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Forord

Masteroppgaven er avslutningen pd mitt mastergradsstudium i spesialpedagogikk ved
Universitetet i Stavanger. Oppgaven ble til som et produkt av min interesse for blant annet
lesing. Jeg har tidligere erfaring pa dette omradet fra for og har til tider folt at jeg ikke har
mestret oppgaven. Dette har vert en lang og hard prosess hvor troen pa prosjektet til tider har

hengt 1 en tynn trdd pa grunn av mine skrivevansker, men ”eg sto an av”.

Det har vaert lererikt & skrive en slik oppgave av forskjellige grunner. Min egen “forsker-" og
“forfatter-" rolle har fort til at jeg har leert en del om meg selv pd godt og vondt. Det har vert
spennende, krevende og meget utfordrende. Den sterste utfordringen har veert pd det

skrivetekniske omradet.

Oppgaven handler om elevers metakognitive ferdigheter og dets betydning for lesing.
Gjennom litteraturstudier i forbindelse med denne oppgaven har jeg blitt enda mer interessert
1 hvilken rolle metakognisjon spiller for lesing. Dette er kunnskaper som jeg kan ta med meg
inn 1 lereryrket, forhdpentligvis til gode for egen praksis og for elevenes utbytte av

leseundervisningen.
Jeg hadde ikke klart dette arbeidet alene, og jeg har flere & takke:

Jeg vil rette en stor takk til foreldre, elever og lerere ved skolen som gjorde det mulig & samle

inn datamateriale til oppgaven.

Uten min inspirerende, talmodige og stadig oppmuntrende veileder Lise Helgevold, ville jeg
ikke klart & fullfere oppgaven. Hun har sttt ved min side med sto og kyndig hand, og serverte
meg utallige kopper med te. Takk for din usedvanlig store tilmodighet og fleksibilitet!

Medstudenter er gull verdt ndr en foler at det er umulig & komme seg ut 1 rom sjo siden
skipsbaugen peker mot klippene. Takk til Hanne Herigstad Mong og Therese Sande for
oppmuntring og stette nr “’skipet” hold pé & gé pa grunn. Tusen takk til gode venner som har

lest korrektur og kommet med konstruktive tilbakemeldinger.

Rektor, inspektor og lerere ved Lagard ungdomsskole har tatt i mot meg péd en forbilledlig

mate. Kontor og alt av teknisk utstyr stod til disposisjon. Tusen takk for hjelpen!
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Barna mine, Endre, Bard, Karen og Hanne, som tdlmodig har akseptert at mor har matte
jobbet, til tider, mye, med denne oppgaven. Til slutt vil jeg takke min mann, Trond, for

oppmuntring og stette i lopet av de siste 6 arenes skolegang.

Egersund, mai 2009

Sissel Anna Vanglo Grastveit
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Sammendrag

I denne oppgaven onsker jeg 4 gjore rede for metakognisjon betydning for lesing, og &
sammenligne metakognitive ferdigheter hos 35 elever pa femte trinn. I den forbindelse ensker
jeg & se pa hvordan elevene uttaler seg om leseforstaelse, kontroll og regulering av egen
forstéelse, og hvordan de ser pa seg selv som lesere. I tillegg ensker jeg & se pa om det finnes
kvalitative forskjeller, likheter og ulikheter, mellom svake og flinke lesere. Jeg har brukt
elevenes skare pd den nasjonale leseproven for 5.trinn 2008 som grunnlag nar jeg definerer
elevenes mestringsniva. Jeg har vurdert elevers uttalelser i forbindelse med lesing ut fra seks
hovedspersmél. Elevenes svar péd disse spersmalene danner grunnlag for analyse, resultat og

drefting.

A utvikle seg til & bli strategiske og funksjonelle lesere er viktig for den enkelte i dagens
kompliserte samfunn der lesing og skriving er en vesentlig del av dagliglivet. A kunne utvikle

seg til & bli funksjonelle lesere krever

Problemstilling som jeg har valgt er Hvilke betydning har metakognisjon for lesing, og

hvordan kommer metakognitive ferdigheter til uttrykk hos elever pd 5.trinn?

For & kunne svare pa problemstillingen i denne oppgaven er det nedvendig med en
forskningsmetode som gir rom for & fa tak i elevenes egne uttalelser i forhold til
metakognitive ferdigheter og deres syn pa lesing. Pa bakgrunn av dette har jeg valgt en
kvalitativ tilneerming ved bruk av intervju som metode for & innhente aktuell informasjon.

Intervjuene som ble brukt er foretatt pa en skole i Rogaland.

Det innsamlede datamaterialet fra intervjuene ble analysert i forhold til seks spersmél som
danner grunnlag for a kunne si noe om elevenes metakognitive ferdigheter og deres syn pé seg
selv som lesere. Svarene pa de enkelte spersmélene er systematisert 1 ulike analyseskjema.
Skjemaene viser fire ulike kategorier som elevenes uttalelser blir vurdert ut fra, ’Intet utsagn”,
“Ett utsagn”, “To utsagn/kombinasjon” og “Kombinere sine utsagn og begrunne sine
uttalelser”. Nér det gjelder elevenes uttalelser om eget syn pé lesing har dette analyseskjemaet
en annen inndeling av kategorier 1 forhold til de andre analyseskjemaene. Grunnen til dette er

at spersmalet 1 seg selv ber elevene ta stiling til fire ulike utsagn om egen lesing.

Resultatene tyder pd at de svakeste leserne viser mindre metakognitive ferdigheter enn de
gvrige elevene nér de uttaler seg om kontroll. Det virker som om lesere pa mestringsniva 1 for

det meste uttaler seg om avkoding nar de fir spersmal om hva de gjor ndr de skal lese for &
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forstd. Det er nedslaende & finne sma forskjeller i elevenes uttalelser om forstaelse pa tvers av
mestringsnivdene, selv om de svakeste leserne utpeker seg mest i retning av at de ikke er
bevisst hvorfor de forsta eller ikke forstar. Ut fra skéren pa den nasjonale leseproven skulle en
forvente at de beste leserne ville kunne vise en starre bevissthet over hvordan de leser for a

forstd enn de svakeste leserne.

Resultatene viser ogsa at de aller fleste elevene ikke har utviklet gode og hensiktsmessige
metakognitive ferdigheter nar det gjelder bevissthet i for-, under og etterlesefasene. Dette er
karakteristiske kjennetegn pa en aktiv bevisst leser. For & kunne utvikle seg til a bli en aktiv
leser trengs utvikling av metakognitive ferdigheter. Resultatene viser at elever pa alle

mestringsniva ikke ennd kan kategoriseres som aktive, reflekterer og funksjonelle lesere.

I forhold til regulering av viste mange elever en sterre grad bruk av metakognitive ferdigheter,
spesielt innenfor omradet som har med ord & gjere. De aller fleste kunne fortelle noe om hva
de gjorde nar de stotte pa vanskelige ord som skapte problemer med forstaelsen. Dette vitner

om at elevene pé dette 5.trinnet har metakognitive ferdigheter.

Mine funn kan tyde pa at elevene trenger undervisning og opplaring i bruk av ulike
forstéelses- og metakognitive strategier. Funn viser at elevene viser steorre metakognitive
ferdigheter néar det gjelder a skape forstéelse nir de meter vanskelige ord 1 tekst, 1 forhold til
deres metakognitive ferdigheter nar det gjelder kontroll av leseforstéelsen. Skolen ma serge
for at elevene ikke utvikler forstdelsesvansker som folge av svak utviklede metakognitive

ferdigheter.
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1.0 Innledning

1.1 Tematikk og problemstilling

Pedagogisk forskning skal bidra til utvikling av kunnskaper som oker forstdelsen for
samfunnsmessige og individuelle vilkar for lering (Norges Forskningsrad, 2006). Barn og
unges oppvekstsvilkar skal bedres ved & fremme livslang leering slik at inkluderende felleskap
mellom ulik grupper skapes. Kompetanseheving innenfor det allmennpedagogiske og
spesialpedagogiske fagfelt skal utvikles slik at menneskets lering og utvikling ikke hemmes
(ibid). Veien fra Norsk Forskningsrdd sine malsetninger til at eleven opplever livslang lering

gjores ved & legge til rette for at elever opplever lering og utvikling i skolen.

Vi lever i et samfunn som er sterkt preget av at vi skal kunne lese og skrive. Det er ikke mulig
a oppholde seg i dette moderne samfunn uten at vi i de fleste sammenhenger stoter pa tekst
som skal leses og forstds, enten vi er pd turistforeningens hytter pa heyfjellet eller i
narbutikken. For at alle skal kunne lerer seg a lese og skrive er det viktig at skolen gir
elevene en grundig opplaering. Dette for & sikre at flest mulig skal kunne ha muligheter til a
kunne mestrer et liv i et aktivt samfunn pé en slik méte at eventuelle lese og skrivevansker

ikke legger for store begrensinger for den enkelte.

Lesing er en av de grunnleggende ferdigheter som Kunnskapsleftet
(Kunnskapsdepartementet, 2006) krever at eleven skal mestre. Lareplanens fokus er & legge
til rette for at elevene opplever en systematisk og mélrettet undervisning som utvikler denne
grunnleggende ferdigheten. Eleven skal laere & bruke lesing som et godt redskap til egen
lering. Den nye lereplanen innebzrer at skolen ma serge for at det skjer en utvikling av de
grunnleggende ferdighetene i alle fag. Elevene skal lere seg a lese for a kunne bruke spréiket,
og laere pé tvers av emner og fag. Dette skaper en utfordring for leerere da de ma serge for at
elevene utvikler seg pé alle de grunnleggende omrédene i skolen. Nar det gjelder & lese
handler det om & fé tegnene til 4 bli bade spraklige og meningsbarende. Den enkelte lesers
ferdighet bruks til 4 nd egne maél, og utvikle kunnskaper som danner grunnlag for a delta i

samfunnslivet.

Temaet for denne oppgaven handler om metakognisjonens betydning for lesing og hvordan
elever i en 5.klasse uttrykker metakognitive ferdigheter. Metakognisjon handler om kontroll
og regulering av forstdelse. For & kunne forstd en tekst mé& leseren kunne tilegne seg

ferdigheter som gjor det mulig & avkode og forsta teksten. Det & kunne lese med forstaelse er
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poenget eller malsettingen med & lese. Pedagoger ma legge til rette for at elver utvikler seg til
a bli funksjonelle strategiske lesere. Det nytter lite & avkode en tekst uten at den samme
teksten danner mening. Faktorer som kontroll og regulering av egen forstdelse kommer inn.
Kan leseren kontrollere at teksten er forstitt, og hvordan regulere leseatferden hvis forstéelsen
svikter? Klarer elevene & overkomme disse hindringene er de pé vei til & bli metakognitive

lesere som kontrollerer og regulerer egen lesing med det mal at teksten skal gi mening.

Hvordan skal elever lese med forstaelse hvis de ikke har strategier som kan hjelpe dem med &
rette opp en sviktende forstdelse? A bli en metakognitiv leser krever evner og ferdigheter.
Hvordan skal elevene klare & velge riktig lesestrategi for & oppna forstaelse hvis de ikke kan
kontroller og regulere leseforstielsen? Ivar Briten poengterer at de svake leserne ikke bruker

forstaelsesstrategier ved lesing pd samme mate som de sterke leserne (2007).

Hensikten med studien er todelt. Jeg ensket, og ensker fortsatt, & utvide mine kunnskaper om
lesing. I mitt yrke som allmennlarer og spesialpedagog vil oppdatert kunnskap om elevers
leering veere vesentlig for & kunne tilrettelegge for at alle elever, uansett niva, skal oppna
utbytte av undervisning. I etterkant av dette studiet i spesialpedagogikk feler jeg meg mer
kompetent til & kunne tilrettelegge slik undervisning med tanke pd & favne de fleste av

elevene.

Det andre formélet er & fa en formening om hva som kan mete meg som larer med tanke pa
elevers kunnskaper om egen lesing og hvordan de uttaler seg om egen lesing. Elevene, som
var med 1 min undersgkelse, ble gruppert 1 forhold til oppnddd skare innefor de ulike
mestringsnivdene pad den nasjonale leseproven. Ut fra denne kategoriseringen har jeg
gjennomgatt intervjuene og forsekt & gi et bilde av hva som er likt og ulik blant elevene
innefor samme mestringsniva nédr det gjelder metakognitive ferdigheter. Jeg har ogsa papekt
likheter og ulikheter mellom elevene pa tvers av mestringsniva. Jeg har ogsd vaert nysgjerrig
pa hvordan elevers eget syn pa lesing samsvarer i forhold til kategorisering pa de nasjonale

leseprovene.
Folgende problemstilling ble valgt:

Hvilke betydning har metakognisjon for lesing og hvordan kommer metakognitive

ferdigheter til uttrykk hos elever pa 5.trinn?

Seks hovedspersmél danner grunnlag for & kunne finne svar pa disse problemstillingene og

ble stilt elevene som var med 1 denne undersgkelsen:
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1. Hvordan synes du det var & lese om Rogaland — oljefylke, var det vanskelig,
lett eller midt i mellom?

Hva har du leert om Rogaland?

Hva tenkte du pa mens du leste?

Hva gjor du nér du leser for & forsta?

Hvordan synes du at du leser?

A

Hvordan synes du at du leser? Er du litt flink, flink, strever litt eller strever du

mye?

1.2 Avgrensning

I lapet av de siste tretti forti ar har det vaert stort fokus pa lesing som fagfelt. Utallige
forskningsporsjekt er satt i gang for kunne dokumentere hva som har betydning for & bli en
strategisk og funksjonell leser. A lese omfatter mange aspekter som jeg kunne valgt & g
narmere inn pa. Jeg valgte a konsentrere meg om metakognisjon og dets betydning for lesing.
A ta et slikt valg medferer at jeg utelater andre og viktige omrader innen lesing som for
eksempel ulike leseopplaringsmodeller og utviklingsstadier i ordavkoding. Tidsaspektet og
oppgavens omfang tilalter ikke at jeg kan ga naermere inn pa flere av lesingens mange viktige

omrader.

1.3 Konklusjon

Jeg kan konkludere med at det viser lite spor 1 datamaterialet at dette 5.trinnet har utviklet
store metakognitive ferdigheter pa det ndvarende tidspunktet. Mer ser vi nermere pd hva det
innebzrer 4 vare metakognitiv ser vi spor av slik ferdighet i elevenes mate & handtere
vanskelig ord pé. Det er avgjerende enten elever gar i 1.trinn eller 5.trinn at de forstir de ord
og begreper som inngdr i en tekst Resultatene viser ogsd at elevene har metakognitive
ferdigheter i forbindelse med kontroll ndr de svarer pd spersmalet om syn pé egen lesing.. Slik
kan man pdstd at enhver leser er pa spor av a vaere metakognitiv allerede den forste gangen
det gir opp for dem at de ikke forstdr meningen 1 et ord. Dette vil legge foringer for

undervisning og forteller om grep som ber tas 1 en undervisningssituasjon.

Elevintervjuene har gitt meg en dypere forstaelse om disse elevenes oppfatning av egen lesing
sett ut fra deres perspektiv. Disse elevenes uttalelser om lesing kan brukes til & forstd andre
5.klassingers syn pa lesing. Dette vil ha innvirkning pad hvordan jeg legger opp
leseundervisning for optimalisering elevenes utbytte. Undervisning skal gjore elevene i stand

til & overkomme sine eventuelle vansker for & unngd marginalisering i samfunnet. Thagaard
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(2003) og Kvale (1997) er av den oppfatning at hap, felelser og erfaringer kan brukes for a
forbedre menneskers situasjon. Slike utsagn gir meg hap om at jeg og mine fremtidige elever

far leeringsutbytte av prosjektet mitt.
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2.0 Et teoretisk grunnlag for utvikling metakognitive ferdigheter
Oppgavens anliggende er 4 se n&ermere pé elevenes metakognitive ferdigheter, hvordan disse
ferdighetene pavirker deres leseforstaelse. For a skaffe meg teoretisk innsikt har jeg valgt &
beskrive ulike lesere, hva som kjennetegner dem og se hvilke ferdigheter som gjor dem til
svake eller gode lesere. Metakognisjon vil bli viet storst oppmerksomhet. Fordi vi lerer 1
samspill med andre, ber leseoppleringen rettes inn mot samhandlinger og sosiale praksiser
som legger til rette for at elevene far samhandle om tekster (Helgevold & Engen, 2006). Jeg
vil derfor se naermere pa det & laere med fokus pé kognitiv og sosiokulturelle teorier og
hvordan de pavirker elevenes metakognitive ferdigheter. Nar metakognisjon er rammet inn

drefter jeg begrepet gjennom & se pé kontroll og regulering av leseforstaelse.

Siden jeg ensker a skaffe meg innsikt som jeg kan benytte meg av i undervisning avslutter jeg
denne teoridelen med beskrive undervisning som kan legge til rette for utvikling av elevers

metakognitive ferdigheter.

2.1 Lesing

Lesing er et redskap for opplevelse, lering og utvikling. Vi leser for a forstd og oppleve. I
hvilke grad den enkelte leser forstar en tekst sier noe om den enkeltes leseforstéelse. Leseren
ma kunne avkode bokstavene for & kunne danne forstéelse. I den grad forstéelse opptrer har

leseren lagt til grunn erfaring, strategier, kunnskaper, evner og ferdigheter.

2.1.1 Leseforstaelse

A danne seg mening ut fra det som leses, slik at kunnskap, informasjon og opplevelser blir
resultatet av lesingen sier noe om leseforstielse (Braten, 2007; Roe, 2008). Uten at leseren er
metakognitiv vil forstaelsen kunne bli skadelidende. Hoover & Gough (Nation, 2005) er av
den oppfatning at det ikke er mulig & oppna leseforstaelse uten kunnskaper om hvordan vi
omkoder og gjenkjenner ord. Likeledes vil leseforstaelse mislykkes hvis barnet mangler
lingvistisk forstielse 1 & forstd hva de har avkodet (Hoien & Lundberg, 2000). Dette stottes
ogsa av Pressley & Wharton-McDonald sitt syn pé at ordavkoding ikke er en tilstrekkelig
forutsetning for leseforstaelse (Andreassen, 2008). Kate Nation tar ogsé til orde for at darlig
leseforstéelsesovervakning kan vere en konsekvens av dérlig forstaelse heller enn at det er

arsaken til det (Nation, 2005).

A forsta, er 4 forstd ut over ordnivéet i folge Kulbrandstad (2003) og Heien & Lundberg

(2000). Den metakognitive leseren har klart for seg at han skal skape mening ut fra teksten
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som leses. Forstéelse blir sett pd av Kintsch og Rawson (2005) som en kontrast til egen
bevissthet, og dette forer til at man tenker problemlesning nér forstielsen svikter. Forstdelsen
opptrer hos leseren nar han bygger mentale representasjoner fra teksten (Kintsch & Rawson,

2005; Perfetti, Landi, & Oakhill, 2005).

Den aktive leseren oppdager nar forstdelsen bryter sammen i folge Michael Pressley (2002).
Perfetti, Landi og Oakhill poengterer i artikkelen The aquisituon of Reading Comprehension
Skill (2005) at den svakere leser ikke oppdager at forstaelsen svikter pd sammen méte.
Dermed kan ikke oppdagelsen av at forstaelsen bryter sammen brukes til & endre og reparere
det som svikter slik at forstaelsen opptrer igjen. Spersmélet som melder seg da, er hvorfor den
svake leseren ikke oppdager at forstaelsen bryter sammen? Dette er det ikke en entydig
konklusjon pa ennd i folge forskerne. Hackers studie fra 1997 (Perfetti et al, 2005) viste at
svake lesere ikke har den samme responsen til instruksjoner som den dyktige leseren. Lav
leseforstéelse ser ut til & assosieres med en lav grad av overvakning i alle prosesser. Denne
longitudinelle studien viste ogsa at den svakere leseren ikke klarte & heve resultatene sine like
mye som dyktige lesere etter at de hadde mottatt instruksjoner. Dermed er det naerliggende &
tro at relevant kunnskap ikke alltid blir brukt til & overvidke og at det er kunnskaper og
grunnleggende prosesseringsforskjeller som skiller hvordan de ulike leserne overvéaker sin
lesing. Det virker som om mange av elevene ikke har den forstaelsen. Det som styrker
oppfatningen av at lesere om sliter med forstdelsen ikke nedvendigvis overvéker sin egen
leseforstdelse er undersgkelser som er gjort av Perfetti, Landi & Oakhill (2005) samt av Yuill
& Oakhill (Nation, 2005). Forskerne hevder at leseren leste teksten bare for & kunne si at de
var ferdige a lese. Har de da hatt formalet med lesningen 1 tankene nér de leser? Det viser seg
ofte at lesere som har vansker med leseforstdelse i stor grad har manglede kunnskaper om
oppgaven de skal utfere. Her ligger det mye potensial for den reflekterte leerer & gjore noe

konstruktivt (Braten & Olaussen, 1999).

Sikring av leseforstdelsen foregdr ved at leseren overvéker lesingen, bade for, under og etter
lesning (Pressley, 2002). Dermed vil leseren kunne avgjere underveis i lesingen om det kreves
at det settes inn ulike strategier for & fad forstdelsen pa fote igjen. Her vil det vere
hensiktsmessig & ha flere leringsstrategier & kunne variere med alt etter hvor forstdelsen
svikter. Brown karakteriserer problemer som lesere opplever som et kognitivt nederlag
(Braten & Olaussen, 1999). Det er dette nederlaget som ma rettes opp, og dette gjores ved at

leseren er metakognitiv under lesing slik at problemet oppdages.
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1991 Yuill & Oakhill (Nation, 2005) viste at selv om svake lesere fikk beskjed om hvordan de
skulle lete etter nonord og setninger som ikke passet, var resultatene svakere enn
kontrollgruppen. Dette viser ogsd Perfetti et al. 1 artikkelen The Acquisition of reading
comprehenison skills (2005). Selv med instruksjoner, faller de svake leserne av lasset. Dette
styrker oppfatningen av at lesere som sliter med forstielsen ikke nedvendigvis overvaker sin
egen leseforstaelse pa egen hand. Lesing oppstar ikke i et vakuum, det er interaksjonen
mellom leser og tekst som bestemmer om leseforstaelsen blir god eller ikke (Sweet & Snow,

2003).

2.1.2 Ulike lesere og leseferdigheter

Hva skiller sa de ulike typer lesere, den gode, den flinke, den darlige, den svake, fra
hverandre? Mange forskere har forsekt a gi et bilde pa hva som inneberer & vere en god leser
og hvilke egenskaper en slik leser besitter. Dermed er det nerliggende & trekke den
konklusjon at de lesere som ikke har de egenskaper som den gode leseren har er mindre gode
lesere. Jeg har forsgkt & gjore rede for hva som kjennetegner den erfarne, kyndige leseren i

dette underkapittelet.

Gode lesere skaper forventninger og hypoteser til teksten for de leser (Pressley, 2002). Lesing
innebarer at en gjenkjenner og assosierer informasjoner ved hjelp av kontekst og at en ofte
overser detaljer som ikke har s mye & si for helheten nar er seker etter mening med det en

leser. Dette er 1 folge Pressley (2002) noe av det som definerer en god leser.

Lesing er en interaktiv prosess som krever aktivitet for, under og etter selve lesefasen
(Pressley, 2002, Roe, 2008). Det som aller mest skiller den gode leseren fra den svakere
leseren, er bevisstheten om hvilket formal lesingen har. Det dreier seg ikke om & ta i mot, men
a gjore noe med det skrevne ord. Aktivitet fra leseren kreves for 4 kunne skape “egne tanker,
refleksjoner og vurderinger” (Roe, 2008, p. 22) slik at leserens tolkning og forstaelse gir
tekster mening (Roe, 2008).

Det er gjensidighetsforholdet mellom leseren og teksten som skaper tolkning av det som leses.
Tolkning skjer bade automatisk og ubevisst. Leseren skaper seg et indre bilde som danner
sammenheng og mening. Mangelfull evne til & skape denne sammenhengen kan fore til
vansker i1 leseprosessen (Pressley, 2002). Lesingens formél og mening stir sentralt for den
gode leseren, 1 motsetning til den svake leseren som ofte bare leser for 4 bli ferdig (ibid). Sett

1 lys av hva Michael Pressley (2002) hevder om kontrollert prosessering er leserens bevissthet
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vesentlig. A tilegne seg mening fra tekster er ikke noe som skjer automatisk, det skjer som en

bevisst handling fra leseren, referert til som kontrollert prosessering (ibid).

Motivasjon og engasjement styrer lesing (Alexander, 2005; Bréiten, 2007; Roe, 2008).
Motivasjon handler om hvorfor mennesker handler som de gjor, foruten hvordan de
engasjerer seg i valget (Braten, 2007). Uten evne eller vilje til & lese vil leseren slite med
motivasjonen (Roe, 2008). Astrid Roe hevder at lesekompetansen blir skadelidende dersom
ikke motivasjon og engasjement er til stede hos den som leser. Dette bekreftes av Alexander
(2005) og Pressley (2002) sine utsagn om indre motivasjon som avgjerende for den videre
lesing. Leseoppleringens mal (Kunnskapsdepartementet, 2006) er a fa engasjerte og
motiverte elever som selv velger 4 lese, foruten malet om at elvene selv mé erkjenne at lesing

er viktig selv om emnet ikke fenger (Roe, 2008).

Motivasjon for lesing skapes ved at leseren tror pa at han leser bra, at han vil oppleve
mestring, har de riktige utfordringene, er interessert i emnet eller synes det er kjekt 4 lese. A
bli sett pa som en god leser kan ogsé vare en motivasjonsfaktor. Foruten at den som er en
flink leser ofte vet det selv, og dette gir i seg selv en indre motivasjon og engasjement (Braten
& Olaussen, 1999; Pressley, 2002). Braten (2007) poengterer at de lesere som har hoy
motivasjon leser oftere enn de som har lav lesemotivasjon, og hvor mye en leser har
innvirkning p4d hvor gode lesere vi blir. Arsaker til dette er at ordavkoding, ordforrad,

kunnskaper, forstaelsesstrategier blir utviklet mer enn hos de som leser mindre.

Drivkraften for & komme videre selv om lysten til & lese ikke alltid er tilstede bestemmes av
engasjementet. Engasjement skapes nar lesingen har en hensikt og innsikt hvorfor forstielse
av en tekst er viktig (Roe, 2008). Her er den gode leseren kommet lenger enn den svake
leseren, som ofte ikke tillegger lesingen noen hensikt utover det a bli ferdig med & lese.
Larernes engasjement og elevenes interesse er viktige faktorer for a skape engasjement.
Elevenes ulike forutsetninger skaper ulik grobunn for engasjement. Leseferdighet vil spille en
rolle for engasjement slik som ogsd hjemmebakgrunn, lesemengde og lesetrening (Roe,

2008).

Kognitiv forskning har vist at kunnskap er en signifikant indikator for utviklingen av
forstaelse (Alexander, 2005). A forstd en tekst er som regel avhengig av hva lesere kan om
emnet fra for (Braten, 2007), forkunnskaper er et kjernebegrep i denne sammenhengen. Hoien

og Lundberg (2000) bruker begrepet “veikart” som skal hjelpe leseren & tolke teksten.
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Alexander (2005) viser til egen forskning sammen med Murphy i 1998, der resultatene viste

at kunnskaper er en viktig indikator for utvikling av forstéelse.

A komme inn under” det som eksplisitt stir skrevet i teksten, er en av de gode lesernes
ferdigheter 1 folge Michael Pressley (2002). Egne bakgrunnskunnskaper og tidligere
erfaringer spiller en stor rolle for & skape indre representasjoner, som igjen kan forer til ny
innsikt. Eller sammensmelting, som Ivar Braten (2007) beskriver det. Det som er vesentlig
ved & ta 1 bruk bakgrunnskunnskaper, er at leseren far en god forstdelse av en stor mengde
lagrete informasjon, som blir aktivert ved hjelp av en liten informasjon i en tekst (Pressley,
2002) slik at en ny representasjon av teksten kommer til syne (Alexander, 2005; Austad,
2003). Kontrollert prosessering er a tilegne seg menig fra tekst. Dette skjer ikke automatisk,
men som en bevisst handling fra leseren, (Brown, 1980). Tekstens informasjon er mindre
tilgjengelig dersom leseren ikke har kunnskaper om emnet fra for (Briten & Olaussen, 1999).
Det som kjennetegner gode lesere er at de har en sterre generell kunnskap. Dette kan fore til
en okt utvikling i deres allmenne kunnskaper, som den svake leseren ikke oppnér i samme
grad (Alexander, 2005; Pressley, 2002). P4 bakgrunn av dette, kan andre representasjoner av

tekster lettere vise seg hos den gode leseren, men vare usynlige for den svake leseren.

A lage seg en oversikt over hva emnet omhandler pi bakgrunn av bilder, overskrifter, figurer,
faktabokser, innholdsfortegnelse, bakgrunnskunnskaper og sa videre er noe den gode leseren
gjor (Kulbrandstad, 2003; Pressley, 2002). Under lesing gjor den gode leseren prediksjoner av
hva som skjer i teksten og reviderer disse prediksjonene undervis i leseprosessen. De
metakognitive leserne skaffer seg oversikt over teksten og har en klar formening om hvilke
strategier som ber settes inn ndr forstelsen bryter sammen. De endrer forventingene til
teksten om det skulle vise seg at deres prediksjoner ikke stemmer etter hvert som de leser. Det

gjor ikke den svakere leseren pa sammen konsekvente og bevisste mate.

Hva har betydning for & kunne bli en god leser? Hva skiller den gode leseren fra andre ikke
fullt s& gode lesere? Leseren ma vere apen og ikke minst mottakelig for teksten. Dette fordrer
at teksten er interessant for den enkelte (Briten, 2007; Helgevold & Engen, 2006; Pressley,
2002). Ikke dermed sagt at alle tekster som elevene leser kan vare interessant for hver enkelt.
Hvilken sammenheng og 1 hvilken situasjon teksten leses i, spiller ogsa en stor rolle og virker

inn pa lese- og leringsprosessen (Helgevold & Engen, 2006).

For & kunne lese med forstdelse er det viktig & ha gode avkodingsferdigheter slik at den

kognitive kapasiteten kan brukes til & bygge forstdelse for teksten (Helgevold & Engen, 2006;
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Hoien & Lundberg, 2000; Pressley, 2002). En leser ma avkode raskt og med neyaktighet uten
for mye strev slik at det kognitive apparatet kan brukes til forstaelse (Braten, 2007). Ordforrad
er en av de viktigste indikatorer for leseforstaelse i folge flere (Braten, 2002a; Elbro, 2006;
Heoien & Lundberg, 2000; Roe, 2008). Kjennetegn pa den gode leseren er aktivitet for, under
og etter lesing. Systematisering av innholdet og omforming av dette er ogsa kjennetegn pa den

gode leseren.

Lesehastigheten er et av omrddene som avslerer den svake leseren i forhold til den gode
leseren (Kulbrandstad, 2003; Pressley, 2002). Nar tekst leses for & lare innholdet, som
kjennetegner den gode leseren, gar lesehastigheten ned, ifelge Pressley (2002). Dess mindre
leseren konsentrerer seg om & lese for a forstd tekstens hovedidé, dess fortere kan det leses.
Svake lesere har ikke alltid annet formél med lesingen enn & komme gjennom teksten. Svake
lesere leser ofte sakte. Det vil det vaere innlysende a tenke at de dermed ikke far med seg

innhold, eller har motivasjon til videre lesing.

For a bli en god leser, ma leseren hele tiden endre strategier for hvordan det leses alt etter som
problemer i teksten oppstar, og hvordan disse skal lases. Strategier er verktoyet vi bruker for &
endre lesemetodene vére for & rette pd disse problemene (Alexander, 2005). Strategi defineres
av Alexander til & @re en generell kognitiv prosedyre som blir brukt nar man leser.
Eksempelvis ndr man forutsier, stiller spersmél og lager sammendrag til en tekst. Strategier
innebefatter ogsd & overvdke eller regulere lering og utferelse. Lering innebarer strategisk

prosessering av tekst (ibid).

Gode lesere tar styring og kontroll over egen lesing. Bevissthet for teksten skapes mens man
leser, samtidig som teksten skaper noe nytt i leserens bevissthet. Samtidig tolker leseren, og
skaper forstielse for det som leses (Roe, 2008). Mange svake lesere har sviktende

metakognitiv innsikt og forstéar ikke hva det inneberer a forsta en tekst (Reichenberg, 2007).

Leseren som behersker de ulike kjennetegn ved en god leser, vurderer underveis i
leseprosessen om lesingen skal fortsette. Det trekkes konklusjoner underveis i lesingen for a
vurdere om formalet med lesingen er oppnadd. Gode lesere forsgker a fylle inn informasjoner
som er implisitt 1 teksten, ved & vere aktive med & gjere inferens automatisk og ubevisst
(Pressley, 2002). Integrering av informasjon fra tekstens ulike deler foretar leseren bevisst,
mens lesingen pdgar, samtidig som leseren tolker hva de leser. Svake lesere leser sjelden tekst
pa nytt, de forseker ikke pd samme méte som fullverdige lesere & gjengi teksten hovedidé

etter lesing. Oppsummering av tekstens innhold skiller den gode leseren fra den svake. Gode
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lesere tar oftere notater mens de leser. Teksters karakteristiske trekk oppdages ofte ikke av
den svake leseren, ei heller at forstielsen svikter underveis. Ved en slik svikt vet den gode
leseren hvilken strategi som ma settes inn for rette opp forstdelsen, mens den svake leseren
ikke nedvendigvis oppdager en slik svikt. De vet at de har mislyktes, men de vet ofte ikke
hvorfor (Pressley, 2002; Santa & Engen, 2006). Kort oppsummert er den gode leseren er en

malrettet, aktiv strategiker med kontroll.

Oppsummert kan en si at litteraturen viser til at gode lesere er har et bevissthetsforhold til
tekstens struktur, kontekstrelatere nye ord og uttrykk og har evne til & organisere ulik
tekstinformasjon. De varierer lesematen alt etter om forstaelsen svikter eller ei, trekker
veksler pa teksters sjanger og struktur, og ikke minst refleksjon over egen lesing. Jeg vil i det
folgende ga naermere inn pa hvordan metakognisjon utvikles, hva det er og hvilke betydning

det har for lesing. Men forst et blikk pd hva lering er?

2.2 Laeringssyn

Learing trenger ikke a vere bevisst, og man kan ha lert mye uten at dette har kommet til
uttrykk 1 atferd 1 felge Helstrup (2002), men legger samtidig til at lering er et svar pd de
prosesser vi gar gjennom som folge av stimuli og erfaringer. Dette igjen forer til endring i
atferd eller opplevelser for den lerende. Hovedhensikten med lering er & lagre informasjon.
Men det en lerer md vare klar over er at enhver laering vil mete hindre som ma overvinnes
(ibid). Man lerer ndr man gjor feil og finner ut hvordan man kan unnga feilen. Da velges rett
reaksjon og man endrer fremgangsmate. Da har man lert! (ibid). Bevissthet om hvordan man
bruker informasjonen man far nir man erkjenner om man mestrer eller ikke mestrer en
oppgave vil vere avgjerende for 1 hvilken grad man utvikler metakognitiv kunnskap. For den
eleven som ikke oppdager om han lykkes eller ikke, vil prosessen mot forstaelse bli
vanskeligere. Dette vil ogsa gjelde for & kunne vurdere om egen metakognitiv kunnskap er i
utviking. Det kan synes underlig at vi laerer fortere om vi gjer feil enn om vi aldri gjer feil
(ibid). Denne prosessen blir ofte ikke valgt, siden vi forseker &4 unngé og gjere feil. Burde vi
da ikke som pedagoger oppfordrer elever til & onske velkommen de feil de gjor, slik at de

leerer hvordan de kan larer av egen feil?

Det er ikke tilstrekkelig & vaere metakognitiv, ha gode strategier eller ha riktige kunnskaper,
hvis det ikke samtidig er en motivasjon til stede for & leere (Briten & Olaussen, 1999). Du méa

vaere motivert for & ta 1 bruk de tre overnevnte ferdighetene i laeringsprosessen.
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Kognitiv psykologi sentrer seg om at lering er en prosess som foregér i individet (Helstrup,
2002). Den indre kognisjonen far en rolle nar det gjelder synet pa laering. Hvordan skal man
da kontrollere at man har leert det som var malet for lesingen? Det kreves at individet har
kontroll ndr ny kunnskap skal prosesseres, for & kunne eke forstdelsen. Hvordan skal vi
overvidke og kontrollere om vi forstdr? Her kommer metakognisjon inn, kognisjon om
kognisjon (Flavell, Miller, & Miller, 2002). Vi ma lere & lere. Hvordan den enkeltes
kunnskaper om lering virker pa hvordan vi larer, blir i nyere kognitiv leringspsykologi sett
pa som et hovedspersmél. Hvordan er individet bevisst i hvordan det tenkers om laering? Her
kommer faktorer som oppmerksomhet inn. Har man ikke oppmerksomheten rettet mot det
som er viktig & forstd, stdr man i fare for & miste det vesentlige i det man leser. Her sier
Pressley (2002) at det er det som skiller svake og sterke lesere. De sterke leserne trekker den
mest relevante informasjonen ut av det de leser. Mens den svake leseren ikke har
oppmerksomhet eller er bevisst det som er vesentlig i teksten. Det kan vare flere grunner til
dette: Oppmerksomhetssvikt, svak avkoding, kapasitet i korttidsminnet, prosesseringsvansker,

formal for lesingen osv (Braten, 2007; Kulbrandstad, 2003; Pressley, 2002).

Helstrup (2002) mener at man kan trene opp rutiner som gir et storre spekter av metoder som
fremmer effektivitet og fleksibilitet ndr man laerer. A lere 4 lere” er et mantra han gjentar.
"Lering vil si & utvikle ferdighet til og hanskes med flaskehalsene for
informasjonsprosessering” (Helstrup, 2002, p. 115). For & kunne bruke sitt "mentale apparat”
effektivt og hensiktmessig, er det viktig & inneha kunnskaper om egen kognisjon, det vil si
metakognisjon. For & kunne lere er det viktig & bruke sin metakognitive kunnskap mest mulig
effektivt. En av leringens viktigste sider, er nettopp a ha metakognitiv kunnskap om hvordan
man best utnytter egne ressurser og kapasiteter for best mulig a4 prosessere informasjon.
Flaskehalsene, som enhver leser mater for eller siden i1 seken etter forstaelse, er et redskap vi
skal enske velkommen. Vi skal gnske feil vi gjor velkommen. Disse feilene er det som trigger
var diskrepans mellom det vi vet og det vi ikke vet. Uten disse diskrepansene, vil leseren ikke
oppleve at de ma rette opp det de ikke forstdr. A vare i en lereprosess innebzrer, i min
studie, at leseren utnytter det & kunne forberede seg, kode kunnskaper, retensjon (holde pé
kunnskaper) og gjenhenting av kunnskaper. Dette er de elementene Helstrup mener er
vesentlige for a leere seg leringsstrategier. Laring skjer 1 krysningspunktet mellom person og
leresituasjon. Laresituasjonen mé legge til rette oppgaver og laerebetingelser som gjor at den

enkelte laerer (ibid).
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Ved siden av faktorer som metakognitiv styring, og det personlige plan, legger Helstrup ogsa
vekt pd “kulturplanet” (Helstrup, 2002, p. 124). Nar noen gjor noe utfornuftig, virker dette
underlig pa andre helt til arsaken til handlingen kommer for en dag. Da kan utenforstdende se
hvorfor personer handler som de gjor i et nytt perspektiv. Dette vil vere viktig for oss som
lerere a tenke over nar vi ikke forstar hvorfor unge lesere ikke alltid gjor som vi ensker. Eller
hvorfor de ikke forstar det som er enskelig. Lerere mé forklare hvorfor framgangsmaéter blir
valgt slik at elever kan forstd hvorfor det kan vare hensiktsmessig 4 laere. Kunnskap om
formélet med lering eller lesing vil vare avgjerende for elevenes innsats. Vi md argumentere
for vare valg slik at elever opplever at det vi sier er fornuftig. A legge til grunn for fornuftige
valg, kan vere det som er avgjerende for at elever gjor en helhjertet innsats (ibid). En

pedagog skal kunne gi elever gode grunner for & sette inn ny leringsinnsats.

Helstrup (2002) er en ivrig talsmann for at pedagoger ma legge til rette for at den leerende skal
oppleve 4 mete utfordringer. Lering foregar ikke “smertefritt” (Helstrup, 2002, p. 125).
Grunnen til dette er at innlereren ma mete utfordringer for 4 fa erfare mestring. Uten dette
hadde ikke lering vert nedvendig. Uten muligheter for & feile, blir elever fratatt muligheten
til & laere for a leere. Det er viktig at lereren far elever til a forstd at egeninnsats er pakrevd
dersom de vil lere. Laering skjer ved at innlareren tar 1 bruk sitt kognitive apparat som brukes

til styring og kontroll av egen lering (ibid).

Selvregulert leering innberer at elvene ikke sitter som passive mottakere av informasjon
(Braten & Olaussen, 1999). De mé vare selvregulerte i den forstand at de selv har
overkommandoen over egen leringsprosess. For 4 na dette malet ma larere legge opp til at
elevene far mulighet til & reflektere, planlegge, iverksette og utfere varierte aktiviteter som
gjor méloppnéelse mulig. Elevene méa ogsa ha kontroll over og overvike at den innsatsen som
legges ned fungerer i den larersituasjonen vedkommende befinner seg i. Ved & modifisere
gamle leremater kan elevene oppnd at de etter hvert innehar et variert utvalg av arbeidsmater
og leringsstrategier. Dette gjor at det er lettere & organisere nye kunnskaper slik at de enklere
kan hentes fram senere. Noen som vil vare med pd & hoyne prestasjonsnivéet i folge Briten
og Olaussen (1999). Den selvregulerte eleven tar selv ansvar for at han til enhver tid finner en
losning som vil vaere med pa & fore han til mélet for oppgaven. Slik kan motivasjon sees pa
som det som driver selvregulert lering. Motivasjon og engasjement driver den gode leseren
pa en helt annen mate en den svake leseren, og er vesentlig for den metakognitive leseren

(Pearson, 2002).
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Oppsummert er leering & ha metakognitiv kunnskap som gjer at man kan bruke, og er motivert
for & bruke, egne ressurser og utnytte disse i egen laring. En gjennomgang av kognitive— og
sosiokulturelleteorier om laring kan gi bedre innsikt i hvordan elevenes metakognitive

ferdigheter utvikles.

2.2.2 Kognitiv teori

Det kognitive perspektivet ser pa lering som en prosess i folge Tore Helstrup (2002). A lzre i
et kognitivt perspektiv sees pd som “den eller de stimuli og erfaringsbaserte prosesser som
forer til endring i atferd eller opplevelser” (Helstrup, 2002, p. 103). Elever ma delta aktivt,
emosjonelt og kunne regulere sine handlinger for & endre atferd som forer til gkt utbytte av
lesing 1 folge Stromse (2007). Kort sagt ma de vare kognitive. Men hva er sd kognisjon?
Kognisjon er den enkelte sin evne til & bearbeide mentale prosesser som ligger til grunn for a
tilegne seg kunnskaper og bearbeidelse av sanseinntrykk. Kognisjon innbzrer de tanker,
kunnskaper, meninger oppfatninger forestillinger og erfaringer som er bevisst hos leseren (Bg
& Helle, 2002). Hva er sd vesentlig for a kunne utnytte den kognitive evnen under lesing?
Kognitiv kapasitet, korttidsminnet og langtidsminne, energi, inferens, bakgrunnskunnskaper,

organisering av kunnskaper er alle viktige element for utvikling av kognisjon.

Mossige, Skaathun & Reskeland (2007) hevder at snevert og individsentrert er begreper som
ofte blir brukt om den kognitive teori. Arsaken til det er at lesing blir sett pA som en prosess
foregar inni individet innenfor den kognitive teori. Ulikt det sosiokulturelle perspektivet som
ser pa lesing som noe som foregér i og rundt personen (Kulbrandstad, 2003). Nar vi leser i en

skolesituasjon skjer det bade i og utenfor oss selv.

Utgangspunktet for den kognitive teorien er at ethvert individ har en avgrenset kognitiv
kapasitet (Braten, 2002b) Denne kapasiteten blir pavirket av ytre omstendigheter, og setter
standard for korttidsminnets begrensninger (Andreassen, 2008). For den erfarne leseren vil
den kognitive kapasiteten kunne brukes til forstdelsesaspektet ved lesing, mens for
nybegynnere vil den forst og fremst bli benyttet til & avkode teksten (Andreassen, 2008; Hoien
& Lundberg, 2000). All prosessering fordrer arbeidsminne. Kapasitetsmessige begrensninger

knyttes dermed til forstdelsesaspektet i folge Kintsch & Rawson (2005).

“Kognitiv psykologi er opptatt av hvordan kunnskap blir lagret og organisert i
langtidsminnet” (Ivar Braten & Olaussen, 1999; Santa & Engen, 2006). Dess mer stoff blir
organisert dess mer huskes. Pearson & Stephens (Stromseg, 2007) syn pa kognitiv teori er at

den er beskrivende for menneskets strukturerte kunnskap og hvordan denne kunnskapen
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representeres i langtidsminnet (Roe, 2008). Vi kan ikke se pad kunnskap som noe som star
utenfor den konteksten den er en del av. Kulturen, aktiviteten, omgivelser og erfaringer er

med pd & pdvirke hvordan vi tilegner, lagrer og bruker kunnskaper (Briten & Olaussen, 1999).

Sentralt i den kognitive teorien er begreper som korttidsminne, langtidsminne og skjema.
Korttidsminnet har en avgjerende rolle for leseforstaelsen i henhold til Kintsch & Rawson
(2005). Det vil pavirke den enkelte leserens forstéelse, siden prosessering er avhengig av dette
minnet. God informasjonsprosessering er avhengig av en frisk og normalt fungerende hjerne
(Pressley & McCormick, 1995). Vi er avhengige av langtidsminnet for lagring av store
mengder kunnskaper og informasjoner. Korttidsminnet stotter opp under leseforstielsen. Nér
vi leser om et kjent emne fungerer korttidsminnet slik at det inkluderer kjent informasjon fra

langtidsminnet. Slik stetter korttidsminnet opp under leseforstielsen (ibid).

Gjenkallelse av bakgrunnskunnskaper hentes ut fra tidligere lagrede strukturer, kjent som
kognitive skjema. Disse skjemaene er hovedtrekk som letter forstdelsen hevder Astrid Roe
(2008). Denne retrieval” strukturen er basisen for leseforstaelse og eksisterer bare for lesere
som har oppnddd enn viss ekspertise, og det krever en god del lesing, 1 folge Kintsch &
Rawson (2005). Nar vi leser om kjent stoff er vi alle eksperter sier de samme forskerne.
Innenfor kognitiv teori omtales oppbyggingen av skjema som vesentlige for alles kognitive
utvikling. Skjema er meningsfulle kognitive strukturer som letter leserens forstdelse for
teksten som leses (ibid). Tidligere erfaringer og kunnskaper danner bakgrunn for den enkelte
sine skjema. En person med god leseferdighet har skjema om sjanger, grammatikk, syntaks
osv som kan benyttes for a lette lesingen. Ny informasjon fra teksten vil integreres i allerede
eksisterende skjema. Dette skaper en plattform for nye forventninger for leseren 1 hevder

Mossige et al. (2007).

Den enkeltes evne til & sgke etter ny informasjon virker ogsa inn pa endringen péd det "nye”
skjemaet. Alt foregir i en kognitiv syklus, skriver Mossige et al. (2007). Sett i forhold til
skjemateorien har skjema i hovedsak tre funksjoner der den ene er & skape forventinger til
teksten. Den andre funksjonen er at skjema gjor det mulig & huske informasjoner som er lagret
tidligere for deretter & implementere dette 1 nye skjema. Den tredje funksjonen er at skjema
blir hentet fra langtidsminnet nér vi leser og satt sammen med den kunnskapen som leseren til
enhver til har. Tidligere opprettede skjema og langtidsminnet blir bruk for & nd formélet med

lesingen. Om denne prosessen er effektiv kommer an pa leserens persepsjon og lagring av
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informasjon. Prosessering av ulike oppgaver vil ikke kunne fungere uten bruk av

korttidsminne, i folge Atkinson & Shiffrin (Lillestelen, 1996).

Maten leserens kunnskaper er organisert pd gjor at han/hun forstér en tekst ved a aktivisere de
eller det skjema som kan forklare hvilke emner eller fenomener teksten omhandler. Leserens
miljo og kulturelle bakgrunn er styrende for hvordan hans/hennes mentale skjemaer er
forankret i kulturelle sammenhenger (Stremse, 2007). Dette skaper et grunnlag for & kunne
danne en forstielse som omfavner de emner eller fenomener som opptrer i teksten, og deres
innbyrdes forhold. En komplett og konsistent forstaelse er en forutsetning selv om det ikke
dermed vil veere mulig & forstd en og samme tekst pa bare en mate. Dette vil vaere avhengig av

leserens bakgrunnskunnskaper (Stremsea, 2007).

Lesing blir av LaBerger & Samuels (Andreassen, 2008) sett pa som en av de mest komplekse
av alle kognitive aktiviteter innenfor pedagogisk psykologi, ved at lesing innebare bade et
teknisk- og et forstaelsesaspekt. I folge Hoien & Lundberg (2000) bestir lesing av to
komponenter. Avkoding som lesingens tekniske side, og forstdelse som leserens kognitive
prosess. En teknisk leser kan frigjore mer av sin kognitive energi til anvendelse med & forstd
tekstens mening, forstaelsesprosessen (ibid). Yuill et al. 1989 (Nation, 2005) viste i en studie
at elever med svak leseforstéelse kan klare & sette sammen og integrere ulik informasjon
korrekt. De samme elevene mislyktes nar oppgaven ble for krevende for korttidsminnet.
Laerer ma tilrettelegge oppgaver som er tilpasset kortidsminnet til de elever som sliter med
leseforstdelsen. Hvordan ber informasjoner organiseres for a lette arbeide med opphenting og

sammenkobling slik at den enkelte oppnar en kunnskapsgevinst?

Skjema er meningsfulle kognitive strukturer som letter leserens forstéelse for teksten som
leses (Mossige et al., 2007). Den enkeltes ulike skjema er avhengig av tidligere erfaringer. En
person med god leseferdighet har skjema som kan utnyttes nér det gjelder sjanger,
grammatikk, syntaks osv. Skjema utvikles ut fra et allerede eksisterende skjema, der ny
informasjon integreres. Dette skaper grobunn for nye forventninger og hvordan man seker ny
informasjon som igjen er med pé & endre det "nye” skjemaet. Alt foregér i en kognitiv syklus
(ibid). Gode lesere skaper forventninger og hypoteser til teksten for de leser (Pressley, 2002).
Sett i forhold til skjemateorien har skjema i hovedsak tre funksjoner der den ene er & skape
forventinger til teksten. Foruten at skjema gjor det mulig & huske informasjoner som er lagret
tidligere for deretter og implementere dette i nye skjema. Lesing innebarer at en gjenkjenner

og assosierer informasjoner ved hjelp av kontekst (ibid), og at en ofte overser detaljer som
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ikke har s& mye & si for helheten nér en sgker etter mening med det en leser. Dette er i folge
Pressley (2002) noe av det som definerer en god leser. Skjema blir hentet fra langtidsminnet
ndr vi leser, og satt sammen med den kunnskapen som leseren til enhver til har. Tidligere
opprettede skjema og langtidsminnet blir benyttet for & nd formalet med lesingen. Om denne
prosessen er effektiv kommer an pd leserens persepsjon og lagring av informasjon. For &
kunne prosessere oppgavene har vi bruk for arbeidsminnet. Prosessering av ulike oppgaver vil

ikke kunne fungere uten, 1 folge Atkinson & Shiffrin (Lillestelen, 1996).

Sprékforstaelsen krever mye av korttidsminnet, enten det gjelder skriving, lesing,
ordrepresentasjon eller setningsforstaelse. Elementer ma holdes i korttidsminnet og integreres
med allerede kjent kunnskap. Strodhard & Hulme konkluderte med at korttidsminnevansker
ikke nedvendigvis er den mest vanlige drsaken til leseforstaelsesvansker, men at det ligger der
som medvirkende faktor (Nation, 2005). Kognitiv energi kan vare en begrensning for en
persons gjennomfering av kognitive oppgaver siden det er avgjerende for korttidsminnet
(Lillestolen, 1996). Lesing krever ulik mengder kognitiv energi alt etter i hvilken grad leseren
har automatisert avkodingen. For a kunne nyttiggjer mest mulig av ens kognitive energi er det
nedvendig at avkodingen ikke opptar mer korttidsminnets kapasitet enn nedvendig. Uerfarne
leseres fallgruvene kan vaere at oppmerksomheten blir rettet inn mot detaljene 1 teksten. Dette
frarover dem oversikten over tekstens helhet (Pressley, 2002). En god leser sammenligner det
som leses med tidligere bakgrunnskkunnskaper om emnet. Dess mer erfaring en leser har dess
lettere vil det vaere for han & tilegne seg innholdet i nye tekster (ibid). Lesere infererer for a
kunne forsta teksten fullt ut (Nation, 2005; Perfetti, 2005; Pressley, 2002). Hvilke og hvordan
inferering gjores er avhengig av tidligere kunnskaper og erfaringer som leseren har, og

hvordan vedkommendes skjema er.

Leseforstdelse handler om & integrere ny informasjon i allerede lagrede informasjon —
bakgrunnsinformasjon (Andreassen, 2008; Pressley, 2002). I folge Rune Andreassens (2008)
kommentarer til Michael Pressley definisjon av strategi, kan kognitive handlinger sees pa som
handlinger som beveger seg utover de prosessene som vil vaere naturlige 4 utfore for 4 né

malet med en oppgave.

2.2.3 Sosiokulturelt syn pa leering
Med uttrykket sosiokulturelt siktes det til det sosiale aspektet ved menneskers liv. Man lerer
gjennom sosial samhandling med andre mennesker, og blir pavirket av den kulturen vi er en

del av. Sosiokulturell teori vektlegger betydningen av sprak og kommunikasjon viktig. Det
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grunnleggende i den tradisjonen er at fysiske og spréklige redskaper medierer omverden for
oss. Vi trenger fysiske og spraklige redskaper for & handtere verden rundt oss, og laere av
verden rundt oss (S&ljo, 2002). I en undervisningssituasjon der lering skal skje/skjer er

samhandling mellom elever og lerere viktig.

Hvordan serge for at slik samhandling skjer i en undervisningssituasjon? Roger Séljo (2002)
hevder at sprdk og kommunikasjoner er det viktigste middelet for samhandling sett ut fra det
sosiokulturelle perspektivet. Det er gjennom spraket vi blir delaktige i kunnskaper, utveksler
erfaringer, samt far og gir informasjon. Dewey oppsummerte kommunikasjon til a vare en
prosess som innebarer deling, slik at det som deles blir felleseie (Dewey, 1916). Dette stottes
av Olga Dysthe som hevder at lering skjer gjennom deltaking og at samspill, sprak og

kommunikasjon vil vaere sentralt i leeringsprosessene (Dysthe, 1999).

Det sosiokulturelle perspektivet blir sett pa som det “utoverretta” (Mossige et al., 2007).
Betydningen av dette utsagnet er at vi alle handler i en kontekst og at denne konteksten legger
foringer for hvordan, hva og hvorfor vi handler. Kulbrandstad viser til at denne teorien er
opptatt av bruken av skriftspraket i “naturlige situasjoner” (2003, p. 34). Lesing blir sett pa s
om en aktivitet der den enkelte skal veere med i samspill med teksten og den konteksten som
vedkommende befinner seg i, pa det kulturelle og det sosiale plan. Andre faktorer som spiller
inn vil ogsd vere leserens modenhet og erfaringsbakgrunn (Kulbrandstad, 2003; Pearson,

2002).

Dette burde vaere et argument for at skolen ma legge opp undervisning til & omhandle at
elever far mulighet til & snakke om hvordan de leser. Elevene ma erfare hva det vil si & vare
metakognitiv, hvordan dette kan laeres og hvordan de kan samtale om metakognisjon. Laring
innebarer meningsfull deltakelse i1 sosial interaksjon med andre. Nér det gjelder lesing blir det
sett pa som en aktivitet der den enkelte skal vare 1 samspill med tekst og den konteksten som
vedkommende befinner seg i pa det kulturelle og det sosiale plan (Kulbrandstad, 2003). Slike
naturlige situasjoner kan vere skole, i fritiden eller i arbeidsliv. Lesing i naturlige situasjoner
er nesten alltid meningssekende og bruken av skriftsprék ber skje 1 slike sitasjoner, 1 folge

Kulbrandstad (2003).

Den enkelte skal kunne benytte seg av skriftspraket for & forsta, tenke, resonere, tolke, bruke
kunnskaper og handle med andre. Lese og skriveferdigheter gjor noe med menneskers evne til
a abstrahere, generalisere og se sammenhenger mellom ulike situasjoner. Dette far betydning

for forstdelse av verden omkring. Nér det gjelder lesing er denne teorien opptatt av
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sammenhengen mellom det sosial og det kulturelle miljoet den enkelte leseren er deltaker i.
Lesingens sosiale og historiske roller star sentralt innenfor dette perspektivet (Stremsg, 2007).
Vygotsky (Braten, 1996) var av den oppfatning at den enkeltes utvikling skjer med
utgangspunkt i sosial aktivitet, og at individuell utvikling er et resultat av sosialt samspill. Vi
leerer mer ved at vi er sammen enn om vi opptrer alene. Var kunnskap blir til i et sosialt og

kulturelt konstruert milje (Séljo, 2002).

2.3 Metakognisjon

Psykolog og kognitivist Flavell innforte begrepet metakognisjon for tre tiar siden. Begrepet
som viser til en persons tenking om egen tenking, metakognisjon er “cognition about
cognition” (Flavell et al., 2002, p. 164) Kunnskaper eller kognitiv aktivitet som foregar i
individet eller regulerer enhver kognitiv virksomhet, anses som metakognisjon. Kunnskaper
om kognisjon og hvordan bruke den, er & vaeere metakognitiv. Det som skiller metakognitiv
tenkning fra kognitiv tenkning, er bevissthet om egne tanker. Kognisjon inkluderer mange
ulike heoyere mentale prosesser som kunnskap, bevissthet, intelligens, tanker,
problemlgsningsstrategier osv. Hver enkelt prosses spiller en rolle for hvordan utviklingen av
de enkelte prosesser foregér, og forholdet mellom disse ulike prosessene (ibid). Mossige et al.
(2007, p. 47) forklarer begrepet metakognisjon slik; ”Ein persons merksemd mot og kunnskap
om alle typer av kognitiv aktivitet han utferer, og den kontroll han har over den kognitive

aktiviteten sin”.

I folge Flavell et al. (2002) kan metakognisjon kort oppsummeres som kunnskaper om seg
selv, og oppgaver og strategier. Pressley’s definisjon kan, etter min mening, oppfattes klarere
1 forhold til planlegging og overvaking en Flavell’s; "Metacognition refers to an awarness and
knowledge about strategies for planning, monitoring, and controlling one’s own learning.”
(Pressley, 2002, p. 327). Metakognisjon eker muligheten for en langvarig hensiktsmessig bruk
av strategier 1 folge Ivar Briten og Bodil Stokke Olaussen som viser til at “metakognisjon er

en overordnet refleksjon eller bevissthet om egen kognisjon” (1999, p. 18).

Metakognitive prosesser er bevisst organisering av mentale operasjoner organisert slik at
prestasjonene forbedres innenfor bestemte oppgaver, 1 folge Lillestolen (1996). Bevisste
elever kan sporre seg selv: "Hva gjorde jeg sist?”. Forutgdende handlinger blir bevisste og
brukes som modeller eller skjema i nye situasjoner. Evaluering av resultater, styring,

oppfelging og planlegging er mentale komponenter 1 metakognitive prosesser (ibid).
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I de siste arene har det vert sterk interesse for barns metakognitive status og hvordan dette
innvirker pa barnets egen lering, tenking, og aktiviteter som lesing (Baker & Brown 1984).
Metakognisjon har betydning for lesing (Brown, 1980). Elevenes forstaelse og erkjennelse av
hva de har forstdtt er av stor betydning lesingens utbytte. Foruten kunnskap om hva de mé
gjore for a forstd bedre, for deretter & kunne avgjore hvilke strategier de trenger for a sjekke
og oke forstielsen. En skal vere klar over at ”den enkeltes syn pa virkeligheten er kilden til

den enkeltes metakognisjon” (Brown, 1980; Stremse, 2007, p. 35).

Metakognisjon handler om a kontrollere og reagere nar man oppdager at forstielsen svikter.
Det mentale apparatet skal veere med pa & overvake sin egen kognisjon (Helstrup, 2002). Nér
leseren har forstatt hvorfor en strategi er & foretrekke, kommer det av at leseren overvaker sin
egen prestasjon. A ha kognitive kunnskaper handler om 4 vite hvordan metakognitive
mekanismer fungerer. Hvorfor er dette sa viktig for den lerende? Og hvilken betydning har
dette for lesing? Hvordan vi gar les pd oppgaven med og & lere, og hvordan vi velger & laere
har en begrunnelse i den larende sine handlinger. Dette vil ha betydning for hvordan

undervisningen ber legges opp.

Utvikling av metakognitiv kunnskap foregar gjennom hele livet. Den kognitive syklusen
medforer modifisering av skjema gjennom erfaring og modning (Rumelhart, 1980). Erfaring
utvikler igjen “kunnskapsstrukturar for kognitive oppgéver” som er til hjelp i
problemlgsningsoppgaver (Mossige et al., 2007, p. 53). Nar elevene deltar i sosiale settinger
med andre og oppleringen skjer i rett tempo ved hjelp av kompetente voksne vil dette

forbedre elevers metakognisjon, hevder Pressley & McCormick (1995).

Metakognitiv kunnskap er kritsk for regulering av strategier og for & kunne vite hvilke
strategier som kan brukes nar og hvordan for & nd malet med lesing (Pressley & McCormick,
1995). Strategier ma vere kontrollerbare for elevene. Det holder ikke & vise elevene en
strategi, de ma erfare hvilke, hvordan, hvorfor strategier kan bedre deres prestasjoner. Elever
ma forstd hvorfor en strategi kan virke fremmende for prestasjonene. I teorien vil dette vere

stimulering til elvers motivasjon (Brown, 1987).

Metakognisjon har to sider. Den ene dreier seg om kunnskaper om egen kognisjon, deklarativ
metakognisjon. Den andre siden er prosedural metakognisjon, som innbarer effektive mater a
ta 1 bruk denne kunnskapen pa (Braten, 2002a,). Kunnskaper om egen kognisjon gir sterre
muligheter for at leseren overvéker hva som kan svikte i lesningen, og deretter sette inn

kompensatoriske tiltak for & rette opp forstaelsen. Overvékning av hva man forstar og ikke
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forstar er vesentlig for & kunne regulere egen fremdrift, slik at man oppnér forstaelse. Leseren
ma ha kunnskaper om hvordan hukommelse virker for & kunne danne et grunnlag for a velge
styringstiltak som vil kunne bygge opp forstaelsen igjen (Helstrup, 2002). Det mentale
systemet ma overvakes for & kunne oppdage flaskehalsene, eller dysfunksjoner ifolge

Helstrup (ibid).

2.3.1 Metakognitive ferdigheter

Foruten metakognitiv kunnskap som er knyttet til forhold om person, oppgaver og strategier
inngar metakognitive ferdigheter i Flavells teori om metakognisjon (Flavell et al., 2002;
Stromse, 2001). For & kunne utnytte sine metakognitive tanker til forstdelse, trenger man
metakognitive ferdigheter. I den grad en handling/aktivitet er tilsiktet, planlagt, bevisst,

malrettet og fremtidsorientert kan man si at man handler metakognitivt (Flavell et al., 2002).

Metakognitive ferdigheter innebaerer at nar vi leser sa vurderes teksten ut fra var forstéelse,
tekstens sammenheng og slektskap med andre leste tekster. Leseren skal vere bevisst sine
egne opplevelser av teksten (Stremse, 2001). Oppleves avvik i forstielsen vil leser ta i bruk
hensiktmessige strategier for nd mélet med lesingen. Hvilke strategier som velges er avhengig
av hva slags strategier som er tilgjengelig og effektive 1 forhold til teksten og hvordan disse
brukes. Den prosessen som da settes i gang omfatter planlegging, kontroll og regulering, som

skrevet tidligere (Brown 1980).

Vurdering av handlinger eller aktiviteter fordrer metakognitiv kunnskap som har bakgrunn 1
den enkelte ”acquired world knowledge” som er knyttet til kognitive omrader. Forskning har
vist at elevers forhold til egen framgang er en drivkraft som gjer at de selv skaper forbedring
av egne resultater, og oppnar bedre resultater. Kunnskaper om personer, oppgaver og

strategier er elementer i metakognitiv kunnskap (Flavell et al., 2002).

Ulike forhold som person- og situasjonsforhold, pavirker overvakning og styring av laring
(Helstrup, 2002). Metakognisjon kan sies & vaere et utvalg av kognitive strategier som baserer
seg pa vedkommendes metakognitive kunnskap (Stremse, 2001). Strategier betegner de
intensjoner og mélrettede handlinger som er knyttet til leering og problemlosning (Roe, 2008;
Stremsg, 2001). A kunne velge den strategien som vil fere en til malet med lesingen vil vaere
a kunne lese og fa forstaelse av teksten fordi at man velger den mest hensiktmessige maten &
gd inn 1 stoffet pd. Man er en strategisk leser (Roe, 2008). Og pa den maten har man brukt den

mest “adekvate metakognitive kunnskap” man har (Helstrup, 2002, p. 122).
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Ulike situasjonsforhold spiller ogsé en rolle nar det gjelder om den strategien som velges vil
fore den lesende til malet for lesingen. Om stoffet er kjent eller ukjent vil spille en rolle for
hvordan leseren tilnermer seg stoffet pa (Briten, 2007; Pressley, 2002). Nér stoffet er ukjent,
vil det veere andre strategier leseren bruker for & gjere fremskitt og oppné forstéelse enn om
det er kjent stoff. Det er lettere & gjore en slik innsats om situasjonen en befinner seg i kan
sammenlignes med noe som er kjent, slik at en kan ta i bruk allerede etablerte
problemlgsningsstrategier (Helstrup, 2002). Er situasjonen ukjent vil prave- og feilemetoder
vere det leseren kan benytte seg av. Helstrup (2002) avviser ikke at det kan veare
hensiktsmessig & vaere i en slik situasjon. Det er nér vi ikke forstar, men gjor et forsek pa a
forstd, at vi lerer. Det er skjeringspunktet mellom person og situasjon som avgjer hvor
vanskelig leering er. Ulempen for den som ikke vil jobbe med forstaelse, er at det ikke er noen
som kan laerer for oss. Laring kan ikke overlates til andre. Det tar tid a lere seg & bli
metakognitiv. Her kan lareren vaere til hjelp ved & tilrettelegge for at metakognitiv

ekspertiseutvikling skjer (Braten & Olaussen, 1999).

Som tidligere nevnt bestar begrepet metakognisjon av kunnskaper om, og kontroll over
kognitive aktiviteter. Metakognisjon har en kunnskaps- eller oppgaveside, en strategi- og
prosesside og en person — og folelsesside. Krav som stilles ut fra oppgaven som skal uferes,
samt oversikt over egen kunnskap i forhold til oppgaven, har en kunnskaps- og oppgaveside.
Den leerende mé vurdere informasjon, hvordan bruke den, og hvordan integrere den i allerede
eksisterende skjema (jf. kap.2.2.2). Hvilken strategi man velger, henger sammen med egen
kunnskap om oppgaven man skal lgse, og hvordan oppgaven bevisst skal utferes. Nér
framgangsméte og ulike alternativ blir vurdert, benyttes metakognitiv aktivitet.
Oppmerksombhet i forhold til hvilke oppgaver en kan og hvilke en ikke kan utfere, vil avhenge
av metakognitive prosesser som persepsjon, minne og mellommenneskelige prosesser.
Foruten dette vil positive eller negative folelser knyttet til ulike aktiviteter veere med pa &

styre hvilken mestring man foler overfor den gitte oppgaven (Flavell et al., 2002).

2.3.2 Kontroll av metakognisjon

”Metacognition is knowledge about and awareness of one’s thinking” hevder Pressley &
McCormick (1995, p. 3). Metakognitive evner innebaerer at vedkommende har kunnskaper
om strategier (ibid) og at denne kunnskapen forer til kritisk regulering av strategier ut fra
kunnskaper om nér og hvor spesielle strategier er best a bruke for 4 nd formalet. For & kunne
gjore dette er det nodvendig & overvéke sin “performance”, ved & gjenkalle tidligere suksess

nar det gjelder lering (ibid). Gode tenkere har et rikt utvalg av ikkestrategisk kunnskap —
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”which is diverse, extensive, complex, and connected to one’s experiences — and can flexibly
use what they know” (ibid, p. 3). Dette er ikke mulig uten at vedkommende er motivert

hevder Pressley og McCormick (1995).

Metakognisjon er en overvdkningsstrategi ifelge Weinstein & Meyer (Andreassen, 2008)
siden det handler om & overvdke og ha kontroll over egen kognisjon. A overvike referer til et
sett av metakognitive kontrollprosesser som individer bruker nér de leser eller lytter (Nation,
2005). En erfaren leser vet nar hans eller hennes metakognitive ferdigheter gir signaler om at
budskapet i teksten er forstatt eller ikke, og om vedkommende ma sette inn ulike strategier for
eventuelt & rette opp 1 en uoverensstemmelse 1 egen forstaelse. Kort sagt er overvaking av

forstéaelse et sett av strategier som indikerer at leseren er engasjert i teksten (ibid).

Kate Nation (2005) viser til Yuill & Oakhills studie fra 1991 og Perfetti, Landi & Oakhills
artikkel The Acuisition of reading comprehension, nidr hun poengterer viktigheten av a
overvake egen forstaelse. Disse studienes resultater viste at lesere som sliter med forstaelsen
ikke nedvendigvis overvdket egen leseforstdelse. Man kan ikke foreta kontroll av egen
forstaelse hvis man ikke har metakognitiv erfaring eller kunnskaper. Dette er et viktig
argument for at lerere ma undervise elever 1 hvordan bli metakognitive og hvilke strategier
som kan veare hensiktsmessige & bruke for & utvikle metakognitiv kunnskap. Uten evnen til &
opptre metakognitivt kan det bli vanskelig & finne gode alternative metoder & lare pa. I det
man tar kontroll over leringen er man metakognitiv (Braten, 2007). Ved & erkjenne at

forstaelsen svikter, utferer man kognitiv tenkning.

2.3.3 Regulering av metakognisjon

Metakognisjon handler om kunnskap og kontroll av eget kognitivt system (Brown, 1980).
Selvregulering innebarer & sjekke resultatene av sine egne forsek i den hensikt & lose
dysfunksjonen i folge Helstrup (2002). A kontrollere og regulere forer leseren til ny
metakognitiv kunnskap, der maélet er & oppeves til og bli selvregulerbare, effektive og

strategiske lesere (Flavell et al., 2002; Nation, 2005).

Regulering innebarer planlegging og retning for aktivitet, samt evaluering av de samme
aktivitetene. Lesere som er “metacognitive sophisticated” analyserer hindringer, vurderer hvor
langt de er fra & nd malet, fokuserer oppmerksomheten, velger strategi, forseker en losning,
overvaker sin suksess eller fiasko 1 4 na malet, og bestemmer derfra om strategien som ble

valgt mé endres (Flavell et al., 2002, p. 263).
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Kontroll og bevissthet om kognitive aktiviteter under lesing er merkelapp pa gode lesere ved
at de er bevisste nar de leser. Lesere som besitter egenskapene, som er nevnt ovenfor,
“metacognitive sophisticated” 1 folge (Flavell et al., 2002, p. 263). Baker & Brown (1984)

oppsummerer metakognitive ferdigheter som er involvert i lesing slik:

1. Clarifying the purpose of reading, that is, understanding both explicit and implicit
tasks demands

Identifying the important aspects of a message

Focusing attention on the major content rather than trivia

Monitoring ongoing activities to determine whether comprehension is occurring

Engaging in self-questioning to determine whether goals are being achieved

S xRN WD

Taking corrective action when failures in comprehension are detected

Baker & Brown oppsummering viser hvilke egenskaper de mener er nedvendig for at en tekst
skal kunne gi lesere mening. Egneskaper som er viktige for den enkelte vil avhengige av

personcn Som leser.

Teoretisk kunnskap er i seg selv ikke nok for a sikre god leseopplaering for elevene. Pa samme
maten vil ikke bare erfaring fra klasserommet gi nok innsikt til god praksis. Derfor vil jeg

avslutte denne teoridele med & poengtere hva forskningen sier.

Gjennom det jeg har presentert av et kognitivt og sosiokulturelt leeringssyn har jeg allerede
faglig presentert begrepet metakognisjon pa en overflatisk mate. Disse to leringssyn sier noe
om begrepet metakognisjon, men ikke tilstrekkelig. I teksten under vil jeg utdype begrepet

metakognisjon.

2.4 Hvordan fremme utvikling av metakognitive ferdigheter i undervisning

Jeg vil under presentere elementer som er vesentlig & vektlegge 1 undervisningen for at elever
skal fa muligheter til & utvikle sine metakognitive evner, evner som skal lede dem til & bli
strategiske og funksjonelle lesere. Oppgavens omfang gjor det ikke mulig & presentere et
undervisningsopplegg for leseopplaring. Derfor gjor jeg kort rede for de viktigste elementer
som ber vektlegges 1 undervisning. Tekstene som dannet grunnlaget for datamaterialet var
fagtekster og det er grunnen til at jeg tar for meg hvordan man ber arbeide med fagtekster 1
undervisningen. Jeg gjor et forsgk pa & gjengi forskeres velbegrunnede metoder for & legge til

rette for utvikling av metakognitive lesere. Utover tips nar det gjelder lesing av fagtekster
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nevner jeg ogsd hvordan man kan legge til rette for utvikling av ordforrad, da dette er av stor

betydning for leseforstaelse.

Hva kan en lerer gjore for & legge til rette for at elever utvikler sine metakognitive evner?
Hva er det som kjennetegner god undervisning? Jeg vil kort ta for meg hva som kan ha
innvirkning pa elevers evne til & vaere metakognitive, og hvordan en slik evne kan utvikles i
undervisningssammenheng. Larere skal vere veiledere og ikke autoritetspersoner ved at
undervisningen ma vere elevsentrert i stedet for laerersentrert (Santa & Engen, 2006). Den
autoritere lereren som presenterer sine tanker forst, bremser elevenes utvikling til & bli
selvstendige, ansvarlige, aktive og bevisste individer som selv danner egne kunnskaper pa
bakgrunn av integrering av tidligere kunnskaper (Anmarksrud, 2007). Undervisning ber vere
elevstyrt slik at elevene far muligheter til selv & vare aktive meningsberere. Bakgrunn,
erfaringer og kunnskaper danner den enkelte elev sine meninger ut fra den sosiale konteksten

de er en del av (Anmarksrud, 2007; Baker & Brown 1984).

Malet med metakognitiv instruksjon for elever er & utvikle metakognitiv oppmerksomhet og
selvregulerende mekanismer som stetter opp under problemlesning for, under og etter
leseaktiviteter. Instruksjonens mél er a stotte elevene i formingen av et leresystem som
sammenfaller med deres kognitive ressurser og deres utferelse av oppgavelosning i ulike
leresituasjoner (Griffith & Ruan, 2005). Som vist til tidligere i oppgaven viser forskning at
kontroll er kritisk for leseforstaelsen. Selvregulering har stor betydning for utviklingen av
metakognitive evner. Fokus ma rettes mot teksten, ved & komme med forutsigelser,

klargjeringer og oppsummering for a gke forstaelsen.

Nokkelen til suksessfull lering ligger 1 god pedagogikk hevder Susan Israel (2005). Dette
innebarer at lereren ma vektlegge lering av bade strategier og de ma lere elevene a utnytte
sine bakgrunnskunnskaper. Laereren ma vise bruken av ulike strategier til elevene, foruten at
elevene selv erfarer nytten av egne bakgrunnskunnskaper i forskjellige laereprosesser.
Selvstendige, aktive og metakognitive lesende og leerende elever ber det vaere mulig 4 utvikle
gjennom systematisk og malrettet undervisning, 1 folge Helgevold og Engen (2006). En slik
undervisning skal feore til at elevene blir selvstendige, aktive og metakognitive lesere.
Hensikten med undervisning er at elever skal bli aktive og selvregulerte lesere som selv
skaper mening ut fra det som leses og leres (Helstrup, 2002; Santa & Engen, 2006). Elever

m4d erfare hvordan man gar fram fer-, under- og etter lesing for 4 unnga at leringsprosessen

Side | 34



blir passiv fordi elevene ikke vet hva de skal gjere. Det er lererens jobb & vise elevene

hvordan dette gjores.

Lesing som sosial aktivitet utvikler individuell forstéelse ved at vi lerer i samhandling med
andre (Saljo, 2002). Anmarksrud (2007) er av samme oppfatning, og foyer til at sosial
aktivitet forer til utvikling av lesestrategier og refleksjon hos elever. Lareren ma/ber
planlegge, overvake og evaluerer elevenes prestasjoner slik at de etter hvert blir i stand til og
effektivt regulere egen laering. Ann Brown argumenterer for at sosiale settinger, der elever
samhandler med andre som er mer kompetente, kan gi det beste fundament for & kunne lere

metakognitive ferdigheter (Brown, 1987).

A vare metakognitiv innebzrer, som tidligere beskrevet (jf. pkt..2.3), den kontroll barnet har
om egen tenkning og leringsaktiviteter under lesing (Baker & Brown 1984). A ha utviklet
kunnskaper om hvordan man gér fram for & lgse problemer som oppstar og vere bevisst hva
man kan endre pa, er vesentlig. Metakognisjon gjer at leseren kan stille diagnose pa seg selv
for, under og etter lesing slik at det er mulig endre lesestrategiene for & forstd. Den erfarne

leseren knytter metakognisjon primaert opp mot forstaelsesaspektet (ibid).

Aktiv tilstedeverelse er vesentlig for lering. Av den grunn ber enhver undervisningsekt ha et
element av pakrevd egeninnsats. Larerens bevissthet om viktigheten av aktivitet ber serge for
at alle er aktive i timene. Variert undervisning gir elevene variasjon i leringsbetingelsene og
dette kan vere spiren som forer til at den enkelte ensker & leere (Helstrup, 2002). Aktivitet og
engasjement krever at elevene har et sprak de kan benytte bade verbalt og skriftlig. Vygotsky

hevder at sprékets primarfunksjon er:

”The primary function of speech, both for the adult and the child, is the function of

communication, social contact, influencing surrounding individuals”.
(Wertsch, 1998)

For a bli en mer effektiv leser er det viktig at elever blir gjort oppmerksomme pé hva som kan
hjelpe dem 4 bli effektive og strategiske lesere. Baker & Brown (1984) mener at dette er
mulig ved & gjore eleven oppmerksomme pa fire "huskeregler” nir man leser, eller forbereder

lesing.

e Grunnleggende strategier for 4 lese og huske

e Enkle regler for tekstkonstruksjon
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e A stille ulike krav til ulike deler av forstielsen
e Viktigheten av & forseke og bruke enhver bakgrunnskunnskap som er tilgjengelig

og som kan hjelpe leseren til & bli en effektiv leser.

(Baker & Brown, 1984)

Slik oppmerksomhet er en forutsetning for selvregulering. Dette gir mulighet for & overvake
og sjekke ens egne kognitive aktivitet under lesing (Baker & Brown, 1984). Elevene oker
deres evner til & oppdage “uoverensstemmelser” i teksten om de blir far erfare dette pa
forhdnd ved hjelp av eksempler. Et slikt grep oker deres forstdelse i folge overnevnte
forfattere. I undervisningssituasjoner vil en optimalisering av slike oppdagelser vare grobunn
for at eleven etter hvert vil klarer & overvéke sin forstielse 1 mer naturlige kontekster og uten

hjelp av larer.

Hvordan teksten leses har sammenheng med lesingens formal. Alt fra skumlesing for & finne
eksakte opplysninger, lesehastighet, og narlesing har med lesestrategier & gjore. Elevene ber
vurdere hvilke lesestrategi som kan fore dem til forméalet med lesingen. For lesing starter er
det viktig at leerere aktivere elevens bakgrunnskunnskaper. A ta et raskt overblikk over tekst,
overskrifter og illustrasjoner for & kunne reflektere over hva teksten handler skaper en
bevissthet hos leseren. Denne bevisstheten danner et grunnlag for leseren til & avgjere hvilke
deler av teksten som skal leses grundigere enn andre, effektivitet med andre ord (Pressley,
2002). Slike kunnskaper kan utnyttes i undervisningssituasjonen ved at det kan skape
interesse for emnet og en klargjering om hva emnet omhandler. Foruten at elevene blir
bevisste undervisningens formal. En slik integrering av tidligere kunnskaper danner et
fundament for bedre lering nar vi starter & lese (Alexander, 2005; Baker & Brown 1984,
Pearson, 2002; Roe, 2008; Santa & Engen, 2006). Aktivisering av bakgrunnskunnskaper kan
utnyttes nar elever leser tekster. A reflektere over hva teksten handler om, hva leseren kan fra
for, og hva det er vesentlig 4 vaere oppmerksomme péd er gode arbeidsvaner for alle lesere
(Helgevold & Engen, 2006). At leseren skaper seg egne forventninger til hva teksten handler
om vil vaere en ledesnor for leseforstdelsen. Folgende spersmél kan vaere styrende for

undervisningen med tanke pé a ha et bevisst forhold til viktigheten av bakgrunnskunnskaper:

. Hvordan kan jeg hjelp elevene med a finne ut hva de vet om et emne?

. Hvordan kan jeg hjelpe dem til & bruke denne kunnskapen 1
forstielsesprosessen?

. Hvilke kunnskaper trenger elevene for de begynner a lese?

Side | 36



o Hva vil jeg at elevene skal konsentrere seg om nar disse arbeider med denne

teksten?
(Santa & Engen, 2006, p. 3)

I tillegg til & fa aktivisert sine bakgrunnskunnskaper, ma elevene vere beviste formélet med
undervisningen. A ta et raskt blikk over tekst, overskrifter og illustrasjoner for & kunne
reflektere over hva teksten handler om skaper en bevissthet hos leseren. Denne bevisstheten
danner et grunnlag for leseren til & avgjere hvilke deler av teksten som skal leses grundigere

enn andre, effektivitet med andre ord (Pressley, 2002).

For a kunne reflektere over kognitive prosesser og diskutere disse involverte prosesser med
andre, mad man kunne utrykke seg verbalt om lesing (Braten, 1996). De ma ha erfaring med

hva som inngdr i det 4 lese, og hva som skjer nar de forstar og ikke forstar budskapet i teksten.

Samtaler utvikler individuell forstdelse og hver elev har kunnskaper som kan deles med
andre. Dermed blir elevenes samlede kunnskaper delvis den enkelte elevs kunnskaper. Eller
som Santa og Engen skriver “kunnskaper er bygget opp pa en sosial mate” (Santa & Engen,
2006, p. 4). Elever og lerere skal opptre stottende og respektfullt 1 et produktivt klasserom
slik at tilegnelse av kunnskap kan skje. A snakke klargjer tanken, og dette kan skape en
dypere forstaelse ved at lering skjer i samhandling med andre (S&lj6, 2002). Det er viktig at
leereren slipper elevene til 1 samtalen og at de er deres veiledere. For at elevene skal beherske
dette, ma de lere a starte egne samtaler og diskusjoner (Santa & Engen, 2006). Muntlig
aktivitet ma leeres ved hjelp av oppmuntring og forventninger. Dette mé gjores eksplisitt slik
at elevene erfarer at tilegnet kunnskap kan brukes til noe utenfor den gitte konteksten, i folge
Anmarksrud (2007). Han hevder ogsa at samtaler med elevene i klasserommet skiller god og
dérlig undervisning. Samtaler om lesing ma utferes av konsekvente larere som arbeider
kontinuerlig med utvikling av bade lesing og samtale om lesing (Skjelbred & Aamotsbakken,

2008).

For & kunne oppné suksessfull kognitive ferdigheter mener Skjelbred og Aamotsbakken at det

er tre faktorer som er avgjerende for utvikling av disse (2008).

. Ovelse og praksis 1 hvordan bruke oppgavespesifikke strategier
. Instruksjoner om hvordan dette utferes, og overvdkningen av disse
ferdighetene.
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o Informasjon om betydninger og utkomme av disse aktivitetene

Naér elevene meter nye tekster, enten det er skjonnlitteraer- eller fagtekster, er det viktig at nye
ord og uttrykk blir presentert og gjennomarbeidet. Nar det gjelder fagtekster inneholder de
ofte ukjente ord som er knyttet til emnet som presenteres. Dette kan skape vanskelighter med
a forstd innholdet. Hvilke ord som mé presenteres er avhengig av hvor sentrale de er for
forstéelsen av innholdet. Engen og Bunting (2006) gir forslag til spersmél som larere kan

reflektere over 1 forkant:

e Kva ord er sé vesentlege at dei bor gjennomgést for lesinga?
e Har sentrale ord i teksten fleire tydingar?

e Korleis kan eg hjelpe elevane til & bruke dei nye orda?

Framheving av ord skrevet i kursiv gir elever pekepinn over hva som er vesentlig. Forklaring
pa at margtekster, faktabokser og bildetekst er betydningsfull for forstdelsen ma gis til elever.
Det ma ikke glemmes at elevene ma fa erfare at dette er viktige opplysninger og at de erfarer
at slik informasjon kan lette arbeidet med tekstforstdelsen. Samtale om ukjente ord kan hjelpe
til med & utvide forstaelsen. Bruk av ordbok burde vare en selvfolge 1 ethvert fag. Elevene mé
leere seg & finne betydningen av ord pd egen hénd for de spor andre. I den sammenheng ma
leereren vaere oppmerksom pa & tilrettelegge for svake elever i bruk av ordbok. At ord kan ha
flere betydninger vil ha betydning for mange elevers forstielse tekstens innhold. Engen og
Bunting (2006) argumenterer for at assosiasjoner i forbindelse med ord kan hjelpe til med
utdypning av en tekst. Arbeidet med & lese mellom linjene vil vare lettere nar lerere legger
opp til & samtale med elevene om deres tanker omkring ord. A vare deltakere i muntlige
aktiviteter 1 klasserom kan vise seg & gi laringsfordeler i folge Solheim og Tennessen

gjennomgang av PIRLS undersekingen i 2001 (2003).

Under lesing er det hensiktsmessig & stoppe opp og vurdere over hva som leses, forstdelsen
for det som leses, om det er spersmal til teksten som det er naturlig & f& svar pa for en
fortsetter. Den enkelte leser ber vurdere om den valgte lesestrategien passer til formalet for
lesingen. En tekst forstas ikke fult ut om den inneholder mange ord og uttykk som ikke danner
mening for leseren. Derfor er det viktig 4 finne forklaringer pa det som er uklart..

Forskningens bekrefter betydningen av denne metoden a laere pa (Héland et al., 2008).

Nar lesefasen er avsluttet vil det styrke laeringsutbyttet at leseren vurderer formélet og utbytte

av lesingen ved & sporre seg selv om tekstens innhold handlet om egne forutsigelser for lesing
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startet. A arbeide med larestoffet i etterkant kan gjores pa flere méater. Alt fra tankekart,
rapporter, logg, til og med tegninger kan hjelpe. Samtaler med lerer og serlig medelever for
refleksjon om stoffet letter innlaeringen og gir flere innfallsvinkler for & kunne forstd. I en
samtale méd begreper som er vesentlige for teksten benyttes. Den som samtaler om fagstoff
ved hjelp av egen ord, eier som oftest kunnskap om emnet. Det er vel hele hensikten med

undervisning.
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3.0. En kvalitativ undersgkelse om elevers metakognitive uttalelser i

forbindelse med lesing

Utarbeidelse av oppgavens teoretiske forankring skal danne grunnlaget for min tolkning av
resultatene. Uten dette grunnlaget kan jeg tolke mine funn feil slik at de ikke fremstar som
overbevisende og gyldiggjerende (Kvale, 1997). 1 de fire forste delene av kapittelet
presenterer jeg generelle betingelser for en kvalitativ studie. Deretter presenteres denne

studiens innsamling av datamaterial.

3.1. Pedagogisk forskning

Hensikten med forskning er & tilfere ny kunnskap, gjerne gjennom refleksjon og ettertanke
(Kvale, 1997). Pedagogisk forskning forseker 4 avdekke menneskers forstaelse av
virkeligheten til forskjell fra den naturvitenskapelige forskning som er “tilskuer” til den
menneskelige prosessen som studeres (Johannessen & Tufte, 2002; Kvale, 1997; Thagaard,
2003). Menneskets subjektive oppfatning, fenomenologien, er en samfunnsvitenskapelig
grunnholdning. Det danner grunnlaget for & forsta den dypere meningen ulike erfaringer har
for den enkelte (Bo & Helle, 2002; Thagaard, 2003). Bryman kaller dette: ”Seeing through the
eies of the people being studied” (Se med gynene til de studerte) (2004, p. 279).

”Den pedagogiske forskningen skal bidra til & gke var kunnskap om og forstaelse av
samfunnsmessige og individuelle vilkar for sosialisering, opplaring og laering, og av
utdanningssystemets funksjon i samfunnet.”

(Norges Forskingsrad, 2006).

Det skilles mellom kvalitativ og kvantitativ forskning. Kvalitativ forskning identifiserer
tilstedevaerelsen av studerte fenomen i motsetning til kvantitativ forskning, som ensker &

avdekke omfanget av fenomenet hos utvalget (Silverman, 2006).

Beskrivelse av personers verden og fortolkning av denne er den kvalitative forskningens
formal. Tolkning er vesentlig og skal gi dypere forstdelse av de sosiale fenomener som
studeres (Kvale, 1997; Silverman, 2006; Thagaard, 2003). Forskningens formal skal
begrunnes med valg av metoder i1 forskningsprosessens ulike stadier. Teoretisk og
begrepsmessig forstaelse av fenomener som undersgkes skal vere avklart tidlig i1
forskningsprosessen for a skape et fundament for tilegnelse og integrering av ny kunnskap.
Kvale (1997, p.20) poengterer at forskningsmetoden skal vare ”...et veivalg som forer til

2

malet...” og Thagaard (2003) hevder at uten forskingsdesign, er det lett & miste retning.

Side | 40



Designet skal innehold en beskrivelse av hva som er studiens fokus, hvem som er

informanter, hvor undersgkelsen skal finne sted, og hvor den utferes (ibid).

3.2. Kvalitative studier generelt

Systematisering av kunnskaper er et nokkelord for & kunne vise hvordan man har gatt fram for
a beskrive, forklare eller forstd det som studeres. Et annet sentralt punkt 1 kvalitativ forskning
er forkunnskaper. Forkunnskaper innvirker pad tolkningen av resultatene i henhold til
Thagaard (2003). 1 felge Bryman (2004) forstds alt i en gitt kontekst; atferd, verdier og
meninger. ”All forstaelse bygger pa en forforstdelse” (Thagaard, 2003, p. 38).

Lofland & Lofland (1995) poengterer at forskning involverer to sentrale elementer, intervju
og observasjon. Grunnen er at kvalitativ forskning er opptatt av a kunne forklare sosiale

fenomener.

Utfordringer som bdde kvalitativ og kvantitativ forskning star overfor er a reflektere over
forskerens innvirkning pa resultatene gjennom deltakelse i forskningsprosessen (Thagaard,
2003). Forskeren mé vare bevisst pa at det eksisterer et gjensidig pavirkningsforhold mellom
informant og forsker som kan prege forskningsprosessen. Hvor datainnsamlingen skjer og
pavirkningsforholdet méd/ber dreftes slik at kunnskapen som produseres er preget av dpenhet
(Widerberg, 2001). Bevissthet om at forskeren selv “’skaper” resultater ut fra det innsamlede

materialet, pdvirket av sin egen forstdelse av samfunnet, mé tas hensyn til (Thagaard, 2003).

3.3. Forskningsetikk
Kwvalitativ forskning stiller krav til metodiske og etiske utfordringer siden den er preget av

direkte kontakt mellom informant og forsker (Johannessen, Tufte, & Kristoffersen, 2004;

Silverman, 2006; Thagaard, 2003).

Forskningens etiske ansvar er knyttet opp til tre hovedprinsipper (Bryman, 2004; Kvale, 1997;
Silverman, 2006). Disse prinsippene er konfidensialitet, informert samtykke og konsekvenser.
Vurdering av forskningens moralske sider skal bli gjort innenfor dette rammeverket.
Forskningsdeltakerne skal vare informert med studiens overordnede mél, samt mulig fordeler
og ulemper ved deltakelse (Kvale, 1997; Thagaard, 2003). For & sikre at prosessen er etisk

forsvarlig 1 alle ledd ma dette implementeres allerede i planleggingsfasen.
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3.3.1. Forskningens konfidensialitet

Beskyttelse av deltakernes identitet er vesentlig for forskning (Kvale, 1997). Deltakeren har
krav pa at personlige informasjoner blir behandlet konfidensielt og at identitet forblir ukjent
for andre enn forskeren (Thagaard, 2003). Prosjektets resultater skal ikke inneholde
opplysninger som kan spores tilbake og avslere de aktuelle informantenes identitet. Forskeren
skal ogsa folge opp informasjoner og vurderer om det som kom fram kan brukes for & fremme

egen og andres forstdesel av prosjektets tema (Widerberg, 2001).

3.3.2. Informert samtykke

Informert samtykke (vedlegg 1) krever at informantene har forstaelse for prosjektet formal,
hovedtrekk og dets konsekvenser. En slik forstaelse innebarer at informantene skal kunne
vurdere sin egen situasjon 1 undersgkelsen. Dette skal danne grunnlaget for en selvstendig og

frivillig avgjerelse om prosjektdeltakelse (Kvale, 1997; Ruyter, 2003).

Skulle opplysninger som framkommer fra datamateriale endre en forskers oppfatning av hva
som er sentralt kan et kvalitativt prosjekt endre retning i forhold til det opprinnelige. Dette er
en av den kvalitative forskningens fordeler (Kvale, 1997). Opplegget kan dermed endres etter
hvert som forskeren forandrer oppfatning av hvilke spersmal som kan bli sentrale 1 analysen 1
folge Thagaard (2003). En slik fleksibilitet finner man ikke i sammen grad nér det gjelder de
kvantitative studienes mer “lineere” form (ibid). Denne fleksibiliteten vises igjen 1 et
gjensidig pavirkningsforhold mellom problemstilling, innsamling av data, og analyse og

tolkning (Thagaard, 2003).

3.3.3. Forskningens konsekvens

Det tredje grunnprinsippet er hvilke konsekvenser deltakelse i forskningsprosjekter har for
deltakerne (Thagaard, 2003). Forskningen skal ikke ha noen konsekvenser for deltakerne som
kan oppleves som skade nar det gjelder fysisk eller psykisk belastning (Kvale, 1997;
Thagaard, 2003). Forskeren har plikt 4 pdse at informantenes integritet ikke blir
kompromittert som folge av negativ deltakelse. Ut fra en slik tankegang ber forskere ogsé
sporre seg selv om informasjon som blir gitt, bor bli brukt. Det er gitt at innsamlet
informasjon héndteres pd en slik mate at informantene til enhver tid er beskyttet i

forskningsprosessen (ibid).

Intervjuobjektene kan fole at en intervjuesituasjon som positivt ved at noen interesserer seg

for dem som individ og deres opplevelse av fenomenet som det forskes pa. Forskerens skal ha
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ett vitenskapelig ansvar overfor sin profesjonens atferd, studiens deltakere og produksjon av

kunnskap, og at denne verifiseres og kontrolleres (Kvale, 1997; Thagaard, 2003).

Forskningens omdemme maé ikke bli skadelidende ved at forskere driver med noen form for
juks. Viser til at Bryman (2004) har et fjerde prisnipp for etikk som ikke Thagaard (2003) og
Kvale (1997) tar opp. Hensynet til informantene og forskningen skal ogsa ta for seg prinsippet
om ikke & drive med bedrageri. Tatt i betraktning hendelser her i landet i de siste arene,
angdende bedrageri innen forskning, og hvordan dette kan skade forskningens omdemme

burde dette etiske prisnippet veert tatt opp av flere forfattere.

3.4. Troverdighet

Den humanistiske forskeren ma ha et kritisk perspektiv pa samfunnet og & kunne analysere
hverdagsspraket til informantene inneha kunnskaper om en rekke forskningsmetoder og vare
bevisst etiske dimensjoner i1 forskningsarbeidet. Forskerens folelser og kreativitet er viktig for
sluttresultatet slik at nye perspektiver kan komme til syne (Kvale, 1997) og avhengig av det
“grunnlaget kunnskapen hviler pa” (Thagaard, 2003:11). Dette innebarer at fremgangsmater
under datainnsamling, analyser og tolkning av resultatene gjores rede for. Troverdigheten skal
fortelle om forskningen utferes pé en tillitsvekkende mate (Thagaard, 2003). Nar det gjelder
intervjuer s& mé forskeren veare klar over at variasjoner i hvordan spersmalene blir stilt kan
vaere en risiko for feil 1 forskningsmaterialet (Bryman, 2004). Strukturerte intervjuer er ment &
skulle demme opp for denne feilkilden, selv om det er vanskelig for forskeren & unnga siden
det alltid er en mulighet for at spersmalene stilles litt forskjellige. Sma variasjoner i hvordan

spersmalene stilles kan innvirke pa hvilket svar informanten gir (ibid).

3.5. Forskningsintervjuet
Siden samtaler blir sett pa som et viktig instrument for & innhente kunnskap om var sosiale
verden, er denne formen for datainnsamling valgt for prosjektet. Det var en interaktiv prosess

der deltakerne var med pé & styre samtalen.

Forskningsintervjuet er basert pd samtale der mélet er & fortolke de fenomener som en ensker
a se nermere pa. Denne tosidige relasjonen produserer vitenskapelig kunnskap (Kvale, 1997).
Det dynamiske forholdet mellom intervjuer og informant vil vere avhengig av hvilke
spersmdl som blir stilt for & belyse prosjektets viktigste tema. Baker & Brown (1984)
argumenterer at den beste maten a fi informasjon om hvordan elever leser for & forsté, er ved

a stille dem sporsmdl. Elevintervjuer om lesingens formal er forskernes viktigste kilde til
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informasjoner om metakognitive vansker hos yngre og svake lesere (ibid). Hvilke spersmal
burde stilles for & f4 svar pa dette arbeidets problemstilling? Det matte nedvendigvis vere
spersmal om hvordan elever pa egen lesing, foruten spersmél som kunne avdekke om de

tenker metakognitivt. For & {4 klarhet 1 dette, ble det utarbeidet en intervjuguide (vedlegg 2).

Elektronisk meldeskjema for Personvernombudet for forskning ble sendt til Norsk
Samfunnsvitenskapelige datatjeneste AS 11.november 2008. Sgknaden inneholdt to vedlegg,
informasjonsskriv til foreldrene og samtykkeerklaeringen (vedlegg 1]). I e-post fra NSD den
14.1.09 ble det uttrykt et enske om utdypning av prosjektets formal. En klargjering om at alle
personlige opplysninger ville bli anonymisert slik at ingen elever eller skole kunne bli
gjenkjent var ogsé enskelig fra NSD. Det matte opprettes en koblingsnekkel for & kunne koble
enkeltelevers skare pa nasjonale prever til elevers uttaleser om lesing. All nedvendig
informasjon om prosjektet foreld i sin helhet den 16.1.09 og NSD godkjente prosjektet den
16.1.2009.

3.5.1. Intervjuguide

Intervjuguiden (vedlegg 2) inneholder en liste over de spersmdl som ble stilt under
intervjuene. En slik guide brukes oftest ved et ustrukturert intervju eller som i denne studien,
et semi-strukturert intervju. Guiden er kvalitative forskningsintervju styringsinstrument i folge
Thagaard (2003). Som intervjuer har man anledning til & vere fleksibel i henhold til de
sporsmal det er vesentlig & fa informasjoner om. Med fleksibilitet mener det ikke at man skal
utelate sparsmal. Det betyr at det ved hjelp av oppfelgingsspersmal kan lede informanten pa
rett vei, hvis det stopper opp i intervjusituasjonen. Dette bekreftes av Bryman (2004) som
skriver at fordelen med et semi-strukturert intervju er at det som oftest skjer i en "litt”
ustrukturert setting. Bakgrunnen nar intervjueren ensker mer informasjon fra informanten,
eller at spersmalene ma omformuleres for at informanten skal forstd dem. Fastlagte sporsmaél
skal vare en ledesnor far og fd4 informasjoner om det som er vesentlig for en gitt
problemstilling. Spersmélenes rekkefolge ber vare fastsatt pa forhind for a lette arbeide med

a tolke informantenes svar (Bryman, 2004; Ringdal, 2007; Thagaard, 2003).

Gruppeintervju gir muligheter for dialog og trygghet mellom deltakerne. Et annet viktig
aspekt er anledning til samspill mellom informantene i forbindelse med intervju. I folge
Bryman (2004) og Thagaard (2003) kan gruppeintervjuer kan bidra til 4 utdype de temaene
som forskeren er opptatt av gjennom dialogen mellom deltakerne. Slike intervjuer ber vere

sammensatt av noenlunde sammenkjorte medlemmer slik at det foreligger en felles basis &
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diskutere fenomener ut fra. Dette for 4 avgrense at et gruppemedlems syn blir dominerende. I
den hensikt foretok elevenes kontaktlerere inndelingen av elevene til gruppeintervjuet.
Sammensetningen skal gagne alle gruppemedlemmene sine synspunkter uten at noen vegrer

seg for & presentere sine egne syn (Thagaard, 2003).

3.5.2. Utvelgelse av informanter

Utgangspunktet for dette empiriske materiale er elevintervjuer av 5.klassinger foretatt hosten
2008, i forbindelse med Lise Helgevold sitt doktorgradsstudium ”Bruk av lesestrategier for d
beskrive leseforstdelse hos elever pa 5.trinn”. 1 den forbindelse var jeg er av intervjuerne og

har brukt tilgjengelige intervju som datagrunnlag i mitt prosjekt.

Et utvalg skal vare strategisk i den forstand at det ma representere egenskaper som er relevant
for en problemstiling som skal undersgkes, og at materialet ma veare tilgjengelig for
undersekelser (Thagaard, 2003). Strategiske informanter 1 kvalitativ forskning ventes a kunne
vare typiske for de fenomener som studeres. Hépet av at “mine” 5.klassingene er typiske
lesere og at de har egenskaper og erfaringer som er vesentlige for 4 kunne besvare oppgavens

problemstiling.

Utvalget fra 5.klasse er basert pa en tilfeldig valgt skole. Elevsammensetningen pa dette
trinnet har skjevfordelig av elever innenfor de ulike mestringsniva i forhold til det nasjonale
gjennomsnitt. Av totalt 35 elever i datamateriale ble 15 lesere klassifisert pa mestringsniva 1,
14 elever pa mestringsniva 2. Bare seks elever ble vurdert som lesere pa mestringsniva 3. Jeg

kommer na&rmere inn pa klassifisering av mestringsniva i kapittel 4, pkt. 4.1.

”Overforbarhet har referanse til at tolkninger som er basert pd en enkelt undersekelse, ogsa
kan gjelde 1 andre sammenhenger” (Thagaard, 2003:21). I felge Kvale (1997) avhenger antall
informanter av studiens formél. Er antallet for lite og populasjonen ikke representativ, kan det
ikke foretas generalisering eller testing av hypoteser utover de aktuelle informantene. Et
argument mot en storre mengde intervju er at det er vanskelig & tolke utsagnene grundig nok
innefor gitte tidsramme. Man kommer til et skjeringspunkt der en storre mengde informanter
ikke gir en storre mengde ny informasjon. Generalisering av mine funn er ikke mulig utover
at det kan vare representativt for det aktuelle 5.trinnet. Generalisering var heller ikke mitt
hovedmal med dette prosjektet. Forméalet mitt var & se pa hvilket som helst 5.klasse trinn for &
bli kjent med elever 1 en klasse. Jeg vil bruke undersokelsen for & leere meg & se pd elever og &
apne gynene mine for hva som kan vente meg i1 en klasseromssituasjon med tanke pa lesing

og utvikling av metakognitive ferdigheter.
Side | 45



3.6. Innsamling av empiri

Elevgrunnlaget i dette prosjektet var som nevnt over elever pa 5.trinn ved en skole i Rogaland
fylke. Informasjonsskriv og samtykkeerklering (vedlegg 1) ble sendt til alle elevene og
foreldrene pa trinnet. Av totalt 55 elever pd trinnet gav foreldre til 35 av dem samtykke til
deltakelse. Det gir en positiv deltakelse pa 63 %, som er prosjektets underutvalg. Samtlige
foreldre tillot at en sammenligning av elevenes uttalelse om egen lesing med lesenivéet
elevene oppnddde ut fra skiren pd de nasjonale leseprovene hesten 2008 ble foretatt.
Informasjonsskrivet til foreldrene opplyste at de og deres barn kunne trekke seg fra prosjektet
til enhver tid uten & méatte oppgi noen begrunnelse. En slik holdning skulle sikre kravet om

frivillighet under hele prosessen (Kvale, 1997).

I ettertid ser jeg at det kunne veart en fordel om jeg hadde endret pa samtykkeskjemaet
(vedlegg 1). Det burde vert to avkrysningsvalg for foreldrene. Ett der de gir samtykke til
deltakelse, og ett der de ikke gir samtykke til deltakelse. Grunnen er at ingen av foreldrene
skulle fole seg presset til & akseptere deltakelse pd grunnlag av at det ikke var andre

valgalternativ.

Denne etiske utfordringen med & beskytte elevenes identitet mener jeg at jeg har lost ved bruk
av en koblingsnekkel. Siden det transkriberte materialet innholder bdde direkte og indirekte
personidentifiserende opplysninger. Transkripsjonene er koblet til elevenes skare pa de
nasjonale leseprovene. Det ble oppretter en koblingsnekkel etter sammenstilling av
transkripsjonene og skére pa den nasjonale preven var foretatt. Dette innebar at navn ble
erstattet med numre som viser til en atskilt navneliste som oppbevares pa en atskilt
elektronisk lagringsenhet. Ved prosjekts slutt slettes datamaterialet. Dette gjelder bade
koblingsnekkel, datafiler som inneholder personopplysninger, transkripsjoner og annet
materiale som kan fore til konsekvenser for mine informanter ved at de kan gjenkjennes i

ettertid.

For elevintervjuene startet ble intervjuguiden grundig gjennomgatt sammen med veileder Lise
Helgevold. Dette grepet skulle sikre intervjuenes kvalitet og troverdighet (Thagaard, 2003). 1
etterkant av gjennomgangen var jeg observater ved to elevintervjuer foretatt av Helgevold
selv. Dette gav meg informasjon om hvordan elever kan reagere i intervjusituasjoner. Dermed
kunne jeg vere forberedt pa ulike eventualiteter som nervesitet og avsporing. Jeg erfarte ogsé
hvordan Helgevold endret ordlyden i spersméilene for de elevene som trengte en annen

innfallsvinkel for a kunne svare, jmf. det semi-strukturerte intervju (jf. pkt. 3.5.1).
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Mine to ferste elevintervjuer ble giennomfort med veileder som observater. Tilbakemeldinger
og rettelser gjorde at jeg folte meg klar for & intervjue de andre elevene alene. Denne
prosessen stryket prosjektets troverdighet, og min innsats som intervjuer. Jeg valgte ogsé
underveis 1 datainnsamlingsfasen 4 vare stilletiende observater mens Helgevold intervjuet

elever. Dette for & sikre at jeg intervjuet elevene pa en tilfredsstillende méte.

Alle elvene pa skolen ble intervjuet i lopet av samme dag ved hjelp av fire intervjuere. De
andre intervjuerne hadde erfaring fra datainnsamling i forbindelse med tidligere studier.
Erfarne intervjuere sikrer kvaliteten pa datamateriale og oker tryggheten pa at materialet har
hoy nok kvalitet. Kvale (1997) hevder at den kvalitative forskningens springende punkt er
nettopp kvaliteten pd intervjuene. Elever og laerer fikk mete alle intervjuerne og mottok
informasjon om hva som skulle skje og hvordan dagen skulle avvikles i forkant av
intervjuene. Ved to ulike anledninger ble intervjuer av elever avbrutt pa grunn av arrangement

ved skolen. Disse intervjuene ble gjenopptatt av samme intervjuer ved en senere anledning.

Intervju 1 var et gruppeintervju (vedlegg 2). Alle gruppene sa nar som en, bestod av to elever.
Utgangspunktet for intervjuet var en fagtekst, "Planetane 1 solsystemet vart”, i lereverket
Globus (Libak, Mathiesen, Mikkelsen, & Stromse, 2006a) for 5.klasse. Verket er ikke
trinnets pensumbok i naturfag. Teksten er fordelt pa to sider med lepende tekst, bilder,
faktabokser og figurer (vedlegg 4). Disse sidene ble vist elevene med forklaring at de ikke
skulle lese teksten, men forklar hvordan de ville gatt fram for & skape seg en forstaelse av
innholdet. Elevene fikk presentert teksten etter at jeg hadde forklart for dem at det var deres
svar pa mine spersmal jeg ensket, ikke det som de trodde at jeg ville vite. Intervju 2 (vedlegg
2) utforte elevene alene sammen med intervjuer. Utgangspunkt for intervjuet var en tekst om
”Rogaland, oljefylket” (Libaek, Mathiesen, Mikkelsen, & Stremse, 2006b) (vedlegg 5). For
eleven blir intervjuet hadde de lest teksten i klasserommet og svart pa spersmal fra teksten.
Spersmalene skulle besvares ved at elevene skulle skrive, tegne, fargelegge og velge svar fra
en flervalgsoppgave. Intervjuet konsentrerte seg i hovedsak om hvordan den enkelte elev gikk
fram da de leste. Andre emner som intervju 2 tok opp var hvordan de liker & lese, og hvordan
de ser pa seg selv som lesere, hvilke strategier de velger nar de meter ord de ikke forstar, og

hvilket syn de hadde pa seg selv som leser.

Elevintervjuene som danner grunnlaget for mitt prosjekt ble transkribert av to personer. Jeg
har selv transkribert de intervjuene som jeg har foretatt s naert som et. A skulle foreta

transkriberingen av alle disse 70 intervjuene ville binde opp for mye tid hvis jeg skulle gjore
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all transkribering selv. Datamaterialet mitt omfatter 35 elever som deltar i to intervju hver.
Transkriberingen er utfert etter samme mal. Det som er vektlagt er at intervjuene skal
transkriberes ordrett, bdde nér det gjelder intervjuer og elevers speorsmal og svar. Utover dette
har det vert viktig & markere pauser 1 elevenes uttalelser for & kunne registrere om de svarer
kontant eller méd reflektere over spersmalet for de svarer. Pauser ble i transkripsjonene
markert med tegnet, ”_”. I de tilfellene der elevene svarene kommer kontant pd spersmélene

2% 9

. Utover dette er uttalelser som “ehh”, ’njaa”, ’neeii”

”"’

er dette markert med et utropstegn,

markert for & indikere at elevene var usikre nar de besvart spersmaél.
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4.0 Analyse og presentasjon av empiri

Kapittelet har, som overskriften viser, to deler. En gjennomgang av analyseskjemaene i
forbindelse med de ulike spersmélene, for kapittelet av sluttes med en presentasjon av

resultatene. Droftingen av resultatene kommer i oppgavens femte kapittel.

4.1 Analyseskjemaene

Ved hjelp av analyseskjema kategoriseres elevens uttalelser i forhold til fem hovedspersmal:
Hvordan synes du det var d lese om Rogaland — oljefylket, var et vanskelig, lett eller midt i
mellom? Hva har du lcert om oljefylket Rogaland? Hva tenkte du pd mens du leste? Hva gjor

dere ndr dere leser for d forsta? Hvordan synes du at du leser?

Analyseskjema for hvert spersmal er utviklet for letter & f4 oversikt over elevenes uttalelser pa
de ulike sparsmalene (vedlegg 6-11). Kapittelet avsluttes med & sammenligne leserne pé tvers
av de tre lesemestringsnivaene i den hensikt & vise forskjeller og ulikheter 1 deres
metakognitive evner. Innefor de tre mestringsniva er der ogsé til dels store forskjeller pa

lesere. Disse forskjellene blir ogsé gjort rede for innenfor hvert tema.

Intervjuene viste at mange elever reflekterte over hva de gjor nér de stotter pd nye og
vanskelige ord. Dette gjaldt bade i forhold til ordavkoding og begrepsinnhold. Det var pé
dette omréadet jeg tydeligst kunne spore elevenes metakognitive ferdigheter. Dessverre ble
ikke alle elevene spurt om hvordan de forholder selv til lesing av nye ord. Likevel fant jeg sa
mye materiale at jeg valgte 4 lage et analyseskjema som tar for seg elevenes uttaleser i

forbindleser med regulering som metakognitiv ferdighet.

Analysens siste speorsmaél tar for seg elevenes syn pa egen lesing. Dette er interessant nr man
ser det i sammenheng med elevenes skare pa den nasjonale leseproven. Finnes det likheter
eller ulikheter i hvordan den enkelte leseren ser pa egen lesing i forhold til klassifiseringen

den nasjonale leseproven gir?

Den nasjonale leseprovens inndeling 1 leseniva er avgjerende for hvilke skdre den enkelte elev
oppnar. Graderingen pd de ulike lesemestringsnivaene omfatter 1 hovedsak 1 hvilken grad
elevene kan trekke ut informasjon fra tekst, og deres evne til & finne, tolke og reflektere over

informasjon som er gitt i teksten.
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Beskrivelse av mestringsniva

Mestringsniva 1: Eleven pa dette Mestringsniva 2: Eleven pa dette Mestringsniva 3: Eleven pa dette
|nivaet behersker grunnleggende nivaet behersker grunnleggende nivaet behersker grunnleggende
ferdigheter i lesing pa norsk i noen [ferdigheter i lesing pa norsk i ferdigheter i lesing pa norsk i stor
grad slik at disse er definert for middels grad slik at disse er definert |grad slik disse er definert for
nasjonale prgver. Den typiske elev  for nasjonale prgver. Den typiske nasjonale prgver. Den typiske elev
pa dette nivaet kan: elev pa dette nivaet kan pa dette nivaet kan

finne: lokalisere tydelig uttrykte finne: lokalisere tydelige uttrykte finne: skille mellom sterkt konkurrerende
elementer i en tekst med lite elementer i en tekst med klart informasjon fra informasjon som er
konkurrerende informasjon konkurrerende informasjon relevant for oppgaven

tolke: trekke enkle slutninger og tolke: oppfatte hovedtemaet og forstd | tolke: forstd motsetningsfylt innhold og
kombinere informasjon fra flere steder [sammenhenger som ikke er tydelig ~ fkomplekse sammenhenger i teksten

i teksten uttrykt i teksten

reflektere: bruke personlig meninger Jreflektere: identifiserer formell trekk ] reflektere: bruker kunnskaper om sprak
til & kommentere tekstens innhold ved tekster og ta stilling til eller og tekst til & identifisere og forholde seg

vurdere tekstens innhold til mer komplekse trekk ved tekstens form|
og innhold

(Utdanningsdirektoratet, 2007)

For & kunne si i noe om, og i hvilken grad, elevene har metakognitive ferdigheter er elevenes
uttalelser klassifisert 1 fire kategorier. Jeg har bruk elevutsagn for & beskrive
mestringsnivaene. Foruten at jeg presenterer elevers uttalelser om ord innenfor de ulike

mestringsnivdene og de ulike kategoriene.

Resultatene skal beskrive ulike lesere pa bakgrunn av deres uttalelser og ikke pa bakgrunn av
deres kjonn. I lapende tekst henviser jeg til elevene enten ved hjelp av “eleven”, han”, eller
“elev nr. x”.. I de tilfeller da svaret kommer etter en liten pause eller at elevene kommer med
flere uttalelser i lopet av intervjuet er dette markert spesielt i analyseskjemaene, forste utsagn
markeres med 1, 2 og 3 innenfor de ulike kategoriene. Nivagraderingene i1 analyseskjemaene

er felles for de fire forste hovedspersmalene.

Kontroll - Hvordan synes du det var a lese om Rogaland - oljefylke, vanskelig eller

lett?

Elev . . Intet L. Kombinere sine utsagn o
Niva | Skare Ett utsagn To utsagn/ kombinasjon ] BN 96
nr. utsagn begrunne sine uttalelser
Liltt vanskelig Noe var litt vanskelig og noe var litt |Jeg synes at det var sann passelig,
lett. men det var noen ord jeg slet med.
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Kontroll - Hva har du laert om om oljefylket Rogaland?

Elev e . Intet .. Kombinere sine utsagn o
Niva | Skare Ett utsagn To utsagn/ kombinasjon i Sk
nr. utsagn begrunne sine uttalelser
Husker ikke. Jeg lzerte at Rogaland er 20 ganger |Det handler i alle fall om Rogaland

stgrre enn Oslo. Sa om en kopi av

steinkors, og noe med solen. Og sa
hadde de funnet olje rett utenfor i
Nordsjgen med Rogaland.

oljefylke. Jeg husker ikke helt.

Kontroll - Hva tenkte du pa mens du leste?

Elev
nr.

Niva

Skare

Intet
utsagn

Ett utsagn

To utsagn/ kombinasjon

Kombinere sine utsagn og
begrunne sine uttalelser

Ikke noe spesielt

Jeg tenkte pa hva som var
oppgavene til teksten for da ma jeg
huske mest mulig.

Jeg tenkte pa det jeg leste.

Jeg har ogsa valgt & ga inn pa elevenes uttalelser om ord i forbindelse med regulering foruten

4 se pa hva de gjor nér de leser. A kunne regulere sin lesing nir man steter pa vansker med for

eksempel ukjente ord og begreper er avgjerende for & kunne rette opp forstielsen.

Regulering - Hva gj@r du nar du leser for a forsta?

Elev e . Intet .. Kombinere sine utsagn o
Niva | Skare Ett utsagn To utsagn/ kombinasjon ] e

nr. utsagn begrunne sine uttalelser
Jeg leser. Da leser jeg ngye og ikke bare sé fort|1, Jeg ser det for meg av og til og

som jeg kan.

sann, men inni hodet. 2. Jeg
fortsetter pa historien inni hodet
sa ser jeg det for meg hva som vi
skje. 3. Lest det mange ganger
og valgt noen av ordene i
setningen slik at jeg kunne huske
ordene
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Regulering - Hva gjgr du nar du leser vanskelige ord du ikke kan?

Elev . . Intet .. Kombinere sine utsagn o
Niva | Skare Ett utsagn To utsagn/ kombinasjon ] BN 98
nr. utsagn begrunne sine uttalelser

Nei, det vet jeg ikke. |Leser det mange ganger. Hopper |Jeg prgver a lese de om igjen til
over noen ganger jeg forstar de og hvis jeg ikke
forstar de sa pleier jeg bare a
lese de. Sa lese jeg videre og sa
av og til forstar jeg hva de betyr.

Nér det gjelder spersmélet om elevenes syn pd seg selv som lesere har analyseskjemaet ulik
inndeling i forhold til regulering og kontroll. Spersmaélet er allerede gradert; litt flink, flink,
strever litt og strever mye. Elevenes uttalelser er systematisert i forhold til disse fire
svaralternativene. Hensikten med graderte sporsmal er for & gi elevene muligheter til & vare
mer nyanserte i sine uttalelser, og for at det skal veare lettere for dem a kunne vurdere eget syn

pa lesing nér de har valgalternativer.

Hvordan synes du at du leser, er du litt flink, flink, strever litt eller strever du mye?

Elev nr. | Niva | Skare | Litt flink [ Flink | Strever litt | Strever mye Elevens uttalelser
X Midt i mellom, litt flinke
X Flilnk
X Strever litt med de vanskelige ordene
Det er ingen elever som synes at de
strever mye

4.2 Resultater

Resultatdelen er delt inn i tre tematiske deler; kontroll, regulering, og elevenes syn pa seg selv
som lesere. Oppbygning av hvert tema er at elevenes uttalelser presenteres med eksempler fra
hvert mestringsnivd. Foruten at innenfor hvert mestringsniva og klargjer jeg i hvilken grad
eleven har svart. Ved hjelp av ett utsagn, kombinasjon av utsagn eller en kombinasjon og
utsagn der elevene begrunner sin utsagn. Alle elevene har besvart alle spersmalene. Jeg valgte

allikevel a indikere 1 rubrikken “Intet utsagn” de elever som av ulike grunner ikke ble stilt alle
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spersmalene. Dette ble markert med, ”x”. Del kapittelet avsluttes med en oppsummering av

resultatene innenfor hvert tema.

4.2.1 Analyse av kontroll som metakognitiv ferdighet

Metakognitiv innsikt innbarer at leseren har innsikt om de forstdr teksten eller ikke. Tre
sporsmal fra intervjuguiden dekker dette omrddet: Hvordan synes du det var d lese om
Rogaland — oljefylke, vanskelig, lett? Hva har du leert om oljefylket Rogaland? Hva tenkte du

pd mens du leste?

4.2.1.1 Hvordan synes du det var d lese om Rogaland - oljefylke, vanskelig, lett eller midt i
mellom?

Det var ingen av elevene som gav uttrykk for at de ikke forstod teksten om Rogaland —
oljefylket (vedlegg 6). Mange av elevene uttalte at de syntes at noe er lett og noe er vanskelig
eller midt i mellom. Materialet viste at alle elevene hadde en formening om hva de synes om
teksten. Noen elever gav ogsa klart uttrykk for hvilke deler av teksten som de oppfattet som
vanskelig eller mindre vanskelig & lese. Side 1 var lettere & forstd og lese enn side 2. Elev nr.
16 svarte: Midt i mellom. Side 1 var lett, side 2 var vanskeligere. Ved gjennomgangen av
intervjuene avdekket analysen at de fleste av ordene som elevene synes var vanskelige befant

seg pa side 2.

Mestringsniva 1
Elevene pa dette nivaet gav klart uttrykk for om de syntes teksten var lett eller vanskelig

(vedlegg 7). Derfor var det ingen elever i kategorien ”Intet utsagn”.

Bade litt vanskelig, og midt i mellom er begreper som brukes blant de elevene som besvarer

spersmalet med ett utsagn som er neste graderingstrinn i analyseskjemaet.

Elev nr. 18: Det var litt vanskelig
Elev nr. 13: 4 lese det var lett ja. Ja.
Flere av elevene brukte enten to utsagn eller en kombinasjon for & forklare hva de mente.
Elev nr. 36: 1. Sann passelig. 2. Det var litt vanskelig.
Elev nr. 32: Nja, greit nok, midt i mellom.

Analysen av intervjuene viste at ingen elever pa dette mestringsnivdet kombinerte og

begrunnet sine uttalelser.
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Mestringsniva 2
P& dette mestringsnivaet viste analysen at flere elever syntes at teksten var /it vanskelig eller
midt i mellom. Analysen viste ikke noen sarlig ytterligere nyansering blant de elevene som

besvarte spersmaélet med ett utsagn.
Noen elever viste evne til & kombinere sine uttalelser.

Elev nr. 20: Noe var litt vanskelig, noe var litt lett.
Elev nr. 31: 1. Greit. 2. Midt i mellom.

P& den andre side var det flere elever pa dette mestringsnivaet som badde kombinerte og

begrunnet sine uttalelser.

Elev nr. 3: 1. Den var sann passe. 2. Noe var vanskelig. 3. Ord jeg ikke forstod.

Elev nr. 14: Jeg syntes at det var spennende for jeg liker litt om fylker og land og sant.
Det var ikke sa vanskelig.

P& den andre siden var der flere elever pa dette mestringsnivdet som bade kombinerte og
begrunnet sine uttalelser.

Mestringsniva 3
Selv blant de beste leserne finner man de elevene som bare brukte ett utsagn. Det var lett

svarte elev nr. 24. De fleste av disse seks elevene brukte to utsagn for & besvare spersmalet.

Elev nr. 2: Det var lett, men jeg hadde ikke hort det for.

Elev nr. 34: Jeg syntes det var ganske...goy d lese det og sd var det sann passelig. Det
var ikke sa veldig vanskelig.

Bare en av de beste leserne begrunnet sine uttalelser om hvorfor teksten var sann passelig.

Elev nr. 9: Jeg syntes at det var sann passelig, men det var noen ord jeg slet med.
4.2.1.2 Hva har du lzrt om oljefylket Rogaland?
Gjennomgangen av materialet viste at det var noen av elevene som ikke ble stilt dette

spearsmalet (vedlegg 7).

Mestringsniva 1
Flere av elevene gav med ett utsagn klart og tydelige uttrykk for at de ikke husket noe sarlig
av det som de hadde lest om Rogaland oljefylke.

Elev nr. 26: Husker ikke.

Elev nr. 27: Egentlig ikke sd mye.
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P& den andre siden avdekket analysen at mange elever husket mye fra teksten og matte

benytte flere utsagn for & kunne uttaler seg om det de eventuelt hadde lart.

Elev nr. 10: 1. Det handler om at ! 2. Det var Dalane eller noe sdnt og sd...3. Jeeren
og at der kom vdr for pd Jeeren, og at det var sann godt sann jordbruk eller noe slikt.

Elev nr. 36: Jeg leerte at Rogaland er 20 ganger storre enn Oslo. Sa er det en kopi av
et steinkors, og noe med solen. Og sa hadde de funnet olje rett utenfor i Nordsjoen
med Rogaland.

En elev pa dette mestringsnivaet reflekterte over hvorfor han ikke husket noen serlig fra

teksten. Begrunnelsen var ganske enkelt at:

Elev nr. 17: Det husker jeg ikke helt, jeg er ikke sd veldig flink til d huske.
Mestringsniva 2
De fleste andre elevene péd dette mestringsnivaet bruker to utsagn eller en kombinasjon for &

fortelle hva de hadde leert om Rogaland.

Elev nr. 29: Det handler om Rogaland oljefylke, og om olje og prekestolen.

Elev nr. 14: Jeg har lecert litt om hvor mange innbygger det var i 2005. Og sdnn areal
og lengst og storst. Sa har jeg lcert om Prekestolen. Sda var det antall ett eller annet
hvor mange kommuner i Norge, Rogaland mener jeg. Og sd litt forskjellig om
Prekestolen og sdnn pd den andre siden.

Elev nr. 3 brukte ordet Ja!/ for a forklare om det var noe fra teksten som ble memorert.
Ytterligere utsporring viste at eleven ikke kunne gjore rede for noe av det som ble lart eller

husket.

Som pa det forrige mestringsnivaet begrunnet en elev sine uttalelser om hvorfor han ikke
hadde lert mer med: jeg husker ikke helt (elev nr. 4). Dette var den eneste eleven som kunne

gi en begrunnelse for hvorfor ikke mer av teksten ble lert.

Mestringsniva 3
Blant disse leserne viste analysen at det var to som ikke ble stilt spersmalet om hva de hadde

leert om oljefylket Rogaland.
En av elevene noyde seg med ett utsagn for & gjore rede for hva han hadde lert av teksten.

Elev nr. 9: At Rogaland er delt opp i fire deler.

De resterende tre elevene benyttet seg av to utsagn eller en kombinasjon av utsagn (vedlegg

xX, Kontroll — Hva har du lert om oljefylket Rogaland).
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Elev nr. 2: Ja jeg husker litt. Husker at det er forskjellig jord og slikt rart. Jeg husker
litt forskjellig.

Elev nr. 22: At det var delt opp i tre omrdder. At Prekestolen ligger i Lysefjorden. Mye
om olje.

Det var ingen elever pa dette mestringsnivdet som begrunnet sine svar pa spersmaélet.

4.2.1.3 Hva tenker du pd mens du leser?
Materialet viste at noen fa elever ikke ble stilt dette spersmélet (vedlegg 8). Analysen

avdekket at alle elevene som ble spurt svarte pa dette sparsmalet.

Mestringsniva 1
Hovedtyngden av elevene hadde ett utsagn & komme med uten at det var en stor grad av

nyansering i elevenes uttalelser innefor dette mestringsnivaet.

Elev nr. 13: Ingenting.
Elev nr. 16: Jeg tenkte ikke pa noe da.

Noen av elevene viste evne til & kombinere to utsagn. Utsagnene viser varierende grad av

refleksjon nar det gjelder bevissthet i1 forbindelse med hva man ber tenke pa mens man leser.

Elev nr. 16: 1. Ja. 2. Nei, husker ikke noe, jeg bare leser.

Elev nr. 26: 1. Jeg tenkte litt pd Rogaland, sann litt forskjellig. 2. I forbindelse med
solsystemet. 3. Jeg tenker litt pd hva det handler om, vdres verdensrom.

Elev nr. 32: Jeg tenkte litt pd..., (nevner stedsnavn som kan identifisere hvor
vedkommende bor), og Jeeren og rundt omkring.

Noen elever viste evne til 4 kunne bade kombinerer og begrunne sine uttalelser.

Elev nr. 15: Jeg tenkte pa hvordan det var, og sd har jeg lettere for det her er ett av
mine yndlingsfag.

Elev nr. 17: Da tenker jeg pa ordene, de ordene som jeg synes er litt vanskeligere
bruker jeg litt tid pd.

Mestringsniva 2
A svare kort ved hjelp av ett utsagn viste fire elever at de mestret. Det korteste utsagnet var
Nei! fra elev nr. 4. Andre elever besvarte spersmalet med:

Elev nr. 29: Husker ikke

Elev nr. 8: Tenker pa tingene i teksten
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Analysen viste at de aller fleste elevene “bare” benyttet to utsagn eller en kombinasjon av

utsang for & kunne uttrykke hva de tenkte pa nar de leste? (vedlegg 9)

Elev nr. 30: Da tenkte jeg pa hvordan Rogaland sd ut og mange byer og masse sdnt.
Elev nr. 6: Nei jeg gjorde ikke noe spesielt, jeg bare leste.

Blant elevene var der ett unntak som viste at elever kan kombinerer sin utsagn og begrunner

dem.

Elev nr. 3: Jeg tenkte pa hva som er oppgavene til teksten for da md jeg huske mest
mulig.

Mestringsniva 3
Blant de flinkeste leserne finner man ogsé elever som “neyer” seg med ett utsagn for &

beskrive sine tanker under lesingen.

Elev nr. 35: Litt forskjellig

Elev nr. 2: Nei jeg tenker ikke pa noe mens jeg leser.

Elevene pa dette mestringsnivaet viste ingen uttalelser som kunne kombinere og begrunne
deres utsagn. Pa den andre siden benytter mesteparten av dem to utsagn eller en kombinasjon

for & gjore rede for hva de tenker mens de leser.

Elev nr. 24: Jeg tenkte pd det jeg leste
Elev nr. 9: Jeg tenkte pa det som stod (eleven pekte pa spersméilene til teksten)
Elev nr. 34: Jeg bryr meg mest om teksten

4.2.2 Analyse av regulering som metakognitiv ferdighet

Spersmalet som danner grunnlag for & kunne analysere elevenes regulering av lesing er: Hva
gjor du nar du leser for d forsta? (vedlegg 9). Regulering innebarer at leseren forstar hva som
skal/mé/ber gjores nér forstdelsen svikter. Leseren ma velge et malrettet forsek pa a
kontrollere og forandre egen innsats med & avkode teksten slik at det er mulig & konstruere
mening fra tekst. Elevene forteller om ulike méter & regulere forstéelsen pa. Alt fra oppdeling
av ord, bokstavering, regulering av lesehastigheten, & lese gjentatte ganger og bruk av
lesefinger. Nar det gjelder lesehastigheten er dette en gjenganger blant de formene for
regulering som elvene utferer. De forteller at de ikke bare leser sd fort som jeg kan (elev nr.
29), eller jeg leser tydelig og ikke sd fort (elev nr. 5). Atter andre forteller at sd leser jeg litt

sent (elev nr. 6). Disse elevene har reflektert over hvilke strategier som kan veere med a hjelpe
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til med & oke tekstforstielsen. Blant de flinkeste leserne finner jeg ogsa spor av at

lesehastighet brukes som en reguleringsstrategi.
Elev nr. 35: 1. Jeg leser alene, jeg leser inni meg. 2. Litt fort

Regulering som metakognitiv ferdighet inneberer leserens erkjennelse i forhold til om teksten
forstés, og hvorfor den forstds. Et viktig spersmél blir da om leseren kan uttrykke seg om
regulering og hvordan dette skjer. Som nevnt tidligere i1 dette kapittelet tar jeg ogsa opp

elevenes uttalelser i1 forhold til regulering ved lesing og forstaelse av vanskelige ord.

4.2.2.1 Hva gjor dere ndr dere leser for d forstd?

For a kunne danne seg en oppfatning av hva elevene legger 1 begrepet 7 lese for & forstd” ble
dette gjort med utgangspunkt i spersmalet Hva gjor dere ndr dere leser for d forsta? (vedlegg
9). Alle elevene kom med minst ett svar pa spersmalet. Intervjuene gir en indikasjon pa at
mange elever mener at nér de leser, sé forstar de. Det kan virke som om flere av dem mener at

a lese for & forstd er ensbetydende med & avkode tekst.

Gjennomgang av materialet avslgrer at noen elever har et bevisst forhold til egne
metakognitive ferdigheter. Jeg trekker fram to elever som befinner seg pa samme
mestringsnivd og har nesten like skire pad leseproven. Det er pd tross av dette,
kvalitetsforskjeller mellom deres uttalelser. Elev nr.14 har ikke et bevisst forhold til hvordan
han danner forstaelse for tekst. Mens elev nr. 31 har et bevisst forhold til metakognisjon og

dets betydning for forstaelsen.

Elev nr. 14: Jeg vet ikke hva jeg gjor egentlig! Jeg far det bare inn i hodet
liksom det som star.

Elev nr. 31: Jeg md konsentrere meg om det som stdr. Jeg tenker pd det jeg leser.

Mestringsniva 1

Dataene pé dette nivaet viste at noen elever hadde et ubevisst forhold til det a lese. Dette kan
kanskje tolkes som om lesing anes som en aktivitet, som nar den er utfort, automatisk ferer til
leseforstéelse. Noen av elevene fortalte kort ved hjelp av ett utsagn hva de gjorde for a forsta

teksten som ble lest.
Elev nr. 13: Jeg leser!

Elev nr. 32: Jeg bruker fingeren.
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De resterende elevene, sa nar som to, kombinerte sine utsagn for & forklare framgangsmaten

de brukte nar de leste. Analysen avdekket korte og konsise svar:

Elev nr. 12: Jeg arbeider ndr jeg leser.

Andre elever kombinerte ogsa sine uttalelser, men pa en mer nyansert mate. Disse viser at de

kan benytte seg av ulike omformingsteknikker nar de leser.

Elev nr. 15: Jeg leser det mange ganger. Jeg leser det av og til fort, og av og til sann
passelig. Jeg konsentrer meg bare.

Elev nr. 25: Jeg bruker fingeren og sd leser jeg noye hvert ord.

To elever kombinerer og begrunner sine uttalelser for & besvare spersmalet.

Elev nr. 26: Jeg leser det fort. Sd leser jeg det sent etterpa. 2. Hvis jeg ikke forstdar det
sd leser jeg det mange ganger.

Elev nr. 27: Jeg tar og leser og sd etter at jeg har lest sa tenker jeg og sd leser jeg en
gang til.

Mestringsniva 2
De aller fleste av elevene kombinerer sine uttalelser om hva de gjor nar de leser for & forsta.

En elev pa dette mestringsnivaet noyde seg med ett utsagn for & besvare spersmalet (vedlegg

10).

Elev nr. 7: Det gdr veldig fint.

Jevnt over benyttet elevene seg at to utsagn eller en kombinasjon av to utsagn for utdype

svarerne sine.

Elev nr. 4: 1. Jeg bare ser direkte i boken og sa leser. 2. Noen ganger bruker jeg
fingeren.

Elev nr. 3: Hvis det er vanskelige ord sier jeg ordet inni meg for d se om jeg fdar det til.
Og sd kan jeg leser det hoyt.

Min tolkning av materialet viser én elev pé dette nivaet med en hayere grad av refleksjon enn

de ovrige andre elevene

Elev nr. 30: 1. Jeg leser mange ganger. 2. Nar jeg leser sa tenker jeg litt gijennom hva
jeg har lest, sd forstdr jeg mer.
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Mestringsniva 3
Analysen viste at to av elevene forklarte kort med ett utsagn at Jeg ser pa teksten (elev nr. 9)
og Jeg bare leser (elev nr. 2) nar de leste for & forsta. To av elevene begrunnet ikke hvorfor de

valgte lesestrategi.

Elev nr. 24: Jeg bare leser grundig, jeg ser mye pa et ord hvis jeg ikke far det til.
Elev nr. 35: 1. Jeg leser alene, jeg leser inni meg. 2. Litt fort.

Studiens to sterkeste lesere viste evne til bade a kombinere utsagn, og a begrunne sine valg av
lesestrategi. Hvordan de begrunner sine valg er litt forskjellig men begges begrunnelser

handler om & tenke seg om, og a preve og huske.

Elev nr. 34: 1. Jeg ser pa bokstave og sd uttaler jeg dem inni meg, ogsd hvis det er et
ord jeg kan veldig godt, sd vet jeg jo hva det er og da bare sier jeg det fort inni meg. 2.
Jeg leser uttalelsen inni meg sa ndr jeg leser en setning sd tenker jeg litt pd hva det
skal liksom bety, skikkelig.

Elev nr. 22: 1. Jeg ser det for meg av og til og sann, men inni hodet. 2. Jeg fortsetter
pa historien inni hodet sd ser jeg for meg hva som vil skje. 3. Leste det mange ganger,
og valgt noen av ordene i setningen slik at jeg husker ordene.

4.2.2.2 Elevers uttalelser om hva de gjor ndr de stgter pd vanskelige ord.

Naér elevene leser vanskelige ord er den mest brukte teknikken at de leser ordet flere ganger.
Enkelte elever forteller at de staver seg igjennom ord som skaper hindringer. Andre forteller
at de deler opp vanskelige ord. Noen elever velger & sperre andre nar de stir fast. Et fatall
velger minste motstandsvei, som eksempelvis elev nr. 17, vis strategi er at han hopper over
dem. En del elever forteller ogsé at de bare gér videre 1 teksten hvis de meter vansker og at de

ikke sper om hjelp med vanskelige og ukjente ord.

Analysen viste at noen elever ikke ble stilt dette spersmaélet, men av de som fikk spersmaélet

2

svarte alle. Disse elevene er markert med” x” i kategorien “Intet utsagn” (vedlegg 10).
Analysen viste at bare to elever benyttet seg av ett utsagn for & kunne besvare spersmaélet.

Disse elevene ble klassifisert pad mestringsnivéa 1.

Mestringsniva 1

Elev nr. 26: Det var mange vanskelige ord.
Elev nr.21: Nei det vet jeg ikke.

De ovrige elevene pd dette mestringsnivdet gav klare og tydelige utsagn der mange av dem

bade kombinerte utsagn og begrunnet dem.
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Elev nr. 12: Da spor jeg. Mamma eller lcereren.

Elev nr. 17: 1. Hmm, jeg vet ikke. 2. Da hopper jeg over dem hvis det er vanskelige
ord.

Det viste seg at elevene pa dette mestringsnivéet ogsd kunne kombinere og begrunne sine svar
om hva de gjor nér de stetter pd vanskelige ord. Jeg viser til to ulike elever og deres

forklaringer for & tydeliggjore at noen elever reflekterer over sine valg mer enn andre.

Elev nr. 13: Ser pd bokstavene for a finne ut hva det betyr.

Elev nr. 27: 1. Jeg leser ordene ganske mange gange. Hvis jeg ikke forstar dem med en
gang sd bare leser jeg en og en bokstav og sd setter jeg det sammen sd blir det ett ord.
2. Da tar jeg og leser dem, jeg deler jeg dem opp. At noen ord er der flere ord, ogsa
tar jeg og deler dem opp.

Mestringsniva 2
Alle elevene som ble stilt spersmalet svarte, men ingen av elevene noyde seg med ett utsagn.

En elev uttalte seg uten & gi en begrunnelse for hvordan han regulerer.

Elev nr. 19: Leser det mange ganger. Hopper over noen ganger.

Her viser analysen at elever generelt har strategier for hvordan de regulerer forstaelsen nar det
gjelder ukjente og vanskelige ord. Pa dette mestringsnivaet begrunnet alle unntatt én hvorfor

de regulerer. De aller fleste har en lengre utferlig forklaring.

Elev nr. 3: 1. Jeg gdr av og til videre. 2. Lese og forsta det.

Elev nr. 20: Stopper opp og leser dem inni meg og sd leser jeg dem hoyt etterpd. Ndr
jeg har lest det en gang skjonner jeg det etterpd.

Elev nr. 6: Jeg prover d lese de om igjen til jeg forstdr de og hvis jeg ikke forstdr de sd
pleier jeg bare d lese de. Sd leser jeg videre og sd av og til forstar jeg hva de betyr.

Mestringsniva 3
Analysen viste at ogsd noen av de flinkeste leserne syntes at noen ord var vanskelige.

Uheldigvis ble bare to elever pa dette mestringsnivaet stilt spersméilet. Disse to elevene

benyttet seg av en kombinasjon av uttalelser som de begrunnet.

Elev nr. 34: [. Nar jeg kommer til vanskelige ord sa hvis jeg ikke skjonner dem
skikkelig sad leser jeg dem om igjen. 2. Jeg pleier d skjonne dem og hvis det er altfor
vanskelig sd pleier jeg ogsa hvis jeg hvis det er hjemme sd leser jeg faktabok, sd pleier
jeg d sld opp pad internett for d finne ut...hvis det er betydningen pd ordet. 3. Spor
leereren (hvis han er pd skolen). 4. Jeg ser pa bokstavene sd uttaler jeg dem inni meg,
og sa hvis det er ord jeg kan veldig godt sa vet jeg jo hva det er og da barer sier jeg
det fort inni meg.

Side | 61



Elevene generelt viser evne til & kunne velge ulike strategier for regulering nar de steter pa
vanskelige ord som skaper vansker for forstaelsen. I den forbindelsen sier ikke de fleste
elevene noe om dette forer til en bedring av tekstforstdelse som helhet eller om reguleringen
bare gjelder ordavkoding. Elevintervjuene viste at blant de flinkeste leserne var det flere som
gikk tilbake i teksten for og danne seg forstaelse av vanskelige ord, eller de leste videre for a

se om teksten kunne gi andre holdepunkter.

4.2.3 Analyse av elevers syn pa egen lesing
Selv om det kan sees pa som et uttrykk for kontroll av egne leseferdigheter har jeg valgt &
skille dette spersmalet fra de andre spersmalene om kontroll. Grunnen er at dette spersmalet

kom som en oppsummering av elevintervjuene.

Spersmalet som ble stilt for & kunne avdekke elevers syn pa lesing var enkelt og greit:

Hvordan synes du at du leser? Er du litt flink, flink, strever litt, strever du mye?

4.2.3.1 Hvordan synes du selv at du leser? Er du litt flink, flink, strever litt eller strever du
mye?

Det var nedvendig a tolke elevenes uttalelser pd dette spersmaélet 1 forhold til de fire ulike
svaralternativene. Grunnen til det er at elevene ikke negdvendigvis “valgte” ett av de enskede

svaralternativene for & uttale seg om sitt syn pa seg selv som lesere.
De mest valgte svaralternativene var at de enten var flinke, eller litt flinke til & lese.

Mestringsniva 1

Analysen viste at blant elevene pa mestringsnivd 1 hadde de fleste en positiv oppfatning av
egne leseferdigheter. Overvekten av elevene mente at de var [litt flinke til & lese (vedlegg 11.
Tre elever ser pa seg selv som flinke lesere. Pa den andre siden opplevde tre andre elever at de
strevde litt. Elev nr. 12 er en av empiriens aller svakeste lesere uten at det behover a bety at
han selv ser pd seg selv som en ”svak” leser. Denne eleven er i godt selskap sammen med et

flertall av elevene innefor dette mestringsnivaet.
Elev 12: Ja, litt flink.
Noen av elevene begrunnet ogsd sine uttalelser ved & forklare hvorfor de hadde en gitt

oppfatning av seg selv som leser.

Elev nr. 25: For strevde jeg men nd er jeg blitt mye bedre.
Elev nr. 33: Av og til sd strever jeg litt men jeg finner ut av det etter hvert.
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Mestringsniva 2

Ingen av elevene uttaler at de synes at de strever med lesingen. Overvekten har et positivt syn
pa seg selv som lesere. Godt halvparten av elevene synes at de er flinke lesere mens bare et
fatall synes at de strever litt. Av de elevene som er forngyde med engen leseferdighet trekker

jeg fram folgende utsagn:

Elev nr. 4: Ikke for a skryte men jeg synes jeg er litt flink til d lese.
Elev nr. 3: Jeg synes at det gar greit

Elev nr. 5: Ja!

Elev nr. 4: Midt i mellom

Det viser seg at noen elever maétte stilles oppfelgingsspersmal for & kunne svare pa dette

spersmalet.

Elev nr. 6: ...(ikke noe svar)

Intervjuer: Synes du at du er flink d lese, litt flink, strever litt, eller strever du mye med
lesingen? Hva synes du selv?

Elev nr. 6: Det er litt av og til. Av og til synes folk at jeg er flink, bare litt flink, ..... og
sd synes ikke jeg at jeg er fullt sa flink.

Elev nr. 1: Mange ganger synes jeg at det er litt vanskelig. Jeg klarer d lese det meste
for meg selv men ndr jeg skal lese hoyt sd klarer jeg ikke d lese skikkelig.

Intervjuer: Er det slik at du synes at det er litt vanskelig ndar du md lese hoyt men inn i
deg gar det greit? Da synes du at du er en flink leser?

Elev nr. 1: Ja, da forstar jeg det meste.

Mestringsniva 3

Leserne pd dette mestringsnivaet er ikke nevneverdig mer positivt i sitt syn pd egen
leseferdighet enn de ovrige elevene. Av de seks leserne som befinner seg pd dette nivaet
svarer halvparten av elevene at de ser pa seg selv som flinke eller veldig flinke lesere. Ut fra
deres uttalelser er det lite som indikerer at de sterkeste leserne er mer reflektert i sitt syn pd
egen lesing. I likhet med studiens evrige elever viser ikke analysen i noen serlig grad spor av
hvorfor elevene ser pa seg selv som verken flinke eller mindre flinke lesere. Det kunne vare
narliggende & forvente at elevene pd dette mestringsnivéet hadde vart mer klar 1 hva som gjor

dem til gode leser.

Elev nr. 24: Lett a lese, veldig flink leser.

Elev nr. 2: Jeg synes at jeg er ganske flink til d lese.
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Elev nr. 2 og nr. 34: Veldig flink!

Selv ikke den beste leseren ser pa seg selv som en flink leser viser analysen.

Elev nr. 22: Strever ikke, men er ikke sa flink.
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5.0 Oppsummering og drgfting av resultatene

I denne delen av oppgaven presenterer jeg forst en oppsummering av resultatene 1 forbindelse
med hvordan kontroll og regulering brukes som metakognitiv ferdighet. S& blir en
oppsummering av elevenes syn pé seg selv som lesere presentert. Resultatene droftes deretter,
og videre droftes nermere 1 hvilken grad elevene er bevisst egen lesing og hvilke innsikt de
har i forhold til det som trengs av ferdigheter for a bli en strategisk leser. Jeg har ogsa valgt &
fokusere pa hvordan resultatene av studien kan brukes i leseundervisning for a fremme

metakognitive ferdigheter.

5.1 Oppsummering av resultatene

Oppsummeringen av resultatene presenteres i henhold til analysens temaer; kontroll- og
regulering av metakognitive ferdigheter, elevers syn pa egen lesing. Jeg har ogsa tidligere 1
oppgaven gitt uttrykk for at ogsa de uttalelser som elevene gir utover svar pa dirkete spersmal

blir lagt vekt pa.

5.1.1 Oppsummering av resultater i forbindelse med kontroll som metakognitiv
ferdighet:

A vare bevisst pa hva som skaper vansker for forstdelsen innebzrer at leseren ma vite nér og
hvorfor forstaelsen svikter, de ma vaere aktive og bevisste lesere. Man ma vere bevisste pa at
forstaelsen kontrolleres siden dette er lesingens hensikt. Dessverre viste datamaterialet at sa
ikke er tilfelle. A vare bevisst i forhold til hva som skaper vansker for forstdelsen medforer at
elevene ma vite hvor og hvorfor forstaelsen svikter. Refleksjon er viktig for at endring skal
kunne skje i form av mer bevisst lesing. De aller fleste av informantene viste en heller svak
grad av refleksjon over hvorfor forstaelsen sviktet. Men nar elevene kan uttale seg om teksten
var vanskelig eller lett, har de reflektert over hva som eventuelt kan skape vansker for
forstaelsen. De aller fleste av informantene viste en heller svak grad av refleksjon over

hvordan de tar i bruk kontroll som metakognitiv ferdighet.

Det kan se ut som om elevene ikke bevisst reflekterer over hva de gjor nar de leser, men
undersgkelsen avdekker ikke at disse elevene ikke reflekterer i det hele tatt. Grunnen til dette
er at eleven viser evne til refleksjon i forhold til en tekst vanskelighetsgrad. Flere elever pa
mestringsniva 1 gav uttrykk for at det var lett a lese og at det gikk greit nok. Na viser ikke
elevenes refleksjon om teksts vanskegrad om de har kunnskap og forstaelse for at & lese,
innebare bade avkoding og forstaelse. Det kan se ut som om flere uttaler seg om ordavkoding

og ikke forstielse. Jeg trekker fram uttalelsen til elev nr.14 igjen for 4 underbygge dette: 4
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lese det var lett ja. Dette kan henge sammen med en lav bevissthet hva det kreves for & bli en

god leser.

Materialet viser liten spor av bevisstgjering bade for-, under- og i etterlesefasen. Dette gjelder
ogsé for aktivisering av egne bakgrunnskunnskaper. Mesteparten av eleven forteller at de bare
startet 4 lese og at de la bort boken og arbeidet videre med andre ting nar de hadde lest.
Analysen avdekker bare et par eksempler pa at elever aktiviserer tidligere

bakgrunnskunnskaper nar de gar inn i ny tekst.

Elev nr. 29: Jeg tenkte egentlig pd hvordan en provde..., d fd i meg hvor Rogaland
fylke la hen, og hvor hen, hvor liksom byer er, men jeg klarte det ikke for jeg glemmer
veldig fort.

Interesse, og kunnskap kan vere til hjelp nar elevene skal kontrollere egen forstielse. Noen av
elevene uttaler seg om hvilke betydning interesse for emnet hadde for lesingen. Jeg viser til
elev nr. 14 som mener at teksten var midt i mellom nér det gjeldt vanskegrad, men som ogsa
uttaler at hva som oppfattes som spennende & lese virker inn pa hvordan lesingen oppfattes i
forhold til vanskegraden. Slike uttalelser vitner om at eleven er bevisst pa han mestrer eller ei.
Foruten at en spennende tekst kan gjore noe med motivasjon for & lese en vanskeligere tekst
enn man ellers ville gjort. Eleven begrunner utsagnet med at interesse for emnet spiller en

rolle nér det gjelder motivasjon og engasjement i forhold til lesingen.

Flere elever viser liten grad av innsikt i hvordan man leser for & forsta, spesielt gjelder dette
elever pd mestringsniva 1. I forhold til de andre mestringsnivaene har disse elevene svakere
leseforstéelse. En slik slutning kan trekkes ut fra beskrivelsen som omtaler de ulike leserne
innenfor mestringsnivaene pa den nasjonale lesepraven (jf. pkt. 4.1). Resultatene kan indikere
at en del av dem har svak leseforstielse da de aller fleste av disse elvene forteller at bare de

leser, underforstatt, sa forstar de.

Alle elevene uttalte seg om hva de syntes om teksten de leste. Nar det gjaldt spersmélet om
elevene kontrollerte forstaelsen av teksten — Hvordan synes du det var a lese om Rogaland —
oljefylke? avdekket ikke datamaterialet nevneverdig forskjeller mellom uttalelser innen de 3
mestringsnivdene. Den mest tydelige forskjellen mellom de svakeste og de beste leserne er at
de svakeste ikke begrunnet hvorfor de oppfatter teksten som vanskelig. Noen elever viser
likevel et litt mer nyansert forhold til forstaelsen uten at det dermed er sagt at deres uttalelser

forteller om de faktisk har forstatt mer. Uttalelsene viser at de gjor et bevisst forsek pd &
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forklare hvordan de jobber for, om mulig, klare & oppna en sterre leseforstaelse. Disse elevene
gjor et forsek pé & kontrollere forstdelsen sin pd for eksempel denne méaten: Jeg konsentrerer

meg bare.(elev nr. 36)

Ingen elever pd mestringsnivd 1 kombinerte og begrunnet sine uttalelser om hvordan de
kontrollerer lesingen. Noen lesere innenfor de andre to mestringsnivdene begrunnet sine
uttalelser. Resultatene viste ogsd at elever pd mestringsnivd 3 ikke begrunnet sine valg
nevneverdig mer enn elever pd mestringsniva 2. P4 spersmalet et om hva eleven mente at de
hadde lert om Rogaland viste det seg at en pa mestringsnivd 1 kunne begrunnet hvorfor han
ikke hadde lert (vedlegg 7). Alle de ovrige elevene kunne i1 varierende grad fortelle om hva de
hadde lert om Rogaland, men ingen kunne begrunne hvorfor de hadde lart noe. Flere elever

fortalte at de ikke husket noe fra teksten.

Nér det gjelder hva elevene tenker pa mens de leste svarte alle elevene som ble spurt dette
spersmalet. Gjennomgangen av elevenes uttalelser viste at de flinkeste elevene ikke
begrunner sine uttalelser om hva de tenkte pa mens de leste. Det samme gjaldt for elevene pa
mestringsniva 2. Blant de svakeste leserne hadde flere elever et bevisst forhold til hvorfor de

tenkte som de gjorde mens de leste.

5.1.2 Oppsummering av resultater i forbindelse med regulering som metakognitiv
ferdighet

Pé sporsméilet om Hva gjor du ndr du leser for d forsta? er det lite som skiller uttalelsene
innen de tre forskjellige mestringsnivdene (vedlegg 9). Pé generell basis svarte elevene stort
sette at de leser ndr de skal lere det som skal leses. Elev nr. 4 svarte: Det var ikke sa
vanskelig d lese, men det var ikke alt jeg forstod. 1 forhold til elevers uttalelser om kontroll
som metakognitiv ferdighet viste analysen at det var en tydelig overvekt av elever som
kombinerte sine uttalelser om regulering? Dette vitner om at elevene viser en storre grad av

metakognitive ferdigheter nér de regulerer enn nér de kontrollerer forstaelsen.

De fleste elever har vansker med & forklare hvordan de velger & regulere lesingen sin for a
forstd bedre. De kan gi uttrykk for hva de gjor, men kan ikke begrunne valgene sine. Alt fra &
lese tydelig, noye, bruke fingeren og d lese mange ganger er méiter de ulike elevene regulere
pa. Det vil vare hensiktmessig 4 bevisstgjore elevene pa hva som gjer at disse
reguleringsmetodene fungerer, og ogsé eke bevisstheten omkring hvilke metode som er mest

hensiktsmessig i forhold til den enkelte leser og den enkelte tekst.
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Elevene forklarer at de bruker lesehastighet, repetert lesing, konsentrasjon, lesefinger for &
regulere forstdelse. Dette vitner om bruk av metakognitiv ferdighet, de har en alternativ
supplerende strategi nar de ikke forstdr innholdet de leser. Noen fa elever uttaler at jeg bare
leser, eller jeg leser ndr de skal lere gjennom lesing (elev nr. 13 og 16, vedlegg 9). Disse
elevene viser ikke den samme grad av metakognitive ferdigheter nar det gjelder regulering av
forstaelsen som vi ser blant flinkere lesere. Elever pd mestringsniva 2 viser en sterre grad av
regulering for 4 oke forstdelsen. Flere av disse elevene forklarer at metodene de velger gjor at
de forstar mer (elev nr. 30). Gledelig er det ogsa at flere elever er i ferd med & utvikle
ferdigheter og kunnskaper om hvilke strategier som kan hjelpe dem med & oket

leseforstaelsen.

Regulering av lesehastigheten er en av matene elever pa mestringsniva 1 anvender med nar de
sliter med & forstaelsen av tekstens innhold. Det var sa a si bare pa niva 1 at elever uttalte seg
om lesehastigheten betydning for forstaelsen. Blant lesere pa niva 2 var det bare tre elever
som regulerte forstaelsen ved hjelp av lesehastigheten. Blant de beste leserne er det en elev
som forklarer at lesehastigheten brukes til & regulere slik at han ikke leser for fort i
hoylesningssituasjoner i1 klasserommet (elev nr. 34). Ellers nevner elever pd nivd 3 ikke

lesehastighet som et eget reguleringsverktey 1 forhold til forstaelse.

Analysen viser at elevene har metakognitive ferdigheter i forbindelse med ukjente og
vanskelige ord. Av de elevene som uttalte seg om den reguleringen de foretok seg nar det
gjaldt & lese vanskelige ord viste de fleste av dem en storre grad av metakognitiv bevissthet og
ferdighet enn det som er & spore innenfor de andre fem hovedspersmélene. Enkelte elever,
som elev nr. 27 har stett pd dette. Elevene benyttet alternative strategier som & lese mange
ganger, dele opp ord, regulere lesehastigheten, bokstavering, og & sper andre om hjelp. Nér
elevene mater nye og ukjente ord har de aller fleste en formening om hvordan de kan ga fram
i den hensikt 4 rette opp forstielsen. A analysere for deretter 4 foreta en syntese er en av
metodene som elever pad de to everste mestringsnivaene forteller om nér de skal regulere sin

egen forstaelse.

Analyse og syntese star sentralt nar det gjelder & avkode ord, og elevene uttaler seg i
undersgkelsen om ordavkoding og hvordan de gér fram for & avkode ukjente og vanskelige
ord. Det kan virke som om avkoding av tekst stir sterkere enn tekstforstdelse blant
majoriteten av elevenes uttalelser, dette star i kontrast til hva de uttaler at de gjor nr de skal

forsta en tekst.
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Maten elevene pa mestringsniva 3 overkom hindringene nér det gjaldt & lese vanskelige ord
var ved forst & analysere ordet for deretter & foreta en syntese. En slik mate & arbeide pa ble
ogsé avdekket blant niva 2 lesere, mens var ikke tydelig blant de svakeste leserne. Den som
var den tydeligste forskjell mellom de sterkeste og de svakeste leserne er at sterke lesere ikke
uttalte at de hopper over ordet for de hadde forsekt ulike strategier fi den hensikt & danne seg
en mening om ordets betydning. For elevene pd mestringsniva 2 viste analysen at de forseker
a rette opp forstaelsen ved & ta i bruk ulike strategier, men ikke i samme grad som de beste

leserne.

Nar det gjelder lesere pa mestringsniva 1, er det bare en elev som viser et mer bevisst forhold
til hvordan man kan jobbe med tekst i den hensikt & rette opp forstaelsen. Eleven kombinerer
uttalelsene sine og begrunner reguleringen han foretar. Dette kan vere et tegn pa at elever pa
alle mestringsnivder kan vere bevisste 1 forhold til egen lesing, og at dette ikke nedvendigvis
bare er & finne blant de flinkeste leserne. Overnevnte leser er kommet et stykke videre i méten
a arbeide med lesingen pad ved at han regulerer forstielsen ved hjelp gjentatt lesing og
refleksjon for han leser teksten en gang til. Reguleringen av leseforstaelsen stopper opp etter
at forsek pa regulering er foretatt og leseren erkjenner at han ikke kommer videre. Kan det
veere at denne eleven har forstitt at det kan vere lurt & gjore "noe” nar han ikke forstar, men

at han muligens ikke har lert noen strategier som kan tas i bruk for & opprette ny forstaelse?

Funn i datamaterialet gav overraskende innsikt nar det gjaldt hvordan eleven regulerer
forstaelsen. To elever pd mestringsnivd 1 hadde selv erfart at & ta notater hjalp dem a forsta og
trekke ut den viktigste informasjonen i en tekst eller TV program. Dette viser at selv svake
lesere kan regulere egen lering uten instruksjoner. A gjore et slikt grep vitner om refleksjon

over lering pé et hoyere niva enn for mange andre elever i min studie.

5.1.3 Oppsummering av elevers syn pa egen lesing.

Det mest overraskende ved gjennomgangen av materialet var at ingen av elevene pa noen
mestringsniva syntes at de strevde mye med lesing. De aller fleste hadde ikke vansker med &
uttale seg om egne leseferdigheter enten de var kategorisert pa mestringsniva 1, 2 eller 3.

Hvilke implikasjoner far dette for undervisningen, og for den enkelte elev?

Analysen avdekket at det var flere likheter enn ulikheter mellom elevene pd de ulike
mestringsniviaene. En stor del av elevene ser pa seg selv som [litt flinke lesere, og ingen av

utvalget mener at de strever mye med lesing.
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Né er det gledelig at de aller fleste hadde et positivt syn pa egne leseferdigheter, fordi
motivasjon er sd viktig for 1 arbeidet for at elever skal bli stadig flinkere lesere. Hovedvekten
av elevene mente at de var litt flinke eller flinke lesere. Dette er positive opplysninger med
tanke pd hvor viktige selvtillit er for videre leseutvikling, samtidig som det kan fore til at
enkelte elever vil oppleve et stort gap mellom reelle ferdigheter og opplevde ferdigheter. Et
fatall av elevene signaliserte at de strevde litt med lesing. Arsaken til dette kan vare mange og
varierte. Vi vet at et positivt forhold til lesing kan henge sammen med gode leseferdigheter.
Kan dette vare grunnen til at mange av elevene foler at de behersker den teksten som de
forholdt seg til? Interessante spersmal & fa svar pa vil vere hvorfor de mindre flinke leserne er
sd forngyde med egen lesing? Hvorfor er det s sma forskjeller pa hvordan leserne mellom pa

de ulike mestringsnivéene oppfatter seg selv som lesere?

5.2 Dre¢fting av resultatene

Innledningsvis undret jeg meg over hvilke betydning metakognisjon har for lesing. Jeg onsket
a se pd hvilke forskjeller det er mellom leserne pa de ulike mestringsnivaene i forbindelse
med metakognitiv bevissthet. Jeg har valgt & fokusere pa hva elevene uttaler seg om kontroll
og regulering av egen lesing og syn pa seg selv som lesere. For & strukturere dette kapittelet
har jeg valgt & drofte resultatene i forhold til analysekapittelets inndeling. Forst presenterer
jeg dreftningen av metakognisjon i med forbindelse med kontroll, og regulering av
metakognitive ferdigheter. Deretter dreftes elevenes utsagn om syn pa egen lesing for
kapittelet avsluttes med hvilke elementer som er av betydning for utvikling av metakognitive

ferdigheter.

Hvem er 5.klasse leseren 1 undersgkelsen? De er forskjellige, de er ” alle og enhver”, noen
trives med lesing og andre gjor det ikke. Noen elever foler at de ikke mestrer tekstene de
leser, mens andre opplever at de har god kontroll. De er en blanding av mer eller mindre

aktive lesere.

Hva kjennetegner s& den aktive leseren? Den aktive leseren oppdager nar forstaelsen bryter
sammen pa en helt annen mate enn den mindre aktive leseren. Aktivitet i leserprosessen
innebarer at leseren bade kontrollerer og regulerer. For a kunne utvikle seg til & bli en god
leser kreves slike aktive ferdigheter i folge Pressely (2002), da slik aktivitet kreves for at
leseren skal kunne skape egne tanker, refleksjoner og vurderinger. Disse kognitive prosessene
muliggjor storre leseforstaelse. Lesere som ikke er aktive i1 leseprosessen har et lavere

bevissthetsniva 1 forhold til hvordan man forstir og tolker teksten hevder Astrid Roe (2008).
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Pressley (2002) mener at uten dette gjensidige forholdet mellom leser og tekst kan det skapes
vansker 1 leseprosessen ved at de svakere leserne ofte leser for & bli ferdige. Konsekvensen
dette fir for svake lesere er at de ikke bygger opp sin kunnskap om verken ord, begreper,
lesestrategier eller pd sikt troen pd egne leseferdigheter, og det er pd disse ferdighetene den

videre leseopplaringen skal bygges.

5.2.1 Drefting av kontroll som metakognitiv ferdighet
Nér jeg drofter elevenes metakognitive ferdigheter i forbindelse med kontroll er det ut fra
elevenes svar pa de tre hovedspersmélene som er nevnt i analysen, og pa bakgrunn av gvrige

uttalelser som kom fram under elevintervjuene.

Metakognisjon er i forbindelse med lesing “kognisjon om kognisjon” (jf. pkt. 2.3). I forhold
til leseforstielse er metakognisjon vesentlig i folge forskere som Baker & Brown (2002). A
vaere bevisst pa om man har forstétt eller ikke forstatt en tekst viste seg at disse 5.klassingene
ikke alltid var bevisste pd. De aller fleste elevene fortalte at de hadde lest, men dette betyr
ikke at de nedvendigvis har forstatt. En mulig drsak til dette kan vare at elevene ikke er
bevisste pé at det er forskjell mellom avkoding og & lese med forstaelse. Ordavkoding alene er
ikke en tilstrekkelig strategi for & oke leseforstéelsen i folge Pressley & Wharton-McDonald
(Andreassen, 2008). I folge Hoover & Gough (Nation, 2005) Konsekvensen av dette er at
elevene som ikke bevisst at de avkoder i stedet for & lese med forstaelse, klarer & velge ut den
strategien som muliggjer en okt leseforstdelse. Et annet element er at avkoding tapper det
kognitive apparatet som skal brukes til leseforstdelsen (Braten, 2007). Lesere pé 5. trinn ber
ha kommet forbi det forste lesenivaet der storstedelen av de kognitive ressursene blir brukt til
avkoding, slik at de kan benytte den kognitive kapasiteten til forstaelsessiden ved lesing
(Hoien & Lundberg, 2000; Kintsh & Rawson, 2005). Nér utvalget viser at s mange som 14
av 35 fremdeles er pd det forste mestringsnivaet er det grunn til & stille spersmaél til om
undervisningen disse har fatt er tilstrekkelig for 4 kunne utvikle gode nok metakognitive
ferdigheter. Dette legger foringer for hvordan undervisningen ma legges opp til i forhold til

videre leseundervisning.

Hvorfor er sé denne refleksjonen i forhold til hvordan man leser sé viktig for & oke
leseforstielsen? A reflektere gjor at elever kan utvikle metakognitiv ferdighet for 4 oke
bevissthet nar det gjelder lesing og leseforstéelse. Det er nodvendig at elever fir perspektiv pa
lesing for a kunne skape endring i egen lesing. Refleksjon og analyse rundt hvordan egen

lesing foregdr setter elever bedre i stand til & forbedre egen lesing. Dette muliggjor endring av
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lesestrategi. Som intervjudataene viste var det mange elever som leste for & bli ferdige a lese.
Jeg tolker svarene til de aller fleste elevene slik nar de svarte bare leser nar de far stilt
spersmal om hva de gjor for & forstd det de leser. Dette viser at elevene ikke er bevisste 1
lesesituasjonen. Kan man anta at de ikke tar ansvar for egen lesing, og dette forer til at de kan
ha vansker med & internalisere viktige lesestrategier. Svarene deres viste ingen spor i forhold
til at de var bevisste om lesingens hensikt som er & lese for a forstd og a lere. Kan en av
grunnene til dette vaere at elevene ikke er oppleert til at fagtekster har et forstaelsesperspektiv
som er annerledes enn man har nir man leser for forngyelsens skyld? Arsaken til dette kan
vare at lererne ikke har bevisstgjort elevene i hvorfor ulike tekster leses, og hvordan
fagtekster ber leses. Elever som avkoder fagtekster meoter stadig vanskeligere tekster bade i
forhold til ord, begreper, fortettet sprak, tabeller og illustrasjoner, og andelen ukjent innhold
vil stige fra det anbefalte 20 prosent. I motsetning til den metakognitive leseren som bruker et
uttall av strategier for 4 bygge opp en forstaelse av teksten, vil den avkodende leseren i stadig

okende grad ikke vere i stand til & forsta tekstene som blir presentert.

A ha innsikt i om teksten som leses forstas eller ikke innebzrer & ha metakognitiv evner og
ferdigheter i folge Flavell et.al (2002). Lesing for & forsta krever bevissthet om formalet med
aktiviteten. Elevene mé benytte hoyere mentale prosesser for & kunne vare bevisst nar de
leser. P4 den ene siden kunne det virke som om elevene var bevisste i forhold til lesing i og
med at det ikke var noen elever som gav uttrykk for at de ikke forstod teksten om Rogaland —
oljefylke (vedlegg 5). Elevene var bevisst i forhold til lesing men ikke nedvendigvis i forhold
til forstéelse. Uttaler elevene seg egentlig om avkoding av tekst, og ikke om tekstforstaelse?
Uttalelsene deres viser ikke spor av at handlingen deres er bevisst nar det gjelder andre formal
med lesingen utover & avkode teksten. Det kan ogsa virke som om lesingen ble utfert for &
kunne svare pd oppgavene i etterkant av lesingen. Det kunne virke som om fokuset med 4 lese
denne fagteksten (vedlegg 6) ikke handlet om annet enn & bli ferdige med lesingen slik at de
kunne starte med & besvare oppgavene. Elever som 1 mate med tekst velger denne strategien
vil ikke ta i bruk egen forkunnskap, og i liten grad bevisste og ubevisste lesestrategier som gir
den en okt leseforstielse. Né viser ikke svarene om de flinke leserne faktisk har en ubevisst
forstéelse av hvordan de skal lese ulike tekster, dette er i1 folge Pressley (2002) et kjennetegn
pa en malrettet aktiv strategisk leser. En bevissthet omkring bruken av egne strategier
medferer derimot kontroll av strategibruken for den flinke leseren (Santa, 2006), en kontroll
den svake leseren ikke er i stand til 4 gjore og i liten grad er bevisst i forhold til. Dette

innebarer at denne leseren stadig, om den ikke far hjelp til & bli bevisst slike strategier og

Side | 72



bruken av dem, vil bruke uhensiktsmessige lesestrategier. Konsekvensen kan pa sikt bli en

stagnering i leseutviklingen, og at det over tid utvikles en lesevanske.

I henhold til teori knyttet til metakognisjon reflekterer svakere leser ikke i sarlig grad over
teksten (jf. pkt. 2.1.2). De forstr ikke at de ikke forstdr. Dette skaper vansker for forstielsen
og utvikling av metakognitive evner. Resultatene fra min studie viser at det ikke nedvendigvis
bare var de “svakeste” leserne som ikke oppdaget at forstelsen sviktet. Det var mange elever
i datagrunnlaget som ikke kunne si noe om hvilket utbytte de satt igjen med etter lesing. De
aller fleste visste ikke hva de hadde lart og kunne heller ikke komme med eksempler.
Intervjudataene indikerer at mange elever ikke har utviklet sin metakognitive innsikt i
forbindelse med lesing godt nok enné. Elevene er bare 10 ar gamle og kan ikke kategoriseres
som erfarne og strategiske lesere pa mange ar enda. Modning og undervisning om strategier
vil som regel fore til at de aller fleste utvikler seg som lesere (Pressley & McCormick, 1995).
Metakognitive ferdigheter oppeves over tid og gjennom erfaring. Dette arbeidet ma skolen

legge til rette for.

Stromse (2001) presiserer ogsa at uten bevissthet om egen leseopplevelse kan dette gd pa
bekostning av forstaelsen Lesere med lite erfaring i lesing av fagtekst vil letter kunne
forveksle avkoding med lesing. Dette kan vare en av grunnene til at elevene folte at de hadde
kontroll. En annen grunn kan veare at de ikke nedvendigvis hadde tilgjengelige og effektive
strategier for & kunne ha et reelt forhold til teksten, og hva det innebarer & kontrollere egen
forstaelse. Undersokelsen avdekket at elevene hadde en oppfatning av at de faktisk
kontrollerte egen forstéelse, svarene de gav var; litt vanskelig og litt lett. Svarene viser at de
tar 1 bruk kontroll som metakognitiv ferdighet. Kan en av grunne til at noe oppleves om
vanskelig vare overgangen fra smaskoletrinnet til mellomtrinnet som medferer en storre
mengde pensumtekster med vanskeligere oppbygning og innhold. Dette medforer at elevene
ma videreutvikle hvordan de leser for & tilegne seg mer komplekse tekster. De skal kunne
trekke flere slutninger fra tekstene og kunne kombinere slik informasjon. A kunne reflektere
over & bruke kunnskap om tekst og sprak blir ogsa mer fremtredende 1 skolen etter veert som
de blir eldre. Skolen ma i stor grad tilrettelegge for, og ha bevissthet omkring, viktigheten av
den andre og videre leseopplaringen og dette fordrer en undervisning som er bygget opp 1

forhold til den utstrakte forskningen som finnes pa dette feltet.

Noen elever gav uttrykk for at side 1 i den presenterte teksten var vanskeligere enn side 2

(vedlegg 5), side 2 inneholdt betydelig mer tekst, begreper og ukjente ord. Dette kan vare en
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av grunnene til hvorfor elevene mente at denne siden var vanskeligere. En leser mé vurdere
teksten ut fra egen forstaelse, slektskap og sammenhengen den har med andre tekster slik at
leseren kan vurdere om det ville veere hensiktmessig & endre lesestrategien (Stromse, 2000;
Brown, 1980). Elevene leste denne teksten tidlig om hesten etter at de hadde startet 1 5.klasse.
De hadde dermed ikke lang erfaring med lesing av denne type fagtekster. Det kan vare noe av
grunnen til at de syntes at teksten var litt vanskelig. Det interessante i denne sammenheng er
at analysen viste at mange av eleven kunne fortelle om Prekestolen og den informasjonen stod
pa side 2. Det kunne vere spennende og undersgkt om bildet av Prekestolen pa side 1 lettet
elevenes forstaelse av teksten. En annen mulighet kan ogsa vare at de har hert om, eventuelt

veert pa Prekestolen forut for 4 ha lest om den.

Hvis ikke formaélet er klart for leseren hvordan er det da mulig for den svake leseren &
overvake egen leseforstaelse undrer Perfetti, Landi & Oakhill (2005). Det som mest av alt
skiller den gode leseren fra den mindre gode er nettopp at den gode leseren er bevisst hvilket
formal lesingen har (jf. pkt. 2.1.2). Det er interessant at utvalgets nivd 3 lesere i sd stor grad
svarer at de “’bare leser” nér de skal gi eksempler pa strategibruk. Kan en mulig arsak vere at
de har internalisert og automatisert lesestrategien? Dette kan bli et problem pé sikt nar de
meoter tekster som ligger utenfor deres mestringsniva og de ikke har utviklet et bevisst forhold
om hvilke strategier som er mest hensiktsmessige 1 forhold til teksttype, og ogsa hvilke
strategier som fungerer best for dem. Den strategiske leseren vurderer kontinuerlig den
strategien som vil fore lesingen mot dets mél ved bruk av den mest hensiktsmessige strategien
(Roe, 2008). Hvordan skal elever pa mestringsnivd 1 ha noen muligheter til & kunne gjore en
slik vurdering nar vurderingskriteriene pa den nasjonale leseproven kategorisere dem som
lesere som i noen grad behersker grunnleggende ferdigheter i lesing (jf. pkt. 4.1)? Innebarer
det & besitte grunnleggende leseferdigheter & kunne foreta stadige vurderinger av egne
strategier? Kan det forventes at elever med begrensede ferdigheter skal kunne vurdere sine
strategier hvis de ikke er i stand til & oppdage av de ikke forstar? Spesielt hvis elevene har fatt
beskjed om & lese. Analysen viste at de aller fleste elevene ikke kunne begrunne hvorfor de
uttalte seg om teksten. Kan der da trekkes den konklusjon at til og med de beste leserne ikke
hadde et formél med lesingen? Neppe! Svaret pd dette kan vare at vi her snakker om umodne
lesere som er i ferd med & utvikle seg som leser og at det ikke kan forventes at de skal kunne
begrunne sine uttalelser. Kan det forventes at de minst aktive leserne skal kunne ha mulighet

til & kunne bade kombinere og begrunne sine uttalelser ndr den aktive leseren skaper egne
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tanker, refleksjoner og vurderinger som danner grunnlaget for tolkning og forstéelse? I folge

Astrid Roe (2008) vil det veere vanskeligere for inaktive lesere & begrunne sine strategivalg.

Nation (2005) hevder at metakognitive strategier er metoder som benyttes for & etablere ny
kunnskap. De mest erfarne leserne tar i bruk ulike strategier for & rette opp mulige
uoverensstemmelser 1 det som leses. Organisering av kognitive operasjoner spiller en rolle i
forbedring av leseforstielse (Lillestolen, 1996) Det kan dreie seg om alt fra hvordan de
aktiviserer bakgrunnskunnskaper, hvordan de laerte eller overviker egen forstaelse, hvordan
de gjor inferens. Det dreier seg om hvordan man reflekterer over innholdet 1 en tekst.
Analysen viste at de fleste elever ikke utaler seg om egen strategibruk. Det var enkelte elever
som bekreftet at de viste noe om emnet fra for, og at det hjalp dem nér de leste. Nar analysen
viser sma spor av bevisst kontroll av leseforstielse kan dette tyde pa bade svake evner til &
kontrollere og foreta endring. En annen mulig arsak kan veere mangel pa sprak for a uttrykke
at slik kontroll faktisk foregér. Et resultat av dette kan bli at elevene far svake metakognitive
ferdigheter (Nation, 2005) og konsekvensene av dette kan fore til svak leseforstaelse. Andre
grunner til at elevene ikke forteller mer fra teksten kan veaere at lerere ikke har forklart eller
vist hvordan man kan kontrollere forstaelsen ved hjelp av ulike strategier. Elevene kan ikke
foreta kontroll av egen forstielse hvis de mangler metakognitiv kunnskaper eller erfaringer i
folge Bréiten (2007). Det er forst nar den enkelte elev erkjenner at forstaelsen svikter at man
kan gjere grep for & rette opp forstaelsen. Hvis mange av disse elevene ikke har erfaring med
at de skal lese for a forstd, men at de leser for & lese kan vi da forvente at de skal kunne

reflektere over egne uttalelser?

Elever pé dette klassetrinnet kan som regel ikke betegnes som erfarne lesere som til enhver tid
oppfatter at tekstens budskap er forstatt eller ikke (Nation, 2005). For a kunne sette inn
strategier slik at forstaelsen endres krever en engasjert leser. Kan det forventes at alle leserne i
denne studien var engasjerte i det de leste? Kan det forventes at lesere vil vise sitt
engasjement 1 en aktivitet, i for dem, en unaturlig kontekst? Hvordan leseren engasjerer seg i
lesingen er med pd & styre lesekompetansen til den enkelte 1 folge flere leseforskere (jf.

pkt.2.1.2).

Elever med ulik leseferdighet, mestringsnivd 1 og 2, svarer at de ikke har lert noe sarlig eller
at de ikke husker noe spesielt fra teksten. Hvorfor er det bare en enkelt elev som begrunner
sine uttaler seg om hvorfor han ikke husker mer fra teksten (elev nr.17)? Det er undrende at

ingen av de flinkeste leserne begrunnet sine uttalelser om hva de har laert. Bevissthet omkring
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hva elevene ber tenke pa mens de leser, er s a si fraveerende. Hvorfor? Har dette noe 4 gjore
med at de er i ferd med & bevege seg fra bare 4 avkode tekster, til & lese for & forsta? Mangler
de sprak for & kunne forklare hva de har lert og hvorfor? Kan det vare at de ikke har hatt
anledning til & undre seg om tekstens innhold i1 forbindlese med intervjuet? Slike unaturlige
situasjoner kan fere til nervesitet og usikkerhet. Gis elevene muligheter i lopet av

leseundervisningen til & undre seg over ulike tekster innhold? Eller legges det mest vekt pa a

huske fakta og dermed er ikke elevene bevisste hva og hvordan de lert?

Konsekvenser dette kan fa for undervisningen er at leseoppleringen ma legges opp slik at
elevene far muligheter til & samhandle om tekster i sosiale praksiser. I folge Helgevold &
Engen ber undervisningen legges opp slik at det forventes at eleven skal gis mulighet til &
kunne gi uttrykk for skolefaglig innsikt bdde muntlig og skriftig. Nar elever samtaler gis de
muligheter til & gi uttrykk for egen forstéelse av verden rundt seg. I en klasseromssituasjon vil
det kunne gis konkrete tilbakemeldinger der og da i forhold til elevenes forstaelse. Den som
skal forteller noe til andre ma klargjore sine taner slik at tilhereren klarer & oppfatte
budskapet. Konkrete oppgaver knyttet til en tekst kan brukes som utgangspunkt for samtaler.
Gjerne ved hjelp av en gitt struktur som gir elevene et styringsinstrument for hvordan man
kan gi fram. Elevene skal erfare og laere 4 vare aktive, tilstedvarende og sperrende nar de
deltar i samtaler om tekster. Slik erfarer de at muntlige samtaler klargjor tankene og letter

forstaelsen og utvider innsikten til forhapentligvis stor glede for dem selv og andre (2006).

5.2.2 Drefting av regulering som metakognitiv ferdighet

Det er forunderlig at vi lerer fortere om vi gjor feil, enn om vi aldri gjer feil. Denne prosessen
blir ofte ikke valgt siden vi ofte forsgker a unnga feil. Burde ikke da pedagoger oppfordre
elever til 4 onske velkommen de feil de gjor slik at de lerer hvordan de kan lere av egne feil

(Helstrup, 2002).

Hva legger sé elevene i det & forsta en tekst? De aller fleste av elevenes uttalelser viste spor av
kontroll, uavhengig av mestringsniva. | intervjuene fortalte elevene at de feler at de har
kontroll over det de leser. Pé tross av slike utsagn kunne ikke flertallet av elevene fortelle om
hva de hadde lest eller lert. Jeg tolker utsagnene dit hen at grunnen til at de mener at de har
kontroll er at de oppfatter teksten bdde noe lett og noe som er vanskelig. En forklaring kan
vare at mange elever mener at de har fatt med seg det mest vesentlige av innholdet i teksten
siden de har forstitt noe. Hva kan sé arsaken til at elever er mer eller mindre aktive i lesingen?

Grunner til dette kan blant vere at de ikke har fatt en forklaring pa hvordan man kan forholde
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seg til tekst mens man leser. Andre elever igjen kan ha mer enn nok med & avkode teksten,
dermed er det lite kognitiv kapasitet igjen til & prosessere innholdet (jf pkt.2.2). Det er viktig
at lerere forklarer elever hvordan de skal forholde seg til tekst for & lere og for & forsta.
“Elevene lerer 4 tenke strategisk ndr lererne lerer dem disse prosessene direkte ved &
forklare og modellere” (Santa & Engen, 2006, p. 1). Det er et paradoks at de svakeste leserne
ikke kan klarer & hevde sine resultater like godt som sterke lesere (Perfetti, Landi & Oakhill,
2005). Undervisning mi likevel legges opp slik at alle elever kan gke sine prestasjoner innen

lesing.

Det viste seg at de fleste elever pa alle mestringsnivdene ikke var i stand til & begrunne sine
uttalelser om hvorfor de regulere slik de gjor. Det kreves bade sprak og metakognitiv innsikt
fra leseren for & kunne vare i stand til & forklare hvordan og hvorfor man forstar en tekst. Hva
er det som gjor at noen elever tross alt klarer & begrunne hvorfor de er 1 stand til og kontroller
forstaelsen? Kan det vare sd enkelt at elevene som trives med lesingen forstar mer? Andre
muligheter er at elevene ikke har ord eller sprak som kan hjelpe dem pa vei med & uttrykke
egne refleksjoner. Har de tankeverktoyet som kreves for & kunne reflektere? Erfaring med &
uttrykke seg om egen refleksjon kreves for & kunne uttale seg om hvordan man reflekterer
over innholdet i en spesiell tekst. Muligheten er til stede for at undervisningen ikke har skapt
rom for slike samtaler omkring refleksjon. Er elevene uten erfaringer i hvordan man
reflekterer rundt egen kontroll av tekst kan det ikke forventes at de skal kunne uttale seg om

det samme?

Ordforrad og begrepsforstaelse spiller en avgjerende rolle for forstaelsen. I folge teorien
stotter gode lesere seg til konteksten for & forstd nye ord og uttrykk (jf. pkt.2.1.2). Intervjuene
viste at mange elever gikk tilbake i teksten nér de oppdager at forstaelsen svikter som folge av
vanskelige ord. I den forbindelse var det for det meste nivé 2 og 3 lesere som tok i bruk denne
’fix-up” strategien nér forstaelsen sviktet. For svakere lesere kan ordavkoding krever s& mye
av minnekapasiteten at det blir lite mentalkapasitet igjen til forstdelsen. Selv om dette ser ut til

a stemme med resultatene virker det som om flere elever allikevel mente at de forstod teksten.

Undersegkelser som er utfert av Perfetti, Landi & Oakhill (2005) stetter antakelsen om at de
leserne som ikke sliter med leseforstaelsen overvaker leseprosessen pa en helt annen mate enn
de svakere leserne. Formalet for lesingen spiller en stor rolle for leseforstaelsen og for hvilke
lesestrategier som ber benyttes. Det kan virke som om elevene bare leste teksten for 4 kunne

svare pa oppgavene i etterkant av lesingen, og at det primere ikke var at man leser for & forsta
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eller for & laere. Pa dette klassetrinnet var det flere elever som svarte at de bare leser (elev nr.
16). Jeg tolker svarene deres dit hen at og bare leser var oppgaven de var satt til & gjore.
Elevenes svar viste ingen spor at hensikten med 4 lese er 4 forstd og leere. En av grunnene til
det kan vere at elevene ikke er opplert til at fagtekster som leses 1 en skolesituasjon har et
annet forstielsesperspektiv enn 4 lese blader eller skjennlitteratur. Arsakene til dette kan vaere
at lererne ikke har veert bevisste nok i hvordan de har gatt fram for & bevisstgjore elevene

arsakene til at vi leser.

Flere elever gir lite utfyllende svar pa spersmalet om hva de gjor nar de leser for & forsta.
Mange av elevene svare at jeg leser. Her er det interessant & vise til elev nr. 13 pa
mestringsnivd 1 som forteller hvordan han leste, eller som jeg tolker det, avkodet ordenen.
Hva er det som gjor at eleven her viser sa liten bevissthet om egen lesing, nér intervjuene
avdekket at han pa andre omrader kan fortelle om hvordan han gér fram nér han ikke forstar
en tekst? Er det bare mangelen pa bevissthet, eller er det mangelen pé sprak som kan forklare
hvordan eleven leser for & laere? Kan det forventes at eleven skal kunne uttykke seg om egen
lesing hvis de pé forhénd ikke har sprdk som kan vere til hjelp for & klargjere tanken? Det er
vanskelig & snakke om metakognitive evner hvis man ikke har egen ord & bruke. Har
undervisningen lagt opp til samtaler om emnet slik at det ikke virker skummel a skulle si noe
veloverveid om noe sd vanskelig. En av grunnene til at eleven ikke har bestemte oppfatninger
av egen lesing kan vaere at han ikke har kjennskap til egen leseprosess. En annen drsak kan

vare at eleven ikke forstod at & lese og lere er to forskjellige ting.

Det virker som om de fleste av elevene som ble intervjuet ikke har et klart formal med
lesingen sin. Det virker som om mange av elevene “bare leser” og at det er den oppgaven de
er satt til & gjore. Forstéelse for tekstens innhold og leringsutbytte viste intervjuene lite spor
av. Grunnene til det kan vaere flere. En grunn kan vere at elevene som klassifiseres som
mestringsnivad 1 lesere “bare” behersker grunnleggende ferdigheter i lesing. Vil disse elevene
ha arbeidskapasitet igjen til & gjore annet enn & avkode teksten? En annen grunn er at
avkoding ma vere tilstrekkelig slik at leseren kan hente ut mening fra teksten 1 folge Hoien og
Lundberg (2000). Kan det forventes at “svake” elever skal kunne uttale seg om hva de gjor
ndr de leser? Det er gledelig & kunne finne spor av at enkelte svake elever allikevel kan
forklare hva de gjor nér de leser og oppdager at de ikke forstar teksten. En av trinnets svakeste
elever (elev nr. 13) sier noen om hvordan han gér fram nar han leser, og ikke forstar. Nar
eleven kommer til noe som er vanskelig i teksten stopper han opp & lese og ser pa bokstavene.

Dette viser spor av metakognitive evner, selv om a hoppe over ikke nedvendigvis er det mest
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hensiktsmessige strategien a velge. Eleven er bevisst i forhold til om avkodingen svikter eller
ikke, men ikke om teksten skaper mening. Det er vesentlig at leseren er aktiv under hele
leseprosessen for & hindre at forstéelsen svikter. Her oppdager eleven at han ikke forstar og
viser en bevissthet i1 leseprosessen. Perfetti, Landi & Oakhill (2005) hevder at de svakere
leserne ikke oppdager at forstdelsen svikter, kan denne leseren (elev nr. 13) klassifiseres som
en svak leser siden vedkommende oppdager at forstielsen svikter? En mulig tolkning av dette

kan vare at denne eleven er pa vei mot a bli en mer metakognitiv leser.

Hvordan er det mellom de ulike gruppene av lesere? Det virker som om de fleste av elevene
som ble intervjuet ikke har et klart formél med lesingen sin, utover at de skulle lese. Det var
noen elever som fortalte at siden de skulle svare pa spersmal i etterkant av lesingen s matte
de vere forberedt pa hva de skulle huske. Det kan virke som om mange elevene “bare leser”
og at det er den oppgaven de er satt til & gjore. Dette forteller om ubevisste lesere. Forstaelse
for tekstens innhold og leringsutbytte viste intervjuene lite spor av. Grunnene til det kan vare
flere. For elevene som klassifiseres pd mestringsnivd 1 behersker bare grunnleggende
ferdigheter i lesing. Det er dermed ikke mye arbeidskapasitet igjen til & gjore annet enn &
avkode teksten. Kan det forventes at slike svake lesere skal kunne uttale seg om hva de gjor
nar de leser? Det er gledelig & kunne finne spor av at enkelte svake elever allikevel kan
forklare hva de gjor nar ’de leser” og oppdager at de ikke forstar. En av trinnets svakeste
elever (elev nr. 13) sier noen om hvordan han gar fram nar han leser og ikke forstar. Nar
eleven kommer til noe som er vanskelig stopper han opp 4 lese og ”’ser pa bokstavene”. Dette
viser spor av metakognitive evner hos svake lesere. Men samtidig viser det ikke tegn pa at
eleven forstar innholdet i1 teksten, men er bevisst i forhold til om avkodingen svikter eller
ikke. Ordavkoding ma veare tilstede for at leseforstaelsen skal kunne gjore det mulig & hente

ut mening fra teksten i folge Hoien og Lundberg (2000).

Datamaterialet viser at er det mange elever pé det laveste lesenivaet. Svakere lesere som har
vansker med avkodning tar ofte 1 bruk kontekst som stotte til forstdelsen. Ut fra resultatene
var det mange elever som syntes at det forekom mange vanskelige ord i teksten om
“Rogaland — oljefylket ”. Det kan vare rimelig & anta at noen elever i denne gruppen sliter
med avkodningsvansker som gjer at de opplever at teksten inneholder mange vanskelige ord
som svekker leseforstaelsen. Hoien og Lundberg (2000) viser til at dysleksi statistisk sett
forekommer 1 5 til 10 % av befolkningen. Det vil vere narliggende 4 tro at en slik forekomst

vil kunne vere tilstede pé dette 5.trinnet selv om datamaterialet ikke er representativt.
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Det viste seg at mange elever hoppet over vanskelige ord som de ikke forstod og leste videre.
Hvorfor det skjer kan ha ulike é&rsaker. Enkelte elever klarer & hente det vesentligste av
informasjon ut fra teksten selv om de ikke forstar alle ordene, en arsak til dette kan vaere
tidligere kunnskaper om emnet som hjelper dem pa vei. Atter andre oppdager muligens ikke
at vanskelige ord svekker forstdelsen av teksten som leses. Dermed sé spiller det liten rolle
om de hopper over vanskelige ord nér de ikke kan kontrollere forstaelsen. De viser da lite

bevissthet som lesere, de opptrer ikke metakognitivt.

Ordforrdd og begrepsforstaelse spiller en avgjerende rolle for forstdelsen. I folge teorien
stotter gode lesere seg til konteksten for & forstd nye ord og uttrykk. Intervjuedataene viser at
mange elever gar tilbake i teksten nar de oppdager at forstielsen svikter som folge av
vanskelige ord. I den forbindelse var det for det meste nivd 2 og 3 lesere som tok i bruk denne
“fix-up” strategien nér forstdelsen sviktet. For svakere lesere kan ordavkoding medferer sa
mye av kapasiteten at det blir lite igjen til forstaelsen Selv om dette ser ut til & stemme med

resultatene virker det som om flere elever allikevel mente at de forstod teksten.

Ut fra datamaterialet er det mange elever som befinner seg pa det laveste lesenivéet i folge
kategoriseringen til den nasjonale praven. Svakere lesere som har vansker med avkodning tar
ofte 1 bruk kontekst som stette til forstdelsen. Ut fra resultatene var det mange elever som
syntes at det forekom mange vanskelige ord 1 teksten om Rogaland — oljefylket. Det kan vere
rimelig & anta at noen elever 1 denne gruppen sliter med avkodningsvansker som gjor at de
opplever at teksten inneholder mange vanskelige ord som svekker leseforstaelsen. Svake
lesere knytter mye av forstdelsen opp mot ordniva som gjer at de kan ha vansker med
forstaelsen 1 forhold til sterkere lesere (Gjestsen, 2005). Dette kan vere en av grunnene til at

det var flere svake lesere som svarte at de ”’bare leste” 1 forhold til sterke lesere.

Lesematen har med regulering av forstaelsen & gjore. Noen elever gir informasjoner om at de
leser teksten flere ganger, skumlesere, leser med forskjellig tempo og s& videre. Méte a lese
pa og ulike tempo vil virke inn pé leseforstaelsen. Og elevene skal regulere lesingen nar de
oppdager at de ikke forstar. Gode lesere regulerer méten & lese pé alt etter lesingens formal
(jf. pkt.2.1.2). Den svake leseren regulerer ikke i den grad sin adferd i forhold til egen lesing.
Det viser seg at i gruppen men nivé 3 lesere er det flere lesere som regulerer leseméten er det
som viser seg for niva 1 lesere. Nar det gjelder niva 2 lesere sa er bilde litt mer nyansert, noen
lesere regulerer lesingen mens andre uttaler at de regulerer. Den mindre gode leseren leser

mindre enn gode lesere. Det er mer krevende for disse & skulle danne seg et bilde eller en ide
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ukjente begreper eller ord siden de som regel bruker mer tid og krefter pa ordavkodning enn
flinkere lesere. Det er lite krefter igjen til forstaelsesprosessering. Kan det vare at den
kognitive overbelastningen gjor at den svake leseren strever med begreps- og
teksteforstdelsen? Her kunne undervisningen lagt opp til at det var naturlig & stoppe opp og

reflektere over begrepsinnholdet i faguttrykk sammen med medelever og lerere.

Undervisning mé legges opp slik at den enkelte leser automatisk stopper opp ved ord og
uttrykk som ikke forstas, for deretter & seke hjelp enten i ordbeker, lerer eller medelever eller
andre kilder nér de ikke forstdr tekstens innhold. Det virket ikke som om de fleste elevene var
bevisste og reflekterte 1 forhold til vanskelige ord, er det sa forskjeller mellom niva 1 2 og 3
lesere? Leerer ma vaere bevisst pa ord og uttrykk som kan skape vanker for elever (Elbro,
2006; Roe, 2008) og legge til rette for at det i forkant av arbeid med tekst jobbes med ord og
begreper som eleven vil mete i teksten. Flere av elevene fortalte at de delte opp ordene nér
forstaelsen sviktet, for & se om de kunne opprette en forstéelse. En slik ferdighet er en god
indikator for elever pa mellomtrinnet og ordforradets sterrelse sier noe om leseforstaelsen

hevder overnevnte forfatter.

5.2.3 Drgfting av elevenes syn pa seg selv som lesere

Empirien gav muligheter til & f4 innblikk i hvordan elevene ser pd seg selv som lesere
(vedlegg 11). For & kunne jobbe med elevenes leseutvikling kan det vare hensiktsmessig a
faktisk vite noe om deres oppfatning av egne leseevner, da det er essensielt & bygge
undervisningen pa en opplevelse av mestring og selvtillit samtidig som en tar hensyn til det

lesenivéet nivéet elevene reelt er pd. Analysen gav funn som var overraskende, og som gir ...

Det hadde vert interessant & se om materialet kan gi en pekepinn pa om det er samsvar
mellom eget syn pa lesing, og den ferdighetsskaren som den nasjonale lesepraven avdekket.
Grunnen til dette er at det kanskje kan gi informasjon om arsaker til det spriket som vises
blant mestringsnivd 1 lesere 1 forhold til egenoppfattelse av leseferdighet, og malt
leseferdighet. Viser empirien at det ikke er samsvar mellom elevenes skare pa den nasjonale
lesepraven og deres eget syn pa lesing? Og i sé fall, gjelder dette for flertallet av elevene eller
bare for enkelte elever, eller for lesere generelt innenfor et mestringsniva? Jeg vil ikke trekke

bastante slutninger, men skrive om tendensene som viser seg i1 datamaterialet.

Det var {4 utfyllede svar pd spersmélet om elevenes syn pa seg selv som leser, de aller fleste
kunne ikke forklare hvorfor de oppfattet seg selv som flinke eller litt flinke lesere, men 28

lesere oppfattet seg selv som flinke eller litt flinke. Bare 7 av 35 elever svarer at de strevde
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med lesingen, selv om det er 16 elever som skarer pa det laveste mestringsnivaet. Mulige
arsaker til denne forholdsvis haye andelen av selvrapporterte “flinke” og "litt flinke” lesere
kan vaere mange og det er uimotstaelig a fabulere litt rundt mulige arsaker. Er trivselsfaktoren
1 klassen hoy kan dette innebzare at det ikke oppleves som nedverdigende og stigmatiserende &
vaere en svak leser. En annen mulig arsak, selv om denne ikke er enskelig, kan vere at det
ikke blir lagt fokus og oppmerksomhet pé at det forventes at elevene skal bli reelle flinke
lesere, og at det 1 for liten grad fokuseres pa 4 undervise 1 strategier for & oke utbytte av
lesingen. Har undervisning i lesestrategier blitt lite vektlagt vil nok dette resultere i en svakere
utvikling av metakognitive ferdigheter, som igjen reduserer utbytte av lesingen fordi elevene
ikke vet hva det vil si & virkelig vaere en flink leser. Et viktig spersmaél & stille seg er om
elevene er oppmerksomme pa malene og hensikten med lesingen, og om det blir lagt til rette
for at det skal kunne males leringsutbytte av tekst, dette kan enkelt gjores med en test for og

etter lesing der elevene ser leringsutbyttet direkte.

Kan manglende forstéelse for, og begreper & bruke for a forklare og kontrollere egen lesing,
veaere en arsak til av de opplever seg som gode lesere pa tross av dette ikke stemmer. En elev
pa mestringsniva 1 forteller hvordan han leste, eller som jeg tolker det, avkodet. Hva er det
som gjor at eleven viser s liten bevissthet om egen lesing? Er det bare mangelen pé
bevissthet eller er det mangelen pé sprak som kan forklare hvordan de leser nar de skal lere?
Kan det forventes at elever skal kunne uttrykke seg om egen lesing hvis de ikke har sprak som
kan vere til hjelp for & beskrive hvordan, og om de faktisk kontrollerer eller regulerer egen
lesing? Det er vanskelig a snakke om metakognitive ferdigheter hvis de ikke har egne ord og
begreper til dette. Har undervisningen lagt opp til samtaler om emnet slik at det ikke virker
skummelt & skulle si noe veloverveid om noe sa vanskelig? En av grunnene til at eleven ikke
har bestemte oppfatninger av egen lesing kan vaere at de ikke har ett bevisst forhold til egen
leseprosess. En annen arsak kan vere at elevene ikke forstod at 4 avkode og at 4 lese for a

leere er to forskjellige ting.

Hvorfor har elever sé klare, og varierte meninger om egen lesing, og hvorfor er de mest
forneyde leserne 1 mestringsniva 1? Kunnskaper om egen leseprosess kan vare en mulig
arsak. De leserne som skarer hgyt pa den nasjonale proven hadde gjennomgéiende bedre
kunnskaper om egen lesing er det som var sporbart hos de svake leserne. De har i storre grad
metakognitive ferdigheter enn niva 1-leser. Det interessante blir likevel at lesere pa
mestringsniva 2 og 3 er gjennomgaende mindre forneyd med sine selvoppfattede

leseferdigheter enn lesere pd mestringsnivd 1. Hva kan vaere mulige arsaksforklaringer til
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dette? Er niva 2 og 3- leserne i storre grad klar over forventingene som stilles til dem pa tross
av at de ikke er bevisste i1 forhold til formalet med lesingen. Man kunne kanskje forvente at de
flinkeste leserne hadde evner til & forklare hvorfor de er flinke lesere, men dette er ikke
tilfelle. En mulig &rsak til dette kan vare at de har stor kognitiv kapasitet og mestrer lesing pa
et hoyt nivd, men mangler allikevel de ord og begreper, og strategier, som trenges for a
bevisst kunne overvake og forklare egen lesing og leseutbytte. Pa sikt vil kanskje dette ikke
vaere en fornuftig strategi, og det blir viktig for dem 4 bli bevisst de strategiene som de tross

alt allerede bruker for 4 kunne ha blitt s flinke lesere.

5.3 Implikasjoner for undervisning
Resultatene viste at det er til dels store forskjeller mellom gruppene nar det gjelder
metakognitive ferdigheter. I den forbindelse vil jeg presentere neon tanker om faktorer som

det kan vere viktige a vektlegge i leseoppleringen.

Elever generelt vil kunne profittere pa eksplisitt opplaring i strategibruk og metakognitiv
kunnskap nar det gjelder lesing, pa hvordan de ser pa seg selv som lesere, og hvordan de
arbeider med tekster og oppgaver. Cummins, Stewart & Block Collins(2005) viser til at
forskning de siste tre tidrene har endret forstdelsen for hvordan man forstar. Dette skiftet har
fort med seg nedvendige endringer for hvordan lerere underviser, alt fra & sjekke elevers
forstaelse av en tekst til & lere elevene & forstd en tekst. Forfatterne poengterer at
undervisning ma vektlegge lering av flere forstaelsesprosesser simultant. Har lerere i sin
travle hverdag tid til & reflektere over hvordan og hvorfor man underviser som man gjor? Kan
det vere at lerer ikke har nok internalisert kunnskap om nyere leseforskning og hvordan
leseutviklingen best utvikles, og derav hvordan undervisning ber legges opp? Jeg kan ikke
hevde at lererne ikke legger til rette for optimal leseopplaering pd grunnlag av datamaterialet.
Masterstudiet i spesialpedagogikk har gjort at jeg foler meg mer kompetent til & legge opp til
undervisning som kan hjelpe elevene til & utvikle seg til & bli fullverdige lesere. Burde ikke
alle lerere oppgradere egne kunnskaper ut fra nyere forsking fra tid til annen? Det er
vanskelig for nyutdannede og sette teorier om til praksis. Hvordan er det da for lerere som
ikke har hatt muligheter til 4 sette seg inn i nyere forskning? Det er tidkrevende og det daglige
tidspresset til enhver lerer legger ikke nedvendigvis til rette for at den enkelte selv skal kunne
klare en slik utfordring. Uten at jeg av den grunn sier at lerere ikke ensker seg ulik

videreutdanning.
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Det er viktig at elevene vet hvilken malsetning pedagogen har for undervisningen. Det er
lettere og nd et mal ndr den laerende vet hva som er malet. Jeg er av den oppfatning at elver
skal fa begrunnelser for hvorfor en aktivitet skal gjennomferes, og at tilbakemelding i

etterkant er en selvfolge for & kunne vurdere om maélet ble nadd.

Resultatene kan tyde pa at elevene pa mestringsniva 1 viser forskjeller i avkodingsferdigheter
i forhold til de evrige elevene og at dette kan bidra til & eke forskjellene mellom dem. Elever
trenger tilrettelagt undervisning i forhold til sitt eget ferdighetsnivé for & kunne utvikle seg
som lesere. Det kan virke som om avkoding av tekst er malet for flere av de svakeste leserne.
Larerne ma vare bevisst om elever forstar og ikke bare avkoder tekst da dette vil skape store

vansker for dem senere i skolelopet.

Undervisningens fokus ber vare at elevene leser fagtekster for & trekke ut det tekstene handler
om, og ikke bare for & bli ferdig med oppgavene i etterkant av lesingen. Det kan virke som om
elevene i mitt datamaterial hadde dette fokuset nar de leste. De skulle bli ferdige med & lese,

ikke nedvendigvis f4 med seg innholdet.

For a skape gode leser méa det lese mye. Lesere er i konstant utvikling gjennom hele livet. For
a kunne utvikle sine leseferdigheter ma det leses. Her kommer mengdetrening inn. Bevissthet
om metakognitive strategier ma ogsa vektlegges. Santa og Engen (2006) har utarbeidet ”Laere
og laere” og dette verket kan med fordel brukes for & legge til rette for systematisk arbeid som
kan eke elevenes metakognitive kompetanse 1 lesing. Metakognitive strategier som skal
aktivisere bakgrunnskunnskaper, gi elevene oversikt over tekstens viktigste elementer og en
hierarkisk oppdeling av disse mé opparbeides gjennom dialog. Laerer og elever mé reflektere

over hva det vil si 4 utvikle sine metakognitive ferdigheter.
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6.0 Avslutning

I forhold til problemstillingen min, Hvilke betydning har metakognisjon for lesing, og
hvordan kommer metakognitive ferdigheter til uttrykk hos elever pd 5.trinn? har jeg forsekt &
vurdere elevenes metakognitive ferdigheter i forhold til hvert enkelt, og pa tvers av,
mestringsniva. Bakgrunnen for dette var & erfare hvordan en tilfeldig valgt elevgruppes
kunnskaper om lesing kan arte seg. Gjennom a avdekke forskjeller mellom leser pa de ulike
mestringsniva ensker jeg a bidra med en innsikt og en forstéelse for hva som kan vaere
elevenes problemer nar det kommer til lesing. I henhold til resultatene viser det seg at det ikke
finnes en stereotype elevgruppe med utgangspunkt i de ulike mestringsnivéene i lesing. Innad
pa hvert mestringsniva er det store forskjeller pa elevenes uttalelser. Det samme kan sies om
elevene uttalelser om kontroll og regulering av metakognitive ferdigheter pa tvers av de tre

mestringsnivdene.

De siste maneders arbeid med denne oppgaven har vert interessant og krevende. Det har bydd
pa utfordringer & sette seg inn i et stort teoretisk materiale for & velge ut det som har hatt sterst
betydning for min oppgave. Utbytte i etterkant av oppgaveskrivingen er kunnskaper om lesing
som har gjort noe med egen bevissthet 1 forhold til lesing. Denne bevisstheten ensker jeg & ta
med meg nér jeg moter elever i ulike lesesituasjoner. Erkjennelsen over hvor mye jeg ikke
kan om lesing gjor meg ydmyk med tanke pa min framtidige jobb som laerer. Viktigheten av &
vaere faglig oppdatert skal ikke undervurderes. Forhapentligvis vil mine nyervervede

kunnskaper veare til nytte ved tilrettelegging av leseundervisning.

A skulle gjennomga og kategorisere svar fra 70 elevintervju var en mer krevende jobb enn jeg
pa forhand hadde forestilt meg. I ettertid ser jeg at uten bruk av analyseskjemaene kunne jeg

ha oversett det spesielle og fokusert pa det generelle 1 elevenes uttalelser.

Resultatene avdekket at elevene pa S.trinn ved den utvalgte skolen ikke, i stor grad, viser
metakognitive ferdigheter nir det gjaldt & kontrollere forstdelsen. Nar det derimot gjaldt
metakognitive ferdigheter i forbindelse med regulering av lesing viste resultatene et annet
bilde. Elevene pd mestringsnivd 2 og 3 hadde betydelig storre ferdigheter nar de regulerte
forstaelsen i mote med vanskelige ord. De svakeste leserne var jevnt over nermest fravaerende
i sine forklaringer pa dette omradet. Mange av dem hoppet over orden og gikk videre i teksten

1 hap om & forsta vanskelige ord etter hvert som de leste.
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Strategiske lesere er fleksible i forhold til hvilke strategi som ma iverksettes for & rette opp
leseforstaelsen og elevene i min undersegkelse viser varierende grad av & vaere fleksible med
tanke pa hvilke strategier de tar i bruk. Nar det gjelder lesehastighet forteller elevene at de

bruker denne strategier for & regulere lesingen.

Elevene i1 undersgkelsen har et gjennomgédende positivt syn pd seg selv som lesere uavhengig
av mestringsniva. Selvtillit, motivasjon og engasjement er viktige egenskaper som trengs for a
kunne utvikle seg, og ikke bare nedvendigvis innenfor lesing. Elevene ber etter hvert fa et
realistisk bilde pa egen lesing slik at de er 1 stand til & sette inn kompensatoriske tiltak for &

rette opp vansker de kan ha.

Spersmal jeg har stilt meg i1 forbindelse med denne oppgaven har vart mange. Jeg velger &
presentere noen av dem som en avslutning pa oppgaven. Hvor lenge kan de svakeste elevenes
avkodingsstrategier vaere tilstrekkelige nar de beveger seg oppover i klassene? Fagtekstene
blir mer og mer komplekse etter hvert. Tekstene inneholder etter hvert tabeller, konkurrerende
informasjon, komplisert tekst, mye faguttrykk, fortettet sprak, diagrammer, matematiske
formler og sa videre. Vil deres lesestrategier som er tilstrekkelige 1 5.klasse kunne vere

tilstrekkelige pa 9.trinn?

Elevene skal etter hvert vaere i stand til & reflektere og gjere rede for egne synspunkt i forhold
til omverden pd mange forskjellige omréder. Alexander (2005) poengterer at kunnskap er en
viktig indikator for utvikling av forstdelse. Hvordan skal lesesvake elever ha mulighet til &

erverve seg en stadig skende mengde kunnskap?

Hvor lenge gar det for elever som strever med lesing pa 5.trinn utvikler lesevansker? Er det
slik at vansker med leseforstaelsen forst oppdages 1 9.klasse? Er det derfor at Kunnskapslefte
sier at alle faglerere skal drive med leseopplering innenfor sitt fag? Kan det at faglarere
driver leseopplering i sine fag motvirke eller vare en buffer i forhold til de elevene som ikke

har utviklet metakognitive ferdigheter tidligere?
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VEDLEGG 1

Til foreldre pa 5.trinn ved XXX skole.

Jeg er mastergradsstudent i1 spesialpedagogikk ved Universitetet 1 Stavanger, og i den
forbindelse skal jeg skriver en avsluttende masteroppgave. Tema for oppgaven er: "Hvilke
betydning har metakognisjon for utvikling av lesing. Hvordan kommer dette til uttrykk hos

elever pa 5.trinn?”

Hvorfor er dette sa interessant for meg? Hvordan man som lerer skal legge til rette for god
leseopplaering for elever har vaert en av mine hovedgrunner for valg av masteroppgave. Det
har vert vesentlig at jeg i etterkant av egen forskning har hestet erfaringer og gjort meg kjent
med teori som har overferingsverdi til mitt yrke som spesialpedagog. Som student med store
lese- og skrivevansker pa grunn av dysleksi undrer jeg meg over hva metakognisjon har &
gjore for utviklingen av lesing. Hjelper det & vaere metakognitiv nr man leser? Forer
metakognisjon til endringer i hvordan den enkelte leser? A vare metakognitiv innebaere at den
enkelte forstar nar en forstar og ikke minst nér en ikke forstar. Og for deretter & kunne velger
ulike leeremater for & rette opp sviktende forstaelse. Ved hjelp av intervjuer med 5.klasser

haper jeg a avdekke hvordan disse elevene uttrykker seg om néar det gjelder lesing.

Jeg var en av intervjuerne i doktorgradsstudiet til Lise Helgevold pé 5.trinn ”Bruk av
lesestrategier for & beskrive leseforstaelse hos elever pa 5. trinn”. I den forbindelse ble dere
som foreldre informert om at jeg onsket 4 bruke elevintervjuene som datamateriale i min
masteroppgave. Dette skrivet er en formell foresporsel om jeg fortsatt kan benytte intervjuene

som ble foretatt hgsten 2008 1 min studie.

Siden jeg vil beskrive ulike typer av lesere og deres uttalelser om egen lesing ensker jeg &
bruke elevers score pd de nasjonale provene i lesing hagsten 2008 som utvalgskriterium.
Kategoriene vil vaere flinke, middels og svake lesere. Jeg skal koble enkeltelevers score pa
nasjonale prever og informasjonen som er samlet inn 1 under elevintervjuene. Min interesse

vil vaere de ulike typer av uttaleleser som 5.klassinger har om legen esing. For sa &
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sammenligne hva elevene innenfor de ulike kategoriene sier om egen lesing og om dette

samsvarer med skaren de fikk pa den nasjonale proven.

I den forbindelse vil jeg opplyse om at alle opplysninger som jeg innhenter vil bli behandlet i
forhold til gjeldene regler og forskrifter som ligger i retningslinjer for personvern i folge
Personvernombudet for forskning, NSD. Masteroppgaven vil ikke inneholde navn eller andre

opplysninger som kan fores tilbake til enkeltelever.

Datamaterialet blir anonymisert og opplysningene slettes ved prosjektslutt den 20.06.2009.

Deltakelse 1 undersgkelsen er selvfelgelig frivillig, og man kan nér som helst trekke seg uten
noen begrunnelse. Dersom du/dere samtykker til dette ber jeg om at dere krysser av 1
rubrikkene og signerer den vedlagte samtykkeerklaringen. Vennligst returnerer erklaeringen

sa snart som mulig til skolen.

Min veileder pd masteroppgaven er Lise Helgevold. Dersom noen skulle onske kontakt med

henne for ytterligere opplysninger er hun a treffe pa:
Mobiltelefon: 93 09 41 32
jobb telefon: 51 83 32 46

mail: lise.helgevold@uis.no

Med vennlig hilsen

Sissel Anna Vanglo Grastveit
Korvettveien 5

4370 Egersund

Sissel Anna Vanglo Grastveit
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Korvettveien 5

4370 Egersund

Samtykkeerklaering

Jeg/vi har mottatt informasjon med forespersel om & bruke mitt/vart barns elevintervju, fra
Lise Helgevolds doktorgradsarbeid, “Bruk av lesestrategier for a beskrive leseforstaelse hos
elever pa 5. trinn”, som datamateriale i Sissel Anna Vanglo Grastveits mastergradsoppgaven,
”Hvilke betydning har metakognisjon for utvikling av lesing. Hvordan kommer dette til

uttrykk hos elever pa 5.trinn?”".

Jeg/vi gir tillatelse til at mitt/vart barns intervju om lesing og leseforstéelse, i
Lise Helgevold doktorgradsarbeid, kan brukes som datamateriale i forbindelse

med Sissel Anna Vanglo Grastveits mastergradsoppgave.

Jeg/vi gir tillatelse til at mitt/vart barns score pa de nasjonale provene hosten
2008 kan benyttes som utvalgskriterium for mastergradsoppgavens

erfaringsmaterial.

NaVN PA DA ..

Navn Pa SKOIC. .. .ueii e

Signatur foresatte. . ... ..ovuiiiii i

VEDLEGG 2
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Gjennomfgring av elevsamtale

Elevintervju del 1
Forste del av elevsamtalene gjennomfores med to elever samtidig. Elevene méa innformeres

om dette:

I dag skal du vaere med pa & hjelpe oss a finne ut mer om kva gutter og jenter i femte klasse
gjre nar de leser. Dette er et forskningsprosjekt og mer enn 200 barn er med. Vi har spurt

foreldrene dine/deres om du/dere fér lov til & veere med. De sa ja.

Det vi snakker om tar vi opp pa band, slik at vi kan huske bedre hva du har sagt. Det er ingen

andre enn oss (som holder pa med dette prosjektet) som skal here pé det vi har snakket om.
Sett pé opptak:

N4 tar jeg opp det vi snakker om. for vi begynner spor jeg deg/dere: Vil du/dere vaere med &

forteller oss om hva du gjer nér du leser?
Ja/Nei La deretter eleven oppgi navn og skole. Trykk pa pauseknappen.

Sitt sammen med elevene og forklar hvordan samtalene skal gijennomferes

I dag skal vi snakke sammen om lesing. Jeg skal sperre dere om noen spersmal som dere skal
svare pa. Dere trenger ikke a svare likt. Det er heller ingen svar som er rette eller feil. Dere

skal bare fortelle.

Her er en side fra en bok som noen elever pa 5.trinn bruker. Det er en naturfagsbok. Den skal

du har foran deg nér du svarer pé spersmalene.
Er det noe du/dere lurer pa?

Sett pa opptak:
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Gjennomfering av samtalen rundt tekstlesingen:

Hva gjor dere nar dere skal leerer nar dere leser?
Hva gjor dere nér dere leser for & forsta?
Vis elevene teksten og still folgende sporsmal:
Hvordan ville du lese disse sidene for & forsta og a lere?
Oppfolgingsspersmal:
Vet du hva du gjer da?
Gjer du noe spesielt for du begynner 4 lese?
Hva gjor du mens du leser?
Hva gjer du etter at du har lest?
Vet du hva lesestrategier er?
Leaerer dere om lesestrategier pa skolen?
Bruker du lesestrategier nér dere leser? Hvilke? Hvordan?

Avslutning

Tusen takk for at du/dere ville veere med pé dette. Synes du det var vanskelig?
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Vedlegg 2

Elevsamtale del 2
Andre del av elevsamtalene gjennomferes med en og en elev om gangen. Elevene har med

seg oppgavearket og har det foran seg under samtalen.

Begynn samtalen med & fortelle at né skal jeg sperre deg om hva du gjorde nar leste denne

teksten.

Sett pa opptak:

Sper eleven om navnet.

Hvordan synes du at det var & lese om Rogaland — oljefylket, var det lett, vanskelig eller midt

i mellom?
Hvordan leste du?
Oppfolgingsspersmal:
Hva gjorde du for du begynte & lese?
Hva tenkte du pa mens du leste?
Nér svarte du pa oppgavene?
Hva gjor du nér du leser vanskelige ord som du ikke kan?
Hva gjorde du nér du skulle svare pa oppgavene?
Hvordan synes du at du leser? Er du litt flink, flink, strever litt eller strever du mye?

Avslutning

Tusen takk for at du ville svare pa spersmaélene.
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VEDLEGG 4
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VEDLEGG 5

202

Rogaland

— oljefylket

» F'E':'J
Kwva fortel bileta om giad ]
Rogaland? }t

Vo

Vi kan dele “f.
Rogaland i fire A5
omride. Lengst h,;{" Ty
sor ligg Dalane. E_‘H._ L

Som namnet
fortel, er det eit
kupert landskap
med mange
smddalar. Nord for Dalane ligg Jeren,
truleg det beste jordbruksomridet i

MNoreg. Jaren er delt opp av steingjerde.
Steingjerda fortel at folk har rydda jorda.

Det er morenejord frd istida som md
ryddast for stein for ho kan dyrkast.
For var det ein svaer jobb d rydde vekk

------

Rogaland

Areal: 9 378 lon? (20 gonger starre enn Oslo)
Lengste elv: Suldalsligen

Starste innsje: Suldalsvatet

Hegaste punkt: Vassdalsegga 1658 maoh.
Sterste gy: Karmey 177 km?

Landskapsfordeling: Vatn 6.4 %, skog 154 %,

jord 9.5 %, anna 68,7 %

Folketal 2005: 393 000

Kor mange kommunar; 27

Sterre stader: Smvanger/Sandnes (170 000),
Haugesund (40 000),
Fordeling av naringar: Rivare 4.4 %,
industri 28,1 %, teneste 67,5 %
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steinen. I dag gir det lettare med Busetjing og neringar

maskinar. Nir jorda er rydda, er ho «Oljefylket Rogaland» er overskrifta
naringsrik og fruktbar. Viren kjem pé dette kapitlet. Det er fordi det er
tidlig til Jeeren, og det er gunstig for funne olje under havbotnen utanfor,
jordbrukarane. Nir jeerbonden set i Nordsjeen. Rogaland ligg naermast
poteter, kan det liggje ein meter sne oljefelta, og mykje av oljeverksemda
andre stader i landet. blir styrt og drive fra stader i Rogaland.
Ryfylke er den tredje delen av Mange oljearbeidarar har slitt seg
Rogaland, det er omridet rundt ned i Stavanger og andre stader i
Boknafjorden. Den fjerde delen fylket. Mykje av industrien byggjer for
av Rogaland er omridet rundt oljeselskapa, sergjer for vedlikehald
Haugesund. Det er usikkert kva og yter andre tenester. Tidlegare var
namnet Rogaland stammar frd. Det skipsfart, fiske og hermetikkindustri
kan vere fri folkenamnet rygir. Kanskje  dei viktigaste nzringane i byen.
innvandra rygene til denne delen av Stavanger som har vakse saman
landet for feire tusen ir sidan. med Sandnes, er den sterste byen i
I fylkesvipenet har Rogaland ein Rogaland.
solvkross pa bld botn. Krossen er kopi «Preikestolen» heyrest ut til &
av ein steinkross som blei reist etter ha noko med ei kyrkje & gjere, men
Erling Skjalgsson frd Sola. Steinkrossen  dette er ikkje ein slik preikestol. Det
fortel om kva Rogaland hadde 4 seie er eit beremt utsiktspunkt inne i
for kristninga av Noreg. Det vil du lere  Lysefjorden. Fri Preikestolen gir det
meir om i historie. ein fiellvegg 600 meter rett ned, og det
er ei fantastisk utsikt
over fjorden og fjella.
Landskapsfordeling: Fordeling naringar:
rivare 4.4 %

industri 28,1 %

M Vatn 64 % [ Jord 9.5 %

B Skog 154 % [l Anna 687 % -
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VEDLEGG 6

Kontroll - Hvordan synes du det var a lese om Rogaland - oljefylke, vanskelig,

lett eller midt i mellom?

Kombinere sin utsagn
Elev . o . Intet To utsagn/ . g
Niva | Skare Ett utsagn .. og begrunne sine
nr. utsagn kombinasjon
uttalelser
MESTRINGSNIVA 1
26 1 9 Midt i mellom.
10 1 10 Midt i mellom.
12 1 10 Middels
13 1 10 "Vet ikke?" Ettervhert kom
det fram at det var lett a lese
teksten "lett 4 lese det ja, ja".
27 1 11 Litt vanskelig.
32 1 11 Nja, greitt nok, midt i mellom.
16 1 12 1. Midt i mellom. 2. Side 1
var lett, side 2 var
vanskeligere.
15 1 13 Det var litt spennende, det var
litt midt imellom.
25 1 13 Det var interessant, det var
lett.
11 1 14 Midt i mellom.
17 14 Midt i mellom.
18 14 Det var litt
vanskelig.
33 1 14 Den var litt vanskelig, det var
mye i teksten jeg ikke fant.
(svar til)
36 1 15 1. Sann passelige
2. Det var litt
vanskelig.
37 1 15 Det var spennende, litt
vanskelig.
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MESTRINGSNIVA 2

4 2 16 Den var ikke vanskelig a lese
men det var ikke alt jeg
forstod.

29 2 16 Det var noe plasser det var litt
lett og noen plasser det var
litt vanskelig 3 skjgnne.
(Eleven peker pa side 1 som
"lett" og side 2 som
"vanskelig".

3 2 17 1. Den var sdnn passe. 2.
Noe var vanskelig. 3. Ord jeg
ikke forstod.

5 2 18 Jeg synes at det

var litt vanskelig.

30 2 18 1. Det var veldig vanskelig. 2.
Det var mange ting jeg ikke
viste (peker inn i teksten), ord.

7 2 19 Midt i mellom.

19 2 19 1. Det var fint. 2. Midti

mellom.

20 2 19 Noe var litt vanskelig og noe

var litt lett.

23 2 19 Litt midti

mellom.

6 2 20 Den var...det var noen ord

som var vanskelige, spesielt
ett.

14 2 20 Jeg syntes at det var
spennende for jeg liker litt om
fylker og land og sant. Det var
ikke sa vanskelig.

8 2 21 Det var litt

vanskelig.
31 2 22 1. Greit. 2. Midt i mellom.
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MESTRINGSNIVA 3

24 3 23 Det var lett.

9 3 25 Jeg syntes at det var sdnn
passelig, men det var noen
ord jeg slet med.

35 3 25 _spennende og midt i mellom.

2 3 26 Det var lett, men jeg hadde
ikke fgr hgrt om det.

34 3 26 Jeg syntes det var ganske
.80y a lese det og sa var det
sann passelig, det var ikke sa
veldig vanskelig.

22 3 27 Det var noen ord som var

vanskelige.
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VEDLEGG 7

Kontroll - Hva har du lzert om oljefylket Rogaland?

Kombinere sine
Elev . o . Intet To utsagn/
Niva | Skare Ett utsagn .. utsagn og begrunne
nr. utsagn kombinasjon .
sine uttalelser
MESTRINGSNIVA 1
26 1 9 Husker ikke.
10 1 9 1. Det handle om at _! 2. Det
var Dalane eller noe sant og
sa... 3.Jeeren og at der kom
var f@r pa Jeeren, og at det var
sann godt sann jordbruk eller
noe slik greier.
12 1 10 1. Ja, litt. 2. Masse ord.
Jorbruksomrade, Grgdaland
og pa Jeeren, Prekestolen.
13 10 Husker ikke.
27 11 Egentlig ikke sa
mye.
32 1 11 Nja, kanskje viste noe av det,
men ikke alt.
16 12 Jeg husker ikke.
15 13 At det er oljefylke og at det er
delt opp i sanne greier.
25 1 13 Litt forskjellig.
11 1 14 Om miljget og sann om oljen.
17 1 14 Det husker jeg ikke helt, jeg er
ikke sa veldig flink til & huske.
18 1 14 1. Hva jeg har lzert, hm_3ah! 2.
Jeg har lert om fylke. 3. Det
ligger ved Stavanger.
33 1 14 1. Ja. 2. Nei, husker ikke noe,
jeg bare leser.
36 1 15 Jeg laerte at Rogaland er 20
ganger stgrre enn Oslo. Sa er
et kopi av steinkors,og noe
med solen. Og sa hadde de
funnet olje rett utenfor i
Nordsjgen med Rogaland.
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37

15

Det er delt i fire omrader, eller
fylker. Og om vapenet til
Rogaland.

MESTRINGSNI

VA2

4

2

16

Det handler i alle fall om
Rogaland oljefylke. Jeg husker
ikke helt.

29

16

Det handler om Rogaland
oljefylke, og om olje og
Prekestolen.

17

Ja

18

Ja det har jeg, Prekestolen.

30

18

Det handler om Rogaland
oljefylke. Det fortalte at
Rogaland er delt opp i mange
biter. Hvor Rogaland var og
hvor ting det var i Rogaland og
sant.

19

1. Ja litt. 2. Husker ikke noe.

19

19

20

19

23

19

At det var Sandnes og
Stavanger, det var en by fgr,
det var den stgrste i Rogaland.
Og sa rundt Jaeren rundt der,
og steingjerde. Og sa fant de
olje i bunnen pa havet.

20

1. Det handler om Rogaland
oljefylke, og ... nei jeg husker
ikke mer. 2. For eksempel han
Erling (Skjalgson) og det
korset sa er
kommunevapenet, nei
fylkesvapenet, eller hva det er
et heter.

14

20

Jeg har lzert litt om hvor
mange innbyggere det var i
2005. Og sann areal og lengste
og stgrste. 3. Sa har jeg leert
om Prekestolen. Sa var det
antall ett elller annet hvor
mange kommuner i Norge,
Rogaland mener jeg. Og sa litt
forskjellig om Prekestolen og
sannt pa den andre siden.

21

At det var tre deler.

22

Det var om Prekestolen, og
om Rogaland, det er delt inn i
fire deler.
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31 2 22 Han handler om Rogaland og
olje, at det er et oljefylke. Om
Prekestolen og Jaeren og litt
forskjellig.
MESTRINGSNIVA 3
24 3 23
9 3 25 At Rogaland er
delt opp i fire
deler.
35 3 25 At det er fire deler. Sa har jeg
laert om Prekestolen.

2 3 26 Ja jeg husker litt. Husker at
det er forskjellig jord og slikt
rart. Jeg husker litt forskjellig.

34 3 26

22 3 27 At det var delt opp i tre
omrader. At Prekestolen ligger
i Lysefjorden. Mye om olje.
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VEDLEGG 8

Kontroll - Hva tenkte du pa mens du leste?

Kombinere sine
Elev . o . Intet To utsagn/
Niva | Skare Ett utsagn .. utsagn og begrunne

nr. utsagn kombinasjon .

sine uttalelser
MESTRINGSNIVA 1
26 1 9 1. Jeg tenkte litt pa Rogaland,
sann litt forskjellig. 2. |
forbindelese med
soslystemet. 3. Jeg tenker litt
pa hva det handler om, vares
verdensrom.

10 1 10 X

12 1 10 Eeh_ikke sa mye.

13 1 10 Ingenting.

27 1 11 Ikke noe spesielt.

32 1 11 Jeg tenkte pa Egersund, og

Jaeren og rundt omkring.

16 1 12 Tenkte pa ordene, de jeg

synes var vanskelige.

15 1 13 Jeg tenkte pa hvordan det var
og sa har jeg letter for det her
er ett av mine yndlingsfag.

25 1 13 Ikke noe spesielt.

11 14 X

17 14 Da tenkte jeg pd ordene, _de
ordene som jeg synes er litt
vanskelige bruker jeg litt tid
pa.

18 14 Husker ikke.

33 14 Det er litt sann fra gamledager

og litt sa litt om Rogaland.
36 15 Jeg husker ikke.
37 15 Det jeg leste.
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MESTRINGSNIVA 2

4 2 16 Nei!

29 2 16 Det husker jeg
ikke.

3 2 17 Jeg tenkte pa hva som er
oppgavene til teksten for da
ma jeg huske mest mulig.

5 18

30 18 Da tenkte jeg pa hvordan
Rogaland sa ut og mange byer
og masse sant.

7 2 19 ...ehh..hmm, ...nei, ikke noe
spesielt. Jeg tenker ...hmm
avog til tenker jeg pa andre
ting som egentlig ikke har noe
med det jeg leser...og sanne
ting.

19 2 19

20 19
23 19 1. Ingenting. 2. Jo det jeg
leste.

6 2 20 Nei, jeg gjorde ikke noe
spesielt jeg bare leste.

14 2 20 Hva tid jeg skulle
begynne a
arbeide.
8 2 21 Tenker pa tingene
i teksten.
1 22
31 22 Jeg tenkte pa Rogaland, og

der er ...(stedsnavn er fjernet)
der jeg bor.
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MESTRINGSNIVA 3

24 3 23 Jeg tenkte pa det jeg leste

9 3 25 Tenkte pa at jeg skulle finne
det som stod (svarene pa
oppgavene).

35 3 25 Litt forskjellig.

2 3 26 Nei!

34 3 26 Litt forskjellig, jeg bryr meg
mest om teksten.

22 3 27 Jeg tenkte pa her nar jeg leste

her,...sa tenkte jeg egentlig
pa..., sa foran meg
Prekestolen.
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VEDLEGG 9

Regulering - Hva gjor du nar du leser for a forsta?

Kombinere sine
Elev . o . Intet To utsagn/
Niva | Skare Ett utsagn e utsagn og begrunne

nr. utsagn kombinasjon .

sine uttalelser
MESTRINGSNIVA 1

26 1 9 1. Jeg leser det fort og sa leser
jeg det sent etterpa. 2. Hvis
jeg ikke forstar det sa lese jeg
det sent mange ganger.

10 1 10 Jeg prgver a huske det, jeg

leser ikke sa veldig fort nar jeg
leser inni meg. Prgver & lese
det flere ganger.

12 1 10 Arbeider nar jeg leser.

13 1 10 Jeg leser.

27 1 11 Jeg tar og leser og sa etter at
jeg har lest sa tenker jeg og sa
leser jeg en gang til.

32 1 11 Jeg bruker

fingeren.

16 1 12 Jeg bare leser.

15 1 13 Jeg leser det mange ganger,
jeg leser av og til litt fort og av
og til litt sann passelig. Jeg
konsentrere meg bare.

25 1 13 Jeg bruker fingeren og sa leser
jeg ngye hvert ord.

11 1 14 Jeg leser det noen ganger og
sa nar jeg kan det leser jeg det
hgyt for en voksen.

17 1 14 Husker ikke, jeg bare leser

18 1 14 Jeg bare leser litt sann og sa
tenker jeg pa det jeg leser

33 1 14 Den var litt Jeg ville lest det samme flere

vanskelige. ganger om og om igjen.

36 1 15 Jeg leser bokstavene og sa
uttaler jeg dem.

37 1 15 Litt vanskelig.
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MESTRINGSNIVA 2

4 2 16 1. Jeg bare ser direkte i boken

og sa leser. 2. Noen ganger
bruker jeg fingeren.

29 2 16 Da leser jeg ngye og ikke bare

leser sa fort som jeg kan.

3 2 17 1. Jeg leser mange ganger. 2.
Hvis det er vanskelige ord sier
jeg ordet inni meg for & se om
jeg far det til. Og sa kan jeg
lese det hgyt.

5 2 18 1. Jeg leser tydelig og sa ikke

altfor fort, og sa leser jeg det
er par ganger i alle fall, ikke
bare en gang. 2. For 3 lese
tydelig leser jeg litt sent, og
hgyt slik at jeg hgrer.

30 2 18 Jeg leser mange ganger. Nar jeg leser sa tenker jeg litt
gjennom hva jeg har lest, sa
forstar jeg mer.

7 2 19 Det gar veldig

fint.

19 2 19 1. Jeg leser inni meg. 2.
...overskrift og leser nedover
sidene. Forstar jeg ikke noe
sper jeg leerer. Nar det er ord
som er vanskelige.

20 2 19 1. Leser sent. 2. for a fa med
alle ordene.

23 2 19 Jeg leser og sa prgver jeg a
huske det og sa leser jeg en
gang til.

6 2 20 1. Jeg ser bare litt pa teksten, | Hvis jeg har lest det en gang til

men sa leser jeg litt sent. forst og synes det er vanskelig
da, sa blir det mye lettere
etterpa. Hvis jeg leser f.eks
sann (elev nr. 6 peker med
fingeren fra venstre mot
hgyre i teksten) s3, etterpa,
leser jeg mye fortere.

14 2 20 Jeg skriver litt notater og sa

leser jeg et par ganger. 2.s3
gjor jeg ikke s3 mye mer enn
det egentlig.
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8 2 21 1. Jeg ser i boken og sa leser
jeg med fingeren. 2. for det
at hvis ikke kommer jeg ut av
teksten.

1 2 22 Jeg ville fortalt om det jeg
hadde lest og funnet ut litt
mer om det.

31 2 22 Jeg leser det mange ganger.

MESTRINGSNIVA 3

24 3 23 Jeg bare leser grundig. Jeg ser

mye pa et ord hvis jeg ikke far
det til.

9 3 25 Jeg ser pd

teksten.

35 3 25 1. Jeg leser alene, jeg leser

inni meg. 2. Litt fort.

2 3 26 Jeg bare leser!

34 3 26 1. Jeg ser pa bokstavene og sa
uttaler jeg dem inni meg, og
sa hvis det er et ord jeg kan
veldig godt, sa vet jeg jo hva
det er og da bare sier jeg det
fort inni meg. 2. Jeg leser
uttalelsen inni meg sa nar jeg
leser en setning sa tenker jeg
litt pa hva det skal liksom
bety, skikkelig.

22 3 27 1. Jeg ser det for meg av og til
og sann, men inni hodet. 2.
Jeg fortsetter pa historien inni
hodet sa ser jeg det for meg
hva som vi skje. 3. Lese det
mange ganger og valgt noen
av ordene i setningen slik at
jeg kunne huske ordene.
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VEDLEGG 10

Regulering - Hva gj@r du nar du leser vanskelige ord du ikke kan?

Kombinere sine
Elev . o . Intet To utsagn/
Niva | Skare Ett utsagn .. utsagn og begrunne

nr. utsagn kombinasjon .

sine uttalelser
MESTRINGSNIVA 1
26 1 9 Det var mange
vanskelige ord.

10 1 10 Da hopper jeg bare over de
vanskelige ordene, jeg forstar
ikke de ordene.

12 1 10 Da spgr jeg! Mamma eller
lereren.

13 1 10 Ser pa bokstavene for a finne
ut hva det betyr.

27 1 11 1. jeg leser ordene ganske
mange ganger hvis jeg ikke
forstar dem med en gang sa sa
bare leser jeg en og en
bokstav og sa setter jeg det
sammen sa blri det ett ord. 2.
da tar jeg og leser dem, jeg
deler dem opp. At noen ord er
der flere ord og sa tar jeg og
deler dem opp.

32 1 11 Da prgver jeg a lese dem helt
til jeg greier det. 2. da prgver
jeg a stave en og en bokstav
og litt sann.

16 1 12 X

15 1 13 Jeg leser gjennom teksten en

gang til men_ja...

25 1 13 1. Jeg leser alt gjennom flere
ganger til jeg kan det 2. Leser
videre i teksten 3. Deler opp
ordene av og til. 4. Vi tenker
ngye pa ordet, og litt sann
forskjellig.

11 1 14 Da rekker jeg opp handen. Sa
sier jeg til lereren og sa
prover jeg a forsta.

17 1 14 1. Mmmm, jeg vet ikke. 2. Da

hopper jeg over dem (hvis det
er vanskelige ord).

18 1 14 Det var vanskelig, det som var
vanskelige ord. Jeg vet ikke
hva de betyr.

33 1 14 X
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36

15

Jeg lurer litt pa ord mens jeg
leser. Jeg leser det to eller tre
ganger, forstar jeg det ikke
fortsetter jeg bare videre i
teksten. Jeg spgr aldri om
hjelp. Skjgnner jeg det fortsatt
ikke leser jeg bare resten av
tekstn. Jeg foler at det er
mange ord jeg ikke kan. det er
ikke vanskelig a lese ord men
det er vanskelig a vite hva de
betyr.

37

15

1. Jeg leser en gang til, det
hjelper. 2. Jeg gar videre hvis
jeg ikke vet hva det betyr. 3.
Spegr ikke noen.

MESTRINGSNI

VA2

4

2

16

Det er ikke alltid jeg forstar
alt, ordene. Jeg forstar veldig
mye men det er kanskje to tre
ord jeg ikke forstar. Jeg ma
bare hoppe over for jeg kunne
ikke fa svar hva det betydde.
2. spgr leereren hvis det er lov.
(hvis det ikke er lzrer tilstede)
"jeg sitter og tenker litt"

29

16

17

1. Jeg gar av og til videre. 2.
Lese og forsta det.

18

Jeg leser det engang til og
praver a forsta det. Hvis ikke
fortsetter jeg. Men jeg spor
ikke om jeg ikke forstar. Jeg
gar bare videre.

30

18

19

19

19

Leser det mange ganger.
Hopper over noen ganger.

20

19

Stopper opp og leser dem inni
meg og sa leser jeg dem hgyt
etterpd. Nar jeg har lest det
en gang skjgnner jeg det
etterpa.

23

19

20

Jeg prover & lese de om igjen
til jeg forsta de og hvis jeg ikke
forstar de sa pleier jeg bare a
lese de. Sa lese jeg videre og
sa av og til forstar jeg hva de
betyr.

Side [ 118




14

20

Jeg leser vanskelige ord jeg
ikke kan. Da vet jeg ikke, da
bare hoppper jeg over og
leser videre de forstar jeg
ikke. Av og til sa gver jeg mye
pa dem og prgver og sa huske
det hvis jeg har hatt liksom
for.

21

1. Da leser jeg ordet litt sent,
_engang. 2. Han " spgr
leereren" hvis han ikke forstar
ordet etter 3 ha lest det
mange ganger. Det er "bare
de ordene jeg lurer mest pa"
han spgr lzereren om. De
andre ordene spgr han de
som han sitter med .

22

Jeg leser ordet flere ganger.
Fgrst leser jeg det for & kunne
uttale det riktig. Og sa leser
jeg setningen fordi det er litt
lettere & forsta hva det betyr.

31

22

Da gar jeg tilbake og leter
igejn. Jeg pleier a finne ut av
det hvis ikke, sa pleier jeg a
hoppe tilbake ga tilbake
etterpa.
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MESTRINGSNIVA 3

24

23

9

25

35

25

2

26

34

wWlwlw| w|w

26

1. Nar jeg kommer til
vanskelige ord sa hvis jeg ikke
skjgnner dem skikkelig sa
leser jeg dem om igjen. 2. Jeg
pleier a skjgnne dem og hvis
det er altfor vanskelig sa
pleier jeg ogsa hvis jeg hvis
det er hjemme sa leser jeg
faktabok, sa pleier jeg a sla
opp pa internett for a finne
ut...hvis det er betydningen pa
ordet. 3. spgr leereren (hvis
han er pa skolen). 4. jeg ser pa
bokstavene sa uttaler jeg dem
inni meg, og sa hvis det er ord
jeg kan veldig godt sa vet jeg
jo hvav det er og da barer sier
jeg det fort inni meg.

22

27

Da leser jeg dem en gang til sa
praver jeg a finne ut...jeg
deler likesom ordene for a
finne hva de star for.
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VEDLEGG 11

Hvordan synes du at du leser? Er du litt flink, flink, strever litt eller strever du mye?

Elev Niva | Skare | Litt flink| Flink Str_ever Strever Elevens uttalelser
nr. litt mye
MESTRINGSNIVA 1
10 1 9 X Strever ikke
26 1 9 X Passelig, flink a lese
12 1 10 X Har lest
13 1 10 X Ukjente ord er vanskelige, strever ikke
27 1 11 X Litt vanskelig
32 1 11 X Greit nok, ikke vanskelig, forstod ikke alt
16 1 12 X Strever litt
15 1 13 X Jeg synes ikke at det er vanskelig
25 1 13 X Fgr strevde jeg nd er jeg blitt mye bedre
11 1 14 X Jeg strever ikke sa mye, sann bade og
17 1 14 X Er flink
18 1 14 X Mddels, ville helst ha svart flink
21 1 14 X Litt god
33 1 14 X Av og til s strever jeg litt men jeg finner ut av det etter hvert
36 1 15 X Jeg synes at jeg er sann passelig gode
37 1 15 X Sann passelig flink, flink
MESTRINGSNIVA 2
4 2 16 X Midt i mellom, litt flinke
29 2 16 X Midt i mellom, litt flinke
3 2 17 X Ganske flink
5 2 18 Alt etter som
30 2 18 X Strever litt med de vanskelige ordene
7 2 19 X Litt flinke
19 2 19 X Flinke
20 2 19 X Flinke
23 2 19 X Jeg vet ikke? Jeg synes ikke jeg er flink.
Det er litt av og til. Av og til synes folk at jeg er flink, bare litt flink, ... og sa
6 2 20 X synes ikke jeg at jeg er fullt sa flink
14 2 20 X Jeg synes det gar greit, flinke
8 2 21 X X Jeg synes at jeg er litt flink. (etter hvert) veldig flink!
Mange ganger synes jeg at det er litt vanskelig. Jeg klarer a lese det meste
1 2 22 X for meg selv. Men nar jeg skal lese hgyt sa klarer jeg ikke a lese skikkelig.
31 2 22 X X Sann midt i mellom
MESTRINGSNIVA 3
24 3 23 X Lett 4 lese, veldig flink leser
9 3 25 X Strever litt av og til med ord
Jeg vet ikke. Tror ikke jeg er sa veldig darlig til a lese. Jeg leser fortest men
35 3 25 X det er kanskje ikke jeg som leser best.
2 3 26 X Jeg synes at jeg er ganske flink til & lese
34 3 26 X Veldig flink
22 3 27 X Strever ikke, men er ikke sa flink
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