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Sammendrag

I 2006 ble den nye lzereplanen, Kunnskapslgftet, innfart. Nytt ved den nye leereplanen var
blant annet innfaringen av de grunnleggende ferdighetene. | tillegg til lesing, bestar de
grunnleggende ferdighetene av regning, bruk av digital verktgy og & kunne uttrykke seg
skriftlig og muntlig (Kunnskapsdepartementet, 2006).

Evalueringer av Kunnskapslgftet (ibid) viser at intensjonen med integreringen av de
grunnleggende ferdighetene i stor grad ikke er forstatt eller har fart til serlige endringer pa
skoleniva (Mgller, Prgits, & Aasen, 2009).

Nar det gjelder lesing som grunnleggende ferdighet viser undersgkelser at det etter denne
innfagringen har blitt mer fokus pa lesing i skolen, men ikke som en integrert del av fagene
(Hertzberg, 2009).

Malet med denne studien var a undersgke hvordan en lerer integrerer lesing som
grunnleggende ferdighet i fag. Jeg valgte a undersgke dette gjennom & observere en laerer
gjennom et tema i samfunnsfag pa 7. trinn, i tillegg til & intervjue denne lareren. Skolen min
informant jobber ved har lesing som grunnleggende ferdighet som spesielt fokusomrade dette

skolearet.

Jeg har brukt et kvalitativt forskningsdesign med observasjon og intervju som metoder.

Teorien tar utgangspunkt bade i norsk og internasjonal forskning

Gjennom studiet var det et overordnet punkt og to underpunkt som utmerket seg. Det
overordnede punktet handler om 4 lzre fra tekst versus a leere fra formidling. De to
underpunktene handler om betydningen av eksplisitt versus implisitt undervisning i lesing og
betydningen av at undervisningen er forankret i helhetlig teori. | dreftingsdelen av oppgaven
blir disse funnene drgftet i forhold til den aktuelle teorien. Avslutningsvis i oppgaven blir det
presentert en oppsummering av funnene, refleksjoner og forslag til videre forskning
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1.0 Innledning

Betydningen av & kunne lese har for den enkelte gkt i takt med samfunnets utvikling. Kravene
til lesekompetanse blir stadig starre og mer mangfoldige. Lesing er i ikke lenger noe elevene
leerer i forste klasse, og sa kan de lese en gang for alltid. Elevenes leseforstaelese utvikler seg
ikke automatisk etter hvert som de far mer lesetrening. Forskning viser at de elevene som far
systematisk leseopplaring ogsa etter de har knekket lesekoden vil utvikle seg til & bli bedre
lesere enn elever som ikke har fatt denne undervisningen. | mgte med stadig mer avanserte
tekster kreves det at lesekompetansen arbeides med og utvikles. God lesekompetanse og
tekstforstaelse er viktige forutsetninger for elevenes kunnskapstilegnelse (Roe, 2008).

Gode leseferdigheter og god tekstforstaelse er ikke bare viktig i skolen, men er minst like
viktig utenfor utdanningssystemet for & kunne delta i arbeids- og samfunnsliv. Arbeidslivet
krever i dag mange flere kompetanser enn tidligere. Tidligere var det gjerne slik at hver
person utfarte sin definerte jobb. Det var lite variasjon og krav om endring. | de fleste
situasjoner klarte folk seg godt dersom de mestret lesing og skriving innen et avgrenset
sjangerspekter. Dette har na endret seg radikalt. | mange sammenhenger tar na avansert
teknologi over for manuelt arbeid. Skillet mellom praktisk og teoretisk utdanning og praktiske
og teoretiske yrker har dermed blitt mer utvisket. Yrker som tidligere stilte relativt sma krav
til teoretisk kunnskap, stiller i dag i gkende grad krav til teoretisk kompetanse og bruk av
databaserte hjelpemidler. Generelt i samfunnet er tekstmengden gkende, ikke minst pa grunn
internett. En ma na i starre utstrekning utfare tjenester som en tidligere fikk hjelp av fagfolk
til & utfare, som for eksempel bank og post. Denne utviklingen gjgr det ngdvendig med god
lesekompetanse. For a takle de sosiale, skonomiske og personlige utfordringene som kreves
for & klare seg i samfunnet, ma hver enkelt hele tiden utvikle sin lesekompetanse (Roe, 2008).

I arbeid med denne oppgaven fikk jeg mulighet til a arbeide med det omradet som har
interessert og fasinert meg mest som larer, nemlig lesing og leseforstaelse. Jeg ma likevel noe
motvillig innrgmme at jeg som nyutdannet larer i liten grad gav elevene mine hjelp til &
utvikle sin leseforstaelse. Jeg gav dem gjerne et kurs i studieteknikk i begynnelsen av et nytt
skolear, men det var som regel lgsrevet fra lesingen de ellers jobbet med i fagene.

De siste arene har det derimot blitt fokusert mye pa den videre leseopplearingen, det vil si den

opplaeringen som skjer etter at elevene har tilegnet seg den tekniske siden av lesingen. Ved



innfgringen av Kunnskapslaftet (2006) ble lesing framhevet som en av fem grunnleggende
ferdigheter pa alle trinn og i alle fag. Fokuset er pa at elevene skal fortsette a utvikle sin
lesekompetanse gjennom hele skolelgpet gjennom a mete ulike og stadig mer utfordrende

tekster.

For min egen del ble jeg spesielt opptatt av lesing som grunnleggende ferdighet ved skolestart
pa skolen der jeg jobbet for tre ar siden. Rektor fortalte pa farste planleggingsdag at skolen na
skulle innfarte at elevene i alle klassene skulle starte skoledagen med a lese 15 minutter i en
bok. Hun pekte pa at det ikke farst og fremst var sa ngye hva elevene leste disse 15 minuttene,
det viktigste var at de leste. Laererne ble oppfordret til & bruke biblioteket flittig sann at
elevene alltid hadde lesestoff tilgjengelig i klasserommet. Denne innfaringen skapte sterke
protester blant lererne. Spesielt faglaererne pa ungdomstrinnet var sveert kritiske. En av
matematikklearerne uttrykte sin bekymring pa falgende mate: "Hvordan skal jeg komme
gjennom alt pensum i 10. klasse far eksamen dersom jeg skal gi bort 15 minutter, flere dager i
uken til Harry Potter?”. Likevel stod rektor pa sitt. Hun begrunnet beslutningen med at
nabokommunen kunne vise til gode resultater gjennom innfgring av lignende tiltak. I tillegg
mente hun at den viktigste begrunnelsen var at leereplanen presiserte at alle laererne skulle
jobbe med lesing, ikke bare norsklaererne. Lesing som grunnleggende ferdighet gjaldt jo for

alle fag og pa alle trinn.

Jeg tenkte med meg selv at dette kan vel ikke stemme? Det er vel ikke dette som er ment med
lesing som grunnleggende ferdighet i alle fag? En blir vel ikke flinkere til & lese en tekst i
matematikk ved a lese 15 minutter hver dag i en skjgnnlitteraer bok? Jeg matte ga til
leereplanen og lese om igjen hva som egentlig stod der. Dermed var min interesse for lesing

som grunnleggende ferdighet vekket.

1.1 Aktualitet

Undersgkelser og evaluering av Kunnskapslgftet viser at det har vaert vanskelig a integrere
grunnleggende ferdigheter i alle fag i skolene. Maller, Ottesen og Hertzberg (2010) viser
gjennom artikkelen "Mgtet mellom skolens profesjonsforstaelse og Kunnskapslgftet som
styringsreform” til undersgkelser fra seks grunnskoler og fire videregaende skoler. Disse
undersgkelsene tyder samlet sett pa at reformen ikke har medfart store endringer i skolens
profesjonsforstaelse, og at det ser ut som om at intensjonen med 4 integrere grunnleggende

ferdigheter i alle fag i stor grad ikke er forstatt. Laererne og rektorene i denne undersgkelsen



opplever at de ikke har fatt tilstrekkelig informasjon til & oppfatte hvor dypt lereplanmalet om
grunnleggende ferdigheter griper inn i de enkelte fagene. Rapporter fra evalueringen av
Kunnskapsleftet stiller ogsa spgrsmal ved om grunnleggende ferdigheter blir ivaretatt i stor
nok grad i skolenes implementering av Kunnskapslgftet. Resultatene fra evalueringen viser at
det er vanskelig a finne tegn pa planlegging av progresjon i elevenes tilegnelse av
grunnleggende ferdigheter. I tillegg ble det funnet fa forekomster av mal for grunnleggende
ferdigheter pa de ulike skolene.

Ved at jeg i studien har konsentrert meg om kun én informant gjorde at jeg kom tett inn pa
informanten, noe som gav meg en verdifull nerhet til studiet. Det gjorde at jeg lettere kunne
identifisere hva lereren lyktes med i integreringen av lesing som grunnleggende ferdighet, og
hva som var vanskelig i dette arbeidet. Det gav meg mulighet til a ta et dypdykk og sette

fokus pa hva som kan veere utfordrende ved denne integreringen.

1.2 Presentasjon av problemstillingen

Hensikten med studien er a undersgke hvordan en larer jobber med lesing som grunnleggende
ferdighet i fag. Jeg har valgt a felge en lerer som jobber ved en skole som har lesing som
grunnleggende ferdighet som satsingsomrade dette skolearet. Gjennom dette studiet vil jeg

forsgke & identifisere faktorer som kan veere utfordrende ved dette arbeidet.

Jeg ville pragve a forsta dette gjennom a observere et "lesefag” som samfunnsfag, samtidig
som dette er et fag jeg selv har personlig interesse av. | tillegg valgte jeg 7. trinn fordi
elevene har relativt mye fagstoff de skal gjennom i lgpet av skolearet, samtidig som de er i

overgangen til ungdomstrinnet der fagstoffet og lesepensum vil gke betraktelig.

Studiens problemstilling er grunnlaget for a analysere de empiriske funnene. Oppgavens teori
og forskningsmetode er valgt med utgangspunkt i problemstillingen, og vil hjelpe til med a fa
svar pa problemstillingen pa best mulig mate.

Studien tar utgangspunkt i falgende problemstilling:

Hvordan integrerer en lerer lesing som grunnleggende ferdighet?

Jeg har valgt & neerme meg problemstillingen gjennom a forsgke a identifisere punkt som kan

veere utfordrende ved denne integreringen.



1.3 Disposisjon og struktur

Studien er totalt delt inn i seks deler. Innledningsvis, i kapittel 1, blir studiens aktualitet,
problemstilling og struktur presentert. Kapittel 2 tar for seg teorien som ligger til grunn for a
svare pa problemstillingen. Videre i kapittel 3 blir det gjort rede for valg av
forskningsmetode. Jeg presenterer studiens design og gjennomfaring. | tillegg beskriver jeg
oppgavens reliabilitet, validitet og overfarbarhet, far jeg avslutningsvis ser pa etiske
refleksjoner knyttet til studiet. | kapittel 4 blir det empiriske datamaterialet med funn fra
observasjon og intervju presentert. | kapittel 5 blir problemstillingen drgftet i forhold det
empiriske datamaterialet og valgt teori. | den avsluttende kommentaren, i kapittel 6,
diskuteres kort utfordringer ved implementeringen av de grunnleggende ferdighetene pa et
overordnet niva. Studiens hovedfunn oppsummeres, i tillegg til refleksjon rundt studien og

forslag til videre forskning.



2.0 Teori

I teoridelen vil jeg bruke teori som kan hjelpe oss a forsta hva lesing som grunnleggende
ferdighet er, og hvordan elevenes ferdighetsutvikling innenfor lesing kan forstas. I tillegg vil
jeg gjere rede for hva som kjennetegner god leseundervisning, og synliggjare hvordan en kan

arbeide med lesing som grunnleggende ferdighet i fagene.

2.1 Lesing som grunnleggende ferdighet

Den naveerende lereplanen, Kunnskapslgftet, ble innfart i skolene i 2006. Da den ble vedtatt i
2004 var det bare sju ar siden den forrige reformen, Reform 97, ble innfart. Begrunnelsene for
at en ny, omfattende og kostbar laereplan ble innfart sa pass kort tid etter forrige reform matte
derfor veere godt begrunnet, og deler av denne begrunnelsen fant man i norske elevers
resultater i OECDs Programme for International Student Assessment (PISA) som ble
offentliggjort i 2001. Resultatene var nedslaende for norsk skole, og darligere enn mange
andre land vi liker @ sammenligne oss med. Resultatene fra PISA-undersgkelsene viste at
norske elever var middelmadige i lesing, matematikk og naturfag. Disse resultatene og andre
internasjonale undersgkelser, sammen med norsk forskning, tegnet et bilde av en skole med
svake faglige resultater og mangel pa systematikk i leeringsarbeidet (Berge, 2007).

Et sentralt grep i Kunnskapslgftet var innfgringen av fem grunnleggende ferdigheter: lesing,
regning, bruk av digitale verktgy og kunne uttrykke seg skriftlig og muntlig som skulle
integreres pa tvers av fag og trinn. Begrepet grunnleggende ferdigheter kan i utgangspunktet
virke noe forvirrende siden vi tradisjonelt har brukt ordet grunnleggende i forbindelse med
begynneroppleringen i lesing og skriving. Begrepet grunnleggende ferdigheter i
Kunnskapslgftet brukes om ferdigheter som er grunnleggende for leering og utvikling i alle

fag og pa mange livsomrader (Kunnskapsdepartementet, 2006).

Kjell Lars Berge (2005) omtaler Kunnskapslgftet som en literacy-reform. Dette er med
utgangspunkt i en sosiokulturelt forankret, tverrfaglig tradisjon for literacy-begrepet. Det
handler ikke om lesing som en individuell ferdighet, men en tekstkultur elevene skal bli en del
av. Hovedomradene "muntlige tekster”, skriftlige tekster” og “sammensatte tekster” fra
leereplanen i norsk (Kunnskapsdepartementet, 2006) representerer i hovedsak den

tekstkulturen elevene omgis av. De grunnleggende ferdighetene er redskapene elevene trenger



for & bli en del av denne kulturen (Skaftun, 2006). Det gkende kravet til skriftkyndighet og
komplekse sprakferdigheter — literacy i dagens samfunn forutsetter at man tilegner seg
avanserte lese- og skriveferdigheter, og skolen skal legge til rette for at elevene skal tilegne
seg slike ferdigheter gjennom spraklig aktivitet i fagene. Innfgringen av grunnleggende
ferdigheter innebzrer en forstaelse av at grunnleggende ferdigheter er noe som finnes bade pa
tvers og i fagene. Omradet for literacy inkluderer alle de aktivitetene der vi skaper mening i
og med tekster, og den innflytelsen skriftkyndigheten har for var mate a tenke pa (Berge,
2005).

De grunnleggende ferdighetene ble derfor skrevet inn i leereplanen som en del av fagene, og
hver fagplan sier noe om hva hver av de grunnleggende ferdighetene innebzrer i det aktuelle
faget. Dette ble gjort pa to mater. Det gis en kort beskrivelse av de grunnleggende
ferdighetene i hvert av fagene, og i tillegg er de grunnleggende ferdighetene integrert i

kompetansemalene i faget.

Nar det gjelder lesing, har lesingens betydning for den enkelte utviklet seg i takt med
samfunnets kulturelle, sosiale og gkonomiske utvikling. Endringer i samfunnet og arbeidslivet
har fart til at kravene til lesekompetanse stadig blir heyere og mer mangfoldig. Lesing er ikke
en ferdighet som elevene lerer en gang for alle gjennom begynneroppleringen. God
lesekompetanse krever en kontinuerlig utvikling i mgte med stadig mer avanserte tekster.
Lesing i alle fag innebarer at alle lzerere skal veere "leselerere”. Leseopplaeringen i skolen har
tradisjonelt veert norsklarernes ansvar, og norsklereren fagler nok ogsa et starre avsvar for
lese- og skriveopplaringen enn lerere i andre fag, som pa sin side kanskje er mest opptatt av
det faglige innholdet. Men siden elevene leser i alle fag, er det vanskelig a argumentere for at
lesing er viktigere i et fag enn i et annet. | fglge Kunnskapslaftet kan ingen laerere i prinsippet
fraskrive seg dette ansvaret uansett hvilke fag de underviser i. Det er leererens ansvar at

elevene er i stand til & forsta det de skal lese i sitt fag.

A lzre et fag handler om & bruke fagsprék og sjanger fra fagets tekstkultur. Det handler med
andre ord om a lare seg fagets literacy. Maagerg og Tennessen viser til den australske
sprakforskeren Halliday som sier: “educational failure is linguistic failure” (sitert i Maagerg
& Tennessen, 2006, s 9). Med dette mener han at elevene ma kunne lese og skrive i faget for
& kunne lykkes. A mestre fagets sprak handler i stor grad om & mestre faget. Et begrep som
ofte dukker opp i forbindelse med de grunnleggende ferdighetene, er diskurs. Diskurser
handler om spesifikke mater & uttrykke seg pa innenfor ulike samfunns-, fag- og livsomrader.



A beherske fagets diskurs handler om & beherske ord, begrep, termer, faguttrykk, sjangrer og

tenkemater som brukes innenfor de ulike omradene (Traavik, 2009).

Alle fag har ulike mater a bruke spraket pa. Bade maten teksten har blitt satt sammen pa,
fagordene og terminologien vil variere fra fag til fag. De enkelte fagene har sin egenart, og
tekstene i de ulike fagene bar ikke leses pa samme mate. Ulike fag bestar av ulike teksttyper
som krever fagspesifikk tekstkompetanse, og alle lzrere ber veere klar over hvilke
utfordringer som ligger i de forskjellige tekstene elevene skal lese (Roe, 2008). 1 alle fag
mgter vi mulitmodale tekster, det vil si at tekstene er sammensatt av verbalsprak, bilder,
design, tabeller og lignende, men det & lese sammensatte tekster byr pa ulike utfordringer i
ulike fag (Maagerg og Tgnnessen, 2006). Derfor bar undervisning av leseforstaelse innga i

alle fag.

Det handler ikke bare om a forsta, men ogsa a kunne forholde seg kritisk til fag og
livsomrader. A erobre et fag vil si & erobre en méate & tenke og handle p4, som igjen vil si &
beherske fagets diskurs. Det er selvsagt fagfolkene som behersker fagets diskurs best. En
leerer i samfunnsfag vil for eksempel kunne forklare bedre bakgrunnen for den kalde krigen

enn en person som ikke har kjennskap til faget (Traavik, 2009).

2.2 Lesing i samfunnsfag

Samfunnsfag er et gjennomgaende fag i grunnopplaeringen. Faget er strukturert i
hovedomrader som det er formulert kompetansemal til. Disse hovedomradene utfyller
hverandre og ma ses i sammenheng. | grunnskolen omfatter det hovedomradene
samfunnskunnskap, geografi og historie. Faget har kompetansemal etter 4., 7. og 10. arssteg.
Et eksempel pa kompetansemal etter 7. arssteg kan veere: ” velje eit tema, forme spgrsmal og
kaste lys over dei ved a bruke ulike kjelder” (Kunnskapsdepartementet, 2006). De
grunnleggende ferdighetene er integrert i kompetansemalene hvor de medvirker til & utvikle
fagkompetansen og er en del av den. Nar det gjelder & kunne lese i samfunnsfag blir dette

beskrevet pa falgende mate:



A kunne lese i samfunnsfag inneber & setje seg inn i, granske, tolke og reflektere over faglege tekstar og
skjgnnlitteratur med stigande vanskegrad for & oppleve kontakt med andre tider, stader og menneske. A
kunne lese vil samtidig seie & behandle og bruke variert informasjon fra bilete, film, teikningar, grafar,
tabellar, globus og kart. For & forstd og delta aktivt i samfunnet ein lever i, er det 0g ngdvendig & kunne
lese og samle informasjon fra oppslagsverk, aviser og Internett og vurdere dette kritisk

(Kunnskapsdepartementet, 2006).

Felles for hvert fags beskrivelse av lesing som grunnleggende ferdighet, er at vi mgter en bred
og sammensatt forstaelse av hva lesing er. De fleste beskrivelsene kopler lesing til det & hente
informasjon, forsta, oppleve, tolke, utforske, reflektere og vurdere. I henhold til
Kunnskapslgftet forutsetter leseutvikling at leseren selv skaper mening i mgte med teksten.
Lesingen aktiviserer leserens personlighet, kunnskap og livserfaring. Samtidig som ulike
tekster inviterer til ulike lesemater og krever ulike lesestrategier. De ulike fagenes beskrivelse
av hva lesing er i deres kontekst er opptatt av at faget har sin egen sjanger, og at elevene ma
leere seg & bruke den og forsta den som en ramme rundt egen tekst og faglig innhold.
Samfunnsfagplanen trekker for eksempel fram ” A kunne lese i samfunnsfag inneber & setje
seg inn i, granske, tolke og reflektere over faglege tekstar og skjgnnlitteratur”

(Kunnskapsdepartementet, 2006).

Martin (1996) framhever at det er klare forskjeller pa tekstene i de naturvitenskaplige fagene
pa den ene siden og de humanistiske og samfunnsvitenskaplige fagene pa den andre siden. |
de humanistiske og samfunnsvitenskaplige fagene er tekstenes fagterminologi ikke alltid like
tydelig som for eksempel tekstene i kjemi, siden den ofte deles med den terminologien som vi
finner i aviser og andre medier. | samfunnsfagtekstene finner vi, i falge Martin, mer
argumentasjon i stedet for definisjoner. De skjgnnlitterare tekstene gir forstaelse og
innlevelse av et annet slag enn i fag der tekstene er mer eksakte og malbare. De ulike planene
framhever ogsa ulike sammensatte eller multimodale tekster. Samfunnsfagplanen sier her at
elevene skal laere ”a behandle og bruke variert informasjon fra bilete, film, teikningar, grafar,
tabellar, globus og kart” (Kunnskapsdepartementet, 2006). Leseferdigheten kan ikke ses
isolert fra de andre grunnleggende ferdighetene i samfunnsfag. Fjeldstad og Mikkelsen (2008)
hevder at samfunnsfag har palagt seg et sarlig ansvar som et demokratiforberedende
dannelsesfag. Lesing i samspill med de andre grunnleggende ferdighetene mener de derfor er

fundamentale for utviklingen av elevers dannelse.



2.3 Lesekompetanse og leseforstaelse

Begrepet lesing blir ofte definert som avkoding x sprakforstaelse (Gough & Tunmer, 1986).
Nar det gjelder lesing i Kunnskapslgftet, der lesing blir beskrevet som en av fem
grunnleggende ferdigheter i alle fag, ser vi at det ikke er den grunnleggende leseopplaringen
som er i fokus, men at planen stimulerer til mer aktiv leseopplaring ogsa pa mellomtrinnet,
ungdomstrinnet og i videregaende opplearing. I den grad lzreplanen har et samlende begrep
om lesing, er det en forstaelse av lesing som er forenlig med PISA, Progress in International
Reading Literacy Study (PIRLS) og de nasjonale prgvene (Skaftun, 2006). PISA tar

utgangspunkt i OECDs beskrivelse av lesekompetanse:

Lesekompetanse innebarer at elevene kan forsta, bruke, reflektere over og engasjere seg i
skrevne tekster, for a kunne na sine mal, utvikle sine kunnskaper og evner, og delta i

samfunnet (Programme for International Student Assessment, 2009)

Begrepet leseforstaelse kan defineres pa ulike mater. Ivar Braten (2007) definerer begrepet pa
folgende mate: Leseforstaelse innebaerer a utvinne og skape mening ved a gjennomsgke og
samhandle med skrevet tekst (Braten, 2007b, s. 3).

Denne definisjonen rommer to sentrale aspekter. For det farste handler det om a lete seg fram
og hente ut en mening som forfatteren pa forhand har lagt inn i teksten. I tillegg ma leseren
ogsa skape mening med utgangspunkt i teksten. Dette krever at en aktivt samhandler med
teksten og ikke bare tar, men ogsa gir mening til teksten. Leseforstaelse krever altsa

interaksjon mellom leser og tekst.

Braten (ibid) forholder seg til internasjonal forskning nar han framhever tre komponenter som
i tillegg til ordavkodingen, er sentrale for leseforstaelsen. Disse komponentene er
forkunnskaper, forstaelsesstrategier og lesemotivasjon. Jeg vil i det falgende utdype disse

komponentene og peke pa hvilken betydning de har for leseforstaelsen.



2.3.1 Forkunnskaper

Elevens forkunnskaper har stor betydning for hva eleven far ut av en bestemt tekst. Lesing er
en interaktiv prosess, noe som inneberer at leseren samhandler med teksten. Leserens
personlige erfaringer, bade som leser og menneske, er med pa a skape mening, noe som igjen
farer til at samme tekst kan oppfattes ulikt av forskjellige personer. Blant leseforskere er det
derfor bred enighet om at forkunnskaper spiller en avgjerende rolle for leseforstaelsen (Roe,
2006). De forventninger vi har til teksten og maten vi tolker og forstar den pa er avhengig av
hvem vi er, hva vi har opplevd, lest og lert. A hente fram tidligere kunnskaper og erfaringer
er derfor en god mate & forberede lesingen pa. Nytt stoff blir lettere tilgjengelig nar det kan
knyttes til noe eleven kan fra far (Roe, 2008).

Som leser er det viktig, i falge Braten (2007a), at en virkelig praver a finne den mening som
forfatteren har lagt inn i teksten. Men det er kanskje enda viktigere a forsgke a skape mening
med utgangspunkt i teksten. Som leser ma du forene tekstens bidrag med din allerede
eksisterende kunnskap om tekstens tema og verden for gvrig. Pa den maten konstruerer
leseren ny mening basert pa "gammel” kunnskap (Braten, 2007b). Antakeligvis er det ingen
annen enkeltfaktor som har sa stor betydning for hva en elev husker og forstar av det han
leser, som de forkunnskapene eleven bringer med seg inn i teksten (Braten & Samuelstuen,
2005). Marit Samuelstuen (2005) studerte i sin doktoravhandling leseforstaelsen hos elever pa
10. trinn der hun inkluderte lesestrategier, bakgrunnskunnskap og ordavkoding. Hun kom
fram til at alle faktorer spilte en rolle, men at bakgrunnskunnskapene var den aller viktigste av
de tre faktorene nar det gjaldt elevenes leseforstaelse.

Braten (2007b) peker pa at det er sarlig to slags forkunnskaper som har blitt studert av
leseforskere. Det handler om bredden av kunnskaper innen et innholdsomrade pa den ene
siden, og pa den andre siden om dybden av kunnskaper innenfor et tema eller emne innen et
innholdsomrade. En elev kan for eksempel innen et innholdsomrade som historie ha bred
kunnskap i form av at han for eksempel har kjennskap til mange forskjellige historiske
personer eller hendelser. En elev kan ogsa ha dyp inngaende kjennskap til bestemte emner
eller tema innen historie som for eksempel Svartedauen eller 2. verdenskrig. Det er likevel
ikke gitt at en elev som har kunnskap innenfor et innholdsomrade ogsa har dybdekunnskap
innen sammen omrade. Det er heller ikke ngdvendigvis slik at en elev med god kunnskap
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innenfor et bestemt emne innen et omrade, har breddekunnskap pa det samme omradet. Det
vil imidlertid veere en fordel at elevens kunnskap er best mulig organisert, enten det gjelder
dybdekunnskap eller breddekunnskap, slik at eleven kan se sammenhengene mellom
informasjon og ideer klart for seg. Et kjennetegn ved gode lesere er at de er i stand til a trekke
slutninger og kan kompensere for manglende forstaelse ved a bruke sin kunnskap om verden,
for eksempel kunne se sammenhenger som ikke er direkte uttrykt i teksten. Forkunnskapens
betydning for leseforstaelsen handler om at det gir leseren mulighet til & trekke slutninger og

tolke ny tekst i lys av de kunnskapene de allerede har.

Astrid Roe (2008) hevder at den spesifikke fagkunnskapen eller dybdekunnskapen innen et
omrade er den viktigste av de to kunnskapene. Dette mener hun er fordi denne spesifikke
kunnskapen er neert knyttet opp til leserens vokabular, og dermed ogsa til leserens forstaelse
av ord og begreper. Dersom en ikke forstar hva ord eller begreper betyr, bryter ofte hele
tekstforstaelsen sammen. | noen fag i skolen bruker en ord og begreper som ikke finnes i
dagligspraket eller har en annen betydning enn det vi er vant til. Her er det viktig at leerere er
klar over hvilke ord og uttrykk dette gjelder sa de aktuelle ordene og begrepene blir forklart
far elevene arbeider med tekstene. P4 denne maten unngar en at enkeltord og uttrykk hemmer
forstaelsen. God sprakkunnskap og ordkunnskap spiller ogsa en viktig rolle for elevers
motivasjon for lesing. Dersom en mgter mange ukjente ord og begreper i en tekst, mister en

ofte fort sammenhengen og interessen for lesing.

Barn kommer til skolen med forskijellige forutsetninger for a kunne lese og forsta tekster. De
kommer til skolen med varierende ordforrad og begreper, noe som har stor betydning for
utviklingen av leseforstaelsen (Anmarkrud, 2007). Au (2002) nevner tilgang pa litteratur i
hjemmet, i hvor stor grad eleven leser og blir lest for som eksempler pa forhold som har stor
innvirkning pa elevenes leseforutsetninger. De elevene som leser mye far automatisk et stgrre
ordforrad enn de som leser lite. Nar en leser mye stgter en stadig pa nye ord og uttrykk, og nar
en moter de samme ordene og uttrykkene flere ganger i nye tekster er det stagrre sjanser for at

disse ordene blir en del av ordforradet (Roe, 2008).

Det er mulig a tenke sammenhengen mellom ord og leseforstaelse pa ulike mater. James
Baumann (2009) har studert forholdet mellom vokabular og leseforstaelse. | artikkelen
”Vocabulary and Reading Comprehension. The nexus of meaning” tar han for seg seks
hypoteser om forholdet mellom vokabular og leseforstaelse. De tre farste hypotesene er
foreslatt av Anderson og Freebody (referert i Baumann, 2009), mens de tre siste hypotesene er
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formulert av henholdsvis Mesynsk, Kashen, og Nagy. Den farste hypotesen kalles
instrumentalist. Det handler om at det & kjenne ords betydning er det som gjar leseforstaelse
mulig. Den andre hypotesen kalles forutsetninger og handler om at personer med et godt
vokabular og god leseforstaelse er oppmerksomme. Derfor er vokabular og leseforstaelse
pavirket av en tredje faktor. Denne tredje faktoren “’kunnskap™, handler om at leserens
generelle kunnskap har stor betydning for leseforstaelsen, i motsetning til ordene i seg selv. |
stedet indikerer kunnskap om ord at leseren har bred kunnskapsbase om et emne, og ord til a
beskrive dette emnet. Mesynsk hevder at leseforstaelse handler om leserens evne til raskt a fa
tilgang til ords mening nar de leser. Jo raskere leseren far tilgang til den semantiske
meningen, jo dypere blir leseforstaelsen. Kashen peker pa at tilegnelsen av sprak er avhengig
av at leseren far utfordringer ved at nivaet pa tekstene er like over leserens navaerende niva.
Dette synet har blitt brukt for & argumentere for mest mulig selvstendig lesing i skolen. Nagy
hevder at en av de viktigste forutsetningene for leseforstaelse handler om leserens
metalingvistiske oppmerksomhet og evne til a reflektere og manipulere spraket. Videre
hevder han at en del av forbindelsen mellom ordkunnskap og leseforstaelse kan oppveies ved

hjelp av metakognisjon.

Noen ganger er ikke problemet for elever at de mangler forkunnskaper, men at de lar veere a
knytte forkunnskapene sine sammen med det de leser. Disse elevene trenger direkte
undervisning i hvordan de kan relatere det de allerede vet til tekstens innhold. Det kan for
eksempel gjeres gjennom at de stiller hvorfor -spgrsmal mens de leser og pa den maten trekke
inn forkunnskapene som har a gjere med tekstens innhold (Braten, 2007b).

@ystein Anmarkrud og Vigdis Refsahl (2010) peker pa at god leseforstaelse er avhengig av at
det er samsvar mellom de kravene en tekst stiller, og den bakgrunnskunnskap og de
lesestrategiene elevene har. De deler forkunnskaper inn i fire ulike kunnskapsformer:
Kunnskap om skriftsprak, livserfaringer, skolekunnskap og kunnskap om tekstsjangere.
Kunnskapsformene er her kategorisert fra kunnskap som er helt grunnleggende for at elevene
skal kunne lese en tekst, til mer avansert kunnskap som ma utvikles over tid. Denne
inndelingen betyr ikke at en slutter & bruke de grunnleggende kunnskapene nar en har fatt
gkende leseferdigheter. En vil fortsatt bruke den grunnleggende kunnskapen om sprak nar en
leser, selv som sveert dyktig leser. Nar det gjelder kunnskap om skriftsprak handler dette om at
eleven har kunnskap om ordstrukturer som danner utgangspunkt for automatisert
ordavkoding. Kunnskap om livserfaringer handler om at eleven klarer a relatere nytt

tekstinnhold til egen erfaringsbakgrunn. A bruke skolekunnskap handler om at eleven klarer &
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knytte nytt tekstinnhold til ting han har leert i samme eller andre skolefag. Med kunnskap om
tekstsjanger menes den kunnskapen eleven har om ulike teksttyper, sjangre, strukturer, og
litteraere virkemidler. Det handler om de valgene en forfatter har gjort for a fa fram en
historie, et oversiktlig faginnhold, gode forklaringer, viktige poenger eller ngyaktige
faktaopplysninger. Det kalles gjerne strukturell leseforstaelse nar eleven forstar og bruker

disse tekstkunnskapene under lesing.

Patricia Alexander (1997) har gjennom studier av elevers leering kommet fram til at de som
kan lite pa forhand, ofte leser pa en lite effektiv mate. De elevene som kan mye innenfor
fagomrader vil bruke sine ressurser i stgrre grad pa a formulere nye problemer og generere ny

kunnskap mens de leser.

Forskning viser at gode kunnskaper om et emne spiller en avgjerende rolle for leseforstaelsen,
og studier viser at gode kunnskaper om et emne i noen grad kan oppveie for darlige
leseferdigheter (Roe, 2008).

2.3.2 Forstaelsesstrategier

Noe av det som kjennetegner gode lesere er at de er veldig aktive mens de leser. For eksempel
stiller de seg selv sparsmal underveis, oppsummerer tekstens innhold med egne ord eller
danner seg visuelle forestillinger med utgangspunkt i teksten (Braten, 2007b). Braten hevder
at gode lesere bruker lesestrategier fra begynnelse til slutt nar de leser en tekst.

Lesestrategier kan defineres som mentale aktiviteter som leseren velger a iverksette for a
tilegne seg, organisere og utdype informasjon fra en tekst, og for & overvake og styre sin egen
tekstforstaelse (Weinstein & Mayer, 1986). Graham, Alexander og Harris (1998) sier om
strategier at de er prosessuelle, malrettede, viljebestemte, innsatskrevende, forbedrende og
essensielle. Ved at strategier er prosessuelle menes det at de har en intensjon. Malrettede
strategier handler om at du har et klart mal for det du skal lare. Viljebestemte strategier
handler om at du ma ville ta i bruk en bestemt framgangsmate. Forbedrende handler om at
strategiene forbedrer din lzering og kunnskap. Essensielle handler om at strategiene er helt
avgjegrende for videre utvikling. De peker pa at et repertoar av ulike strategier er ngdvendige

for faglig suksess.

Weinstein og Mayer (1986) deler leseforstaelsesstrategier inn i fire hovedkategorier:

hukommelsesstrategier, organiseringsstrategier, elaboreringsstrategier og
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overvakingsstrategier. Hukommelsesstrategier brukes for a gjenta eller repetere informasjon
fra teksten. Det kan for eksempel gjares gjennom bruk av ngkkelord, definisjoner,
faktasetninger og lignende. Organiseringsstrategier brukes for a ordne eller gruppere
informasjon fra teksten for eksempel gjennom & skaffe seg oversikt over teksten, lage kart
eller ssmmendrag. Elaboreringsstrategier blir brukt for a gjegre teksten mer meningsfull ved &
utbrodere, utdype og bearbeide den nye informasjonen i lys av den kunnskapen leseren har fra
for. Eksempler pa dette kan veare at man sammenlikner det nye man har leert med noe man
kjenner til fra for, trekker inn personlig erfaringer eller tenker gjennom hvilke praktiske
konsekvenser en teori kan ha. Overvakingsstrategier brukes for a evaluere eller sjekke sin
egen forstaelse under lesingen. Dette gjares for eksempel ved a sparre seg selv om en virkelig
har forstatt den en leste. Dersom en finner ut at forstaelsen er mangelfull, kan en bestemme
seg for at den strategiske innsatsen ma intensiveres, eller eventuelt ta i bruk andre strategier.
Organiserings-, elaborerings-, og overvakingsstrategier griper inn i leerestoffet pa en annen
mate enn hukommelsesstrategiene og gjar at stoffet endrer seg for eksempel ved at det
integreres med leserens forkunnskaper. Disse strategiene kalles derfor for dype strategier.
Braten og Samuelstuen (2007) peker pa at det er farst og fremst bruken av dype

leseforstaelsesstrategier som har sasmmenheng med bedre forstaelse for den en leser.

Strategisk lesing dreier seg ikke bare om & bruke forstéelsesstrategier effektivt. A vite i hvilke
lesesituasjoner de ulike strategiene egner seg best er kanskje enda viktigere. Formalet med
lesingen er avgjerende for valg av strategi. En vil neppe bruke samme strategi fa a lese en
busstabell som en bruker nar en leser en historisk framstilling. Gode lesere er som regel klar
over formalet med lesingen, og varierer strategibruken sin slik at den gir best mulig utbytte
leseformalet tatt i betraktning (Braten, 2007b).

Et av kjennetegnene pa dyktige leser er som nevnt, at de bruker lesestrategier aktivt mens de
leser. For svake lesere er det heldigvis mulig 4 bedre strategibruken betraktelig gjennom
undervisning. Det finnes ulikt tilneerminger til hvordan lesestrategier kan oppgves. Felles for
dem er at de understreker lzererens viktige rolle gjennom hele leeringsprosessen. Det blir lagt
vekt pa at opplaeringen ma vare konkret og avgrenset, at leereren ma veilede og stette elevene
helt til de mestrer strategien pa egen hand. Malet til slutt er at strategiene skal vere en
automatisert del av elevenes lesekompetanse (Roe, 2006). Andreassen (2007) statter seg pa
anerkjent forskning nar han beskriver fire punkt som framdriften i strategiundervisningen kan
ha. For det farste er det viktig a forklare elevene hva strategiene gar ut pa, hvorfor de er

viktige og nar de er hensiktsmessige a bruke. For det andre er det viktig at leereren
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demonstrerer og modellerer strategiene mens elevene observerer. Her er det viktig med
hayttenkning for at elevene skal fa innblikk i strategiene pa en god mate. For det tredje er det
viktig at elevene blir utfordret til & prave selv, med statte fra leereren nar det trengs. Det er
viktig at eleven far prave dette i tilknytning til fagundervisningen. Det siste punktet handler
om selvstendig bruk. Det endelige malet med strategiundervisning er at elevene skal vite nar
og hvordan de ulike strategiene skal brukes, for & velge a bruke dem der det er
hensiktsmessig. Elevene bar pa dette stadiet fa utfordrende tekster og oppgaver der de blir
utfordret til & bruke ulike typer strategier. De ma dermed vurdere behovet for & bruke
bestemte strategier ut fra hvordan de opplever sin egen forstaelse av det de leser, og hva som
er malet med lesingen. Det handler om deres evne til & overvake og kontrollere egen
forstaelse og strategibruk, slik at de vet nar forstaelsen star i fare for & bryte sammen og

passende tiltak ma iverksettes.

Et undervisningsprogram som i stor grad arbeider ut fra disse prinsippene er utarbeidet av
John Guthrie (2003) og kalles Concept-Oriented Reading Instruction (CORI). Programmet tar
sikte pa a lzere elevene a lese for a forstd. Nar det gjelder strategibruk legger programmet farst
og fremst vekt pa at elevene er i stand til & bruke strategiene. De ma vite nar, hvor og hvordan
strategiene skal brukes. | tillegg ma elevene vere i stand til & vurdere nar det er
hensiktsmessig a bruke ulike strategier. Nar det gjelder undervisning i strategier handler det
for det farste om & modellere og eksemplifisere hver strategi. Etter dette arbeider leereren med
strategien sammen med elevene. Etter & ha arbeidet med strategien pa denne maten skal
elevene selv praktisere strategien med utgangspunkt i ulike tekster.

Et annet eksempel som viser hvilken effekt systematisk arbeid med lesestrategier har, er
studien av Benchmark-skolen i USA (Pressley, Gaskin, Wile, Cunicelli, & Sheridan, 1991).
Kjennetegnet med elevene ved denne skolen er teoretisk flinke, men har hatt store lesevansker
de farste skolearene. Etter at elevene har gatt ved denne skolen noen ar og fatt systematisk
oppleering i bruk av lesestrategier, vender de fleste tilbake til vanlige skoler. En grundig
intervjuundersgkelse med leererne ved skolen viste enighet om hva som var viktig i
leseoppleaeringen. Larerne la spesielt vekt pa tydelig forklaring, modellering og instruksjon i
lesestrategier i alle fag. De fokuserte pa tett oppfelging av elevene mens de praktiserte
strategiene, og gradvis overgang fra a trene pa strategiene til a bruke dem i det daglige
skolearbeidet. De mente elevene bare kunne tilegne seg noen fa strategier av gangen, og at
dette arbeidet matte forega kontinuerlig gjennom hele skolearet. De lot elevene praktisere det

samme i mange situasjoner, og var svert bevisste pa at trening i strategier ikke umiddelbart
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har overfaringsverdi til praksis, men tar tid. I tillegg fokuserte de pa at innlaringen av
lesestrategiene foregikk samtidig som innlaringen av det faglige innholdet. Det ble ogsa
vektlagt at elevene skulle fa oppleve og erfare at strategiene virket. De framhevet det som

essensielt at elevene hadde tro pa at strategiene er nyttige og effektive.

De aller fleste lesere har nok opplevd a lese en tekst, for eksempel for barn, uten i det hele tatt
vite hva en leser om. En leser teknisk sett helt riktig, uten a veere mentalt til stede. Ut fra
erfaring fra egen praksis vil en mgte elever som ikke har problemer med den tekniske
ordavkodingen nar de leser, men likevel har problemer med a forsta det de leser. En av
grunnene til dette kan vere at de ikke bevisst overvaker sin egen leseprosess (Roe, 2006). Nar
det gjelder overvakingsstrategier blir dette ogsa i leseforskningen kalt metakognitiv
bevissthet. Metakognitiv bevissthet handler om at vi overvaker var egne kognitive
prestasjoner og vurderer dem fortlgpende. Denne bevisstheten fungerer som en slags
kvalitetskontroll av leseforstaelsen mens vi leser. Det handler om en beredskap som trer i
kraft dersom det er noe vi ikke forstar i teksten. En god beredskap vil besta av strategier som
bade kan forebygge problemer og ke forstaelsen for det vi leser. En elev som leser strategisk
har evnen til & styre og kontrollere lesingen pa en reflektert mate. Metakognisjon handler med
andre ord om & vere bevisst hele tiden pa hva som foregar nar en leser, om teksten er forstatt,
hva som eventuelt er uklart og hvilke strategier som kan settes inn for &
opprettholde/gjenopprette forstaelsen. Mye av det vi vet om god leseforstaelse i dag, er basert
pa studier av gode lesere. Felles for disse leserne er at de er strategiske og aktive deltakere i

leseprosessen (Roe, 2008).

Roe (2006) beskriver i boka ”Lesedidaktikk — etter den farste leseoppleeringen” betydningen
av a jobbe med lesestrategier for a tilegne seg innholdet i en tekst. Hun peker pa at en
strategisk leser forholder seg til en oppgave med en bevisst intensjon og har et bredt repertoar
av tiltak som kan settes inn dersom det er ngdvendig. Lesing er en komplisert prosess som ma
leres far en opplever at det gar automatisk. Men malet med lesingen er ikke bare a kunne
avkode ordene og forsta innholdet i tekstene, men ogsa a veere i stand til & sette inn strategier
dersom forstaelsen av tekstene er i fare. Gode, strategiske lesere tilpasser lesingen etter hva de
er ute etter i teksten. De skumleser dersom de er pa leit etter bestemte sparsmal i teksten, eller
dybdeleser nar de leser noe de mener er sveert viktig i teksten. De tenker aktivt over innholdet
i teksten mens de leser ved for eksempel & visualisere, oppsummere og vurdere det de har lest.
Utbyttet av lesingen kan bli darlig selv for teknisk gode lesere dersom de mangler strategier a

sette inn nar de far behov for det. Elever med darlige lesestrategier er ikke alltid klar over at
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de ikke forstar det de leser. De konkluderer gjerne med at det var for vanskelig a forsta. Noen
elever utvikler lesestrategiene av seg selv. Dette er som regel gode lesere som leser mye, men
ogsa disse elevene vil ha utbytte av a leere om hvordan de kan videreutvikle lesestrategiene
sine. Mange elever vil oppleve bare starre og starre problemer jo vanskeligere tekster de
mgter dersom leseopplaringen slutter etter begynneropplaringen. Da vil gapet mellom de

sterke og de svake elevene bare gke.

Braten og Samuelstuen (2007) har gjennomfart en undersgkelse av ungdomsskoleelever der
hensikten var @ sammenlikne betydningen av ordavkoding, forkunnskaper og strategibruk for
elevers leseforstaelse. Samtidig gnsket de ogsa a undersgke om noen elever kunne
kompensere for svake ordavkodingsferdigheter ved hjelp av dype forstaelsesstrategier og
gode forkunnskaper. Resultatene av denne undersgkelsen viste at den stgrste delen av
forskjellene nar det gjaldt leseforstaelse handlet om forskjeller mellom dem i forhold til
forkunnskaper om tekstens tema. | tillegg viste det seg at forskjellene mellom elevenes
leseforstaelse kunne fares tilbake til forskjeller i ordavkoding og bruk av
organiseringsstrategier og overvakningsstrategier, selv om forkunnskaper viste seg a ha starre
betydning. Nar det gjaldt elever som hadde en kombinasjon av darlige
ordavkodingsferdigheter og god leseforstaelse, viste det seg at disse elevene hadde relativt
gode forkunnskaper og brukte relativt ofte organiseringsstrategier og overvakingsstrategier.
Disse resultatene tyder pa at det til tross for darlige ordavkodingsferdigheter er mulig & oppna
god leseforstaelse gjennom gode forkunnskaper og effektiv strategibruk. Dette bekrefter at
bade ordavkoding og forstaelsesstrategier er viktige for leseforstaelsen.

2.3.3 Lesemotivasjon

Begrepet motivasjon blir ofte brukt i dagligspraket om en form for indre drivkraft som gjer at
vi har lyst til & utfare oppgaver (Roe, 2008). Nar det gjelder lesing er dette en aktivitet som
krever en viss energi og drivkraft for & gjennomfare. Elever ma ofte ta et valg om a lese i
konkurranse med andre aktiviteter, og her spiller motivasjon en viktig rolle. A lese pé& den
strategiske maten krever mer innsats enn a la gynene gli over ordene. Dersom vi skal legge til
rette for & skape aktive lesere ma vi dermed ogsa arbeide med elevenes motivasjon. | falge
Braten (2007b) handler motivasjon om hvorfor mennesker gjer som de gjar, hvilke valg de tar
og hvordan de engasjerer seg i ulike aktiviteter. Roe (2008) hevder at det blant enkelte
forskere er oppfatninger om at det ikke finnes noen allmenn akseptert definisjon pa

17



motivasjon, men at det er bedre a bruke andre begreper for a beskrive egenskaper for hva som
styrer vare handlinger, som for eksempel utholdenhet og innsats. Dette viser at motivasjon er
et komplekst fenomen som bestar av ulike komponenter.

Komponenter som synes a vere sarlig aktuelle nar det gjelder lesemotivasjon er forventning
om mestring, indre motivasjon og mestringsmal (Guthrie, Wigfield, & Perencevich, 2004).
En elev sin forventning om mestring bygger farst og fremst pa elevens tidligere prestasjoner.
En elev som har erfart at han mestrer lesingen, vil ha forventninger om at han fortsatt vil veere
en god leser. Dette vil ogsa vaere tilfelle med elever som har mislykkes med lesingen. Elever
som har slitt med lesingen forventer a slite ogsa i fortsettelsen. Observasjon av andre elever
har ogsa betydning for elevers forventning om mestring. Nar en elev ser at andre elever kan
lgse en oppgave, gir dette tro pa at eleven selv ogsa kan mestre oppgaven. I tillegg har
oppmuntring og positiv tilbakemelding fra for eksempel lzerere, medelever og foreldre
betydning for hvilke forventninger eleven har til & mestre lesningen. Solheim viser i sin
doktoravhandling til Bandura som basert pa et stort antall studier demonstrerer hvordan troen
pa egne ferdigheter er avgjerende for malene vi setter oss, aktivitetene vi velger og viljen til &
investere utholdenhet og krefter i mgte med utfordringer (Bandura referert i Solheim, 2010).
Forskning viser at elever som tror pa egne ferdigheter arbeider hardere, viser mer utholdenhet
og viser ferre negative, emosjonelle reaksjoner nar de mgte problemer, enn elever som tviler

pa sine egne ferdigheter (Zimmerman referert i Solheim, 2010).

Nar det gjelder lesere som er indre motivert handler det om at de leser fordi lesingen virkelig
interesserer dem og fordi de har lyst til 4 lese. Det handler ikke om at de gnsker a oppna noe
annet, som for eksempel gode karakterer eller ros. Elever med denne type motivasjon gnsker
ikke bare & lese for underholdningens skyld, men ogsa for a leere mer og fa en dypere innsikt i
lesestoffet. Nysgjerrighet og interesse etter a leere mer om et emne de brenner for, er et av
kjennetegnene ved indre motiverte lesere. Engasjement er annet kjennetegn. De leser tekster
med full konsentrasjon sa de nermest glemmer tid og sted. Dette farer ogsa til at de far en dyp
forstaelse for det de leser. Guthrie (2002) sier om engasjerte lesere at de er motiverte for a
lese for & oppna personlige mal, er strategiske ved at de bruker ulike tilneerminger for a forsta,
konstruerer ny forstaelse for tekst pa en kyndig mate basert pa tidligere erfaringer, og deltar i
sosiale interaksjoner omkring tekster. Indre motiverte lesere har ogsa ofte en forkjerlighet for
utfordrende lesestoff som gir dem dypere kunnskap og forstaelse. Elever som mangler indre
motivasjon leser kun fordi de ma, og med sa lite innsats som mulig. Indre motivasjon

innebeerer i tillegg at leseren opplever en stor grad av frivillighet. De opplever ikke at lesingen
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er noe som er patvunget fra andre, men noe de har valgt selv og selv styrer (Guthrie, et al.,
2004).

Elever som er opptatt av mestringsmal er opptatt av a forbedre sin kompetanse og gke sine
ferdigheter. De ser pa leering og mestring av utfordrende oppgaver som et mal i seg selv, ikke
noe de jobber med for & oppna noe annet, som for eksempel fa best karakter blant elevene i
klassen (Braten, et al., 2007a).

Braten fremhever at disse tre komponentene som er nevnt ovenfor ikke eksisterer uavhengig
av hverandre. De virker sammen og pavirker hverandre. | skolen ser man at elevenes
motivasjon for lesing varierer mye. Motivasjon har stor betydning for elevers leseprestasjoner
av flere grunner. Farst og fremst pavirker motivasjonen hva elever velger a gjgre. Dersom en
elev har hgy lesemotivasjon vil han velge a lese oftere enn en elev med lav lesemotivasjon.
For det andre vil elever som er motiverte bruke mer energi og innsats i lesingen, enn elever
med lav lesemotivasjon. For det tredje vil motivasjonen pavirke hvor engasjert leseren er i en
aktivitet. Elever med hgy lesemotivasjon vil vise starre vilje og utholdenhet nar det gjelder a
takle utfordringer og overvinne vanskeligheter de mater underveis i lesingen enn elever med
lav lesemotivasjon. Dette farer til sammen til at elever med hgy lesemotivasjon leser mye mer
enn elever med lav lesemotivasjon. Mer lesing farer igjen til bedre forstaelse av det leste fordi
elever som leser mye far bedre avkodingsferdigheter, utvider ordforradet, utvikler
forstaelsesstrategier, far kunnskap og sa videre. Hgy lesemotivasjon gker altsa lesemengden
som igjen bedrer leseforstaelsen. | falge Wigfield og Tonks (referert i Braten, et al., 20074, s,
76) farer hay lesemotivasjon til mye lesning, men det er selve lesingen som farer til at elevene
utvikler de komponentene som inngar i god leseforstaelse. Zimmerman har gjennom
undersgkelser funnet ut at elever med liten tro pa egne ferdigheter praver a unnga utfordrende
leseaktiviteter og trekker seg ofte tilbake nar de star overfor aktiviteter og oppgaver som de
tror kan veere for vanskelige. Fglgene av dette kan bli at omfanget av lesingen blir mindre
samtidig som utbyttet av den enkelte leseaktiviteten blir darligere (Zimmerman referert i
Solheim, 2010).

2. 4 Tekstbasert leering

Patricia Alexander har beskrevet en utviklingsorientert tenkning omkring tekstbasert leering i
det hun kaller Model of Domain Learning. Gjennom artikkelen "The path to Competence: A

lifespan developmental perspective on reading” forsgker Alexander (2005) & utvide synet pa
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hva lesing er, og utfordrer det tradisjonelle synet pa lesing. Her beskriver hun
leering/utvikling innenfor skolefag/domener som baserer seg pa lesing. Lesing og lering
beskrives i naer sammenheng. Fokuset er pa tekstbasert lering i fag som historie, fysikk og
biologi. Alexander mener lesing er en utviklingsprosess som foregar hele livet, ikke bare noe
som er knyttet til den farste leseoppleeringen. Lesing er alle leereres ansvar og hun skiller ikke
mellom ”learning to read og reading to learn”. Hun peker pa at det som kreves for a lese bra
forandrer seg etter hvor vi er i livslgpet, i tillegg til at lesingens karakter og formalet med
lesingen forandrer seg. Modellen beskriver tre utviklingsfaser: akklimatisering, kompetanse
og kyndighet/ekspertise. I tillegg beskrives tre dimensjoner som virker sammen for &
bestemme hvilket niva eleven er pa: kunnskap, strategier og interesse. Alexandres teori er
meningsfull i denne sammenhengen blant annet fordi den har fokus pa a lere fra tekst, og at
leering og lesing er tett innvevd i hverandre. 1 tillegg har den fokus pa at lesingen hele tiden er
i utvikling og at lesingen er alle lzereres ansvar. Samlet sett er dette i samsvar med
Kunnskapslgftets (2006) syn pa lesing som grunnleggende ferdighet. Jeg vil i det falgende se
pa de tre komponentene kunnskap, strategier og interesse isolert, for sa a se pa hvordan de

varierer i ulike steg av utviklingen.

2.4.1 Kunnskaper

Nar det gjelder kunnskap skiller Alexander mellom domenekunnskap og emnekunnskap.
Domenekunnskap viser til elevens bredde av kunnskap innen et domene/skolefag, og hvor
mye eleven vet om lesing. Emnekunnskap handler om dybdekunnskap — om eleven har
kunnskap om bestemte emner innenfor omradet. Det handler om eleven har relevante
bakgrunnskunnskaper for tekstene som leses. Det er her mer snakk om faktakunnskaper.
Dersom en for eksempel bruker Model of Domain learning i forhold til lesing som
grunnleggende ferdighet og lesing i historie, kan en elev ha god kunnskap innen et omrade
ved at han for eksempel har kjennskap til forskjellige historiske hendelser eller personer. En
elev kan innen et innholdsomrade ogsa ha dyp inngdende kjennskap til bestemte tema eller
emner som for eksempel Vikingtiden eller den franske revolusjon. Bade domenekunnskapen
og emnekunnskapen vil pavirke hvor godt eleven forstar teksten. Det vil skje kvalitative og
kvantitative endringer i elevens kunnskapsbase etter hvert som eleven utvikler seg
(Alexander, 2005).
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Ferdighetsutvikling og kunnskap

Domenekunnskap

Acclimation Early Middle Late Proficier_lcy (kyndighet)/
(akklimatisering) Competence (kompetanse) Expertise (ekspertise)

Figur 1: Ferdighetsutvikling og kunnskap (Alexander, 2005)

2.4.2 Strategier

Alexander (2005) sier om strategibruk at det er mentale aktiviteter som leseren velger a
iverksette for a tilegne seg, organisere og utdype informasjon fra tekst, samt a overvake og
styre sin egen tekstforstaelse. Hun deler strategibruk inn i overflatestrategier og dybderelaterte
strategier. Overflatestrategier handler om strategier en bruker for a gripe tekstens mening. Det
kan for eksempel veere a utelate ukjente ord eller a lese om igjen. Dybderelaterte strategier
handler om strategier der en forholder seg mer selvstendig til teksten. Det handler om at
leseren i stgrre grad forholder seg aktivt til teksten som tekst. Eksempler pa dette kan veere a
stille spgrsmal ved tekstens kilde eller @ sasmmenholde ulike tekster om samme emne.
(Skaftun, 2006). Overflatestrategiene dominerer tidlig i leseutviklingen. Disse strategiene gjar
det mulig a forsta nar innholdet er ukjent. De er viktige i den tidlige fasen mens leseren
bygger opp en kunnskapsbase og interesse i domenet. Dybdestrategiene er ferst lave, men
gker etter hvert og dominerer innenfor ekspertisenivaet. Dette viser at livslang leseutvikling

innebarer systematiske forandringer i leserens ulike strategiske prosesser (Alexander, 2005).
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Ferdighetsutvikling og strategibruk

Overflate Dybde /,»-"/

Acclimation Early Middle Late Proficiency (kyndighet)/
(akklimatisering) Competence (kompetanse) Expertise (ekspertise)

Figur 2: Ferdighetsutvikling og strategibruk (Alexander, 2005)

Sammenligner man denne inndelingen av strategier med Weinstein og Mayer (1986) sin
inndeling i overflatestrategier og dybderelaterte strategier vil en kunne plassere
hukommelsesstrategier, organiseringsstrategier og overvakingsstrategier inn under det
Alexander kaller overflatestrategier. Disse strategiene hjelper leseren til & gripe tekstens
mening. Elaboreringsstrategier derimot vil kunne plasseres inn under det Aleksander kaller

dybderelaterte strategier. Leseren forholder seg her aktivt til teksten.

2.4.3 Interesse/motivasjon

| Model of Domain Learning viser Alexander sitt syn pa motivasjon ved a skille mellom
situasjonell interesse og individuell interesse. Situasjonell interesse er styrt av ytre forhold.
Det handler om en midlertidig interesse knyttet til situasjonen "her og na”. En elev som for
eksempel fatter interesse for et eksperiment, men ellers er noe uinteressert, er styrt av den
situasjonelle, konkrete oppgaven. Den situasjonelle interessen spiller en stor rolle tidlig i
utviklingsforlgpet, pa akklimatiseringsnivaet. Individuell interesse er styrt av indre forhold og
springer ut av elevenes individuelle interesser. Det handler om at leseren har et indre driv for
det han holder pa med. Dersom en elev for eksempel har bestemt seg for a bli biolog, har han
en starre interesse for faget ut over en aktuell situasjon. Den individuelle interessen er viktig

for & kunne prestere pa de hgyeste nivaene. Allerede pa kompetansenivaet blir individuell
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interesse viktigere enn situasjonell interesse i forhold til & drive utviklingen videre
(Alexander, 2005).

Ferdighetsutvikling og motivasjon

Situasjonell

Wsse

Individuell

interesse [ ‘
Acclimation Early Middle Late Proficiency (kyndighet)/
(akklimatisering) Competence (kompetanse) Expertise (ekspertise)

Figur 3. Ferdighetsutvikling og motivasjon (Alexander, 2005)

Elever som har forventninger om at de mestrer lesingen, er indre motiverte og engasjerte for a
oppna mestringsmal, vil veare over pa kompetansenivaet i Model of Domain Learning. Pa

dette nivaet handler det om a mgte utfordringer og lgse dem effektivt (Alexander, 2005).

2.4.4 AKkklimatisering

Patricia Alexander 2006:
Stages of reading development

Acclimation Early Middle Late Proficiency (kyndighet)/
(akklimatisering) Competence (kompetanse) Expertise (ekspertise)

Figur 4: Stages of reading development
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Periodene akklimatisering, kompetanse og kyndighet/ekspertise vil til en viss grad henge
sammen med antall &r med undervisning, men kan ikke knyttes til alder eller klassetrinn.
Likevel vil de fleste leserne veere pa akklimatiseringsnivaet de forste skolearene. Elevene pa
akklimatiseringsnivaet orienterer seg i et nytt omrade. De har lite og fragmentert kunnskap pa
omradet. Elever kan likevel ha god emnekunnskap innen enkelte interesseomrader. Innenfor
akklimatiseringsnivaet vil ofte leseren ha problemer med a skille ut hva som er viktig og hva
som er mindre viktig i en tekst. Den situasjonelle interessen er viktig pa dette nivaet fordi alt
er nytt. Den er viktig for & "hekte elevene pa” det nye omradet. Oppgavene oppleves som nye
og ukjente. Fordi alt er nytt kreves det mye oppmerksomhet og anstrengelse, og situasjonell
interesse vil hjelpe med a fokusere oppmerksomheten og stimulere til utholdenhet og
engasjement. | undervisningen bgr fokus veere pa sentrale begreper, det sentrale innholdet i
domenet og hvorfor dette er viktig. Elevene bruker pa dette nivaet strategier pa overflateniva.
Disse bar brukes og gves pa i relevante situasjoner sa det kan hjelpe dem til a lgse

utfordringer de mgter i en tekst.

2.4.5 Kompetansenivaet

Innenfor kompetansenivaet har leseren bade mer domenekunnskap og mer emnekunnskap enn
elevene pa det farste nivaet. Disse to kunnskapene blir nd mer sammenvevd og
sammensveiset i strukturen. Dette gjar at leserne blir mer effektive i forhold til strategibruk.
Etter hvert som leseren utvikler seg, blir den personlige interessen for lesingen en
motiverende kraft i utviklingen. Den individuelle interessen overtar gradvis for den
situasjonelle interessen som viktigste form for interesse. Det er spesielt viktig a bli individuelt
interessert for & oppna videreutvikling pa kompetansenivaet. Ved a handle kompetent mater
eleven utfordringer og lgser dem effektivt. | oppleeringen er det spesielt viktig at en legger til
rette for meningsfulle leeringssituasjoner slik at kompetente lesere kan utvikle en personlig

interesse og engasjement for lesingen, og blir en motiverende kraft i deres utvikling.

2.4.6 Kyndighet/ekspertise
Pa dette nivaet har elevene et hgyt kunnskapsniva. De viser et personlig engasjement til

lesingen og temaet. Elevene bruker pa dette nivaet strategier effektivt. Forskjellen fra elever

pa det gverste kompetansenivaet og ekspertnivaet er at pa ekspertnivaet bidrar de ved kreativ
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og analytisk innsats til & videreutvikle domenet. Alexander (2005) ser pa elevenes
leseutvikling innenfor disse nivaene som en kompleks utviklingsprosess som foregar hele
livet. Elever i grunnskolen vil antakelig ikke komme opp pa det gverste nivaet i lgpet av

skolegangen.

STAGES OF READING DEVELOPMENT

Topic

Situational Interest Knowledge

L = T = e ..--' =
E surface> s 1 : _:_--"-.I;;ep—ﬁocessing
1 :
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Acclimation Early Middle Late Proficiency/
Competence Expertise

Figur 5: Stages of reading development

2.5 Hva kjennetegner undervisning som skaper aktive lesere?

Som nevnt i innledningen viser undersgkelser at det kan se ut som om at intensjonen med a
integrere grunnleggende ferdigheter i alle fag ikke er forstatt, og at leerere og rektorer
opplever at de ikke har fatt tilstrekkelig med informasjon til & oppfatte hvor dypt
lereplanmalet om grunnleggende ferdigheter griper inn i de enkelte fagene (Mgller, et al.,
2010).

| falge Rune Andreassen (2007) tyder mye pa at opplaring i leseforstaelse, i den grad det
forekommer i norsk skole, er av det implisitte slaget. Dette handler om
undervisningsaktiviteter som tar sikte pa a gke elevenes leseforstaelse pa en indirekte mate.
For eksempel kan det handle om at lzereren forklarer vanskelige begreper og ord i teksten for
elevene skal lese, eller gir elevene kontrollspagrsmal til teksten etter at de har lest den. Malet

med denne undervisningen er at elevene skal forsta og lzere av den aktuelle teksten, men uten
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at leereren forklarer og demonstrerer strategier som elevene selv kan bruke i nye

lesesituasjoner der leseformalet eller teksten krever det.

Lesing som grunnleggende ferdighet handler i stor grad om a lere fra tekster, og at lesing og
leering er tett knyttet sasmmen. Undervisning i fagets tekster handler blant annet om a leere
elevene a mestre fagets sprak, begreper og tenkemater. En skal hjelpe elevene til & skape
mening med utgangspunkt i teksten. I artikkelen "Engagement and Motivation in Reading”
beskriver Guthrie og Wigfield (2002) hvordan en kan legge til rette for god undervisning i
lesing som skaper engasjement. Ut fra modellen Engagement model of reading development
beskriver de den engasjerte leser ut fra fire komponenter: Motivations, Social Interactions,
Conceptual Knowledge, og Strategy use. Videre beskriver de hva en kan vektlegge i
klasserommet for a skape en engasjert leser. De trekker fram ni punkt som er viktige & jobbe
med for & oppna dette: Learning and Knowledge Goals, Real-World Interactions, Autonomy
Support, Interesting Text, Strategy Instruction, Collaboration, Rewards and Praise,
Evaluation og Teacher Involvement. Guthrie og Wigfield tar i denne artikkelen utgangspunkt i

nyere forskning gjort pa omradet.

Learning and
Knowledge

Achievement
Knowledge
Practices
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Fig. 6: Engagement model of reading development
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Nar det gjelder Learning and Knowledge Goals refererer disse til hovedmal utviklet av lerere
i samarbeid med elevene med utgangspunkt i lereplanen. Undersgkelser viser at leererens
fokus pa leeringsmal bidrar til elevers mestringstro. Nar elevene forsto at leererne mente det
var viktigere a forstd oppgavene enn a finne de rette svarene, farte dette til at elevene hadde
starre tro pa seg selv og sin egen kapasitet til a yte best mulig. Elever som var malorienterte,
for eksempel gjennom at de brukte strategier effektivt og knyttet ny kunnskap til det de visste
fra for, var mer engasjerte enn andre elever. Dersom elevenes mal var knyttet til 3 vise deres
dyktighet eller veere flinkere enn andre, ville de vaere mindre engasjert i a lzere. | norsk skole
har det ogsa de siste arene blitt mer fokus pa laeringsmal, for eksempel gjennom malark som
konkretiserer malene for lzeringen. | 2010 kom det en nasjonal satsing fra
Utdanningsdirektoratet som kalles "Vurdering for leering”. Dette handler om at elevene skal fa
underveisvurdering som har til formal a fremme laering og gi grunnlag for tilpasset opplaring.
Er viktig prinsipp for underveisvurdering er at elevene forstar hva de skal lzre, deltar i
utviklingen av malene og er klar over hva som forventes av dem (Utdanningsdirektoratet,
2010a).

Real-World Interactions refererer til sammenhengen mellom det elevene skal lzere og
elevenes personlige erfaringer. Ved a legge vekt pa denne sammenhengen vil elevene kunne
oppleve lesing og lering av tekst som underholdende, motiverende og gi dem en umiddelbar
interesse. Undersgkelser viser at bade laerere i grunnskolen og pa videregaende skole
rapporterte at de ofte forsgkte & motivere elevene med "hands-on” aktiviteter, som a delta i
drama eller sa frg i naturfag. For a bekrefte og utvide dette synet viser Guthrie og Wigfield i
artikkelen til intervjuer gjennomfart med laerere i 8. klasse om hvilke strategier de bruker for &
motivere elevene til & lzre historie. Larerne vektla fglgende: a) elevene fikk i oppgave a
spille drama som handlet om ulike historiske personer, b) elevene skulle gjennomfare
prosjekter der de skapte et produkt, ¢) de relaterte historien til dagsaktuelle hendelser eller til
elevenes eget liv, d) de viste historiske filmer, €) de gav elevene praktiske oppgaver som for
eksempel & undersgke historiske gjenstander. Artikkelen viser til flere studier som tyder pa at
elever som far denne type undervisning, viser bedre leseferdigheter og sterre kunnskap enn

elever som far en mer tradisjonell form for undervisning.

Autonomy support handler om laererens veiledning av elevene til a gjere valg som er relevante
for leeringsmélene. Studier viser at det & fa mulighet til & velge er motiverende for elevene. A
gi muligheter til valg er ofte en framtredende framgangsmate blant "leselaerere”. Studier blant

leerere i grunnskolen nar det gjelder motivasjon generelt, og lesing spesielt, viser at lerere

27



mener at elevene trenger valg for a bli selvstendige. Valg er motiverende fordi det gir elevene
muligheter til selv a ta kontroll. Dette behovet for selvbestemmelse kan bli mgtt gjennom at
elevene far velge mellom godt utformede alternativer. Eksempler pa dette kan veere at elevene
far velge mellom bruk av ulike typer strategier eller ulike typer tekster. Flere undersgkelser
viser at der er store fordeler ved at elevene far mulighet til & bli mer selvstendige. Guthrie og
Wigfield viser blant annet til undersgkelser som viser at selvstendige valg gav bedre
motivasjon og forstaelse for lesing. Elever som leste tekster for sa a svare pa spersmal de
hadde formulert selv, viste starre forstaelse enn de elevene som skulle huske og gjenfortelle
innholdet eller lese teksten pa egenhand. Stette til selvstendighet og elevenes motivasjon
synes a vare gjensidig avhengig av hverandre. Nar elevene opplever at lererne respekterer
dem ved & la dem ta selvstendige valg, vil deres innsats og engasjement for lesing gke. Nar
leererne ser at elevene tar ansvar for deres egen leering og jobber med produktive
leseaktiviteter, blir dette belgnnet med gkt ansvar og starre muligheter for selvstyrt laering.
Lerernes tro pa effektive strategier for & motivere elevene er i samsvar med teorier om
selvbestemmelse. Disse teoriene beskriver utviklingen av indre motivasjon som stgtte for & gi
elevene selvstendighet, tilhgrighet og kompetanse. Behov for selvstendighet blir matt
gjennom stgtte til selvstyrt leering. Behov for tilhgrighet blir mgtt gjennom
samarbeidsaktiviteter i klasserommet, og behov for selvopplevd kompetanse blir oppfylt
gjennom vurdering som statter utviklingen mot & na mal og gjennom & fa belgnning for

innsatsen.

Interesting texts refererer, i falge Guthrie og Wigfield, til tekster som er tilpasset tema leseren
interesserer seg for og er tilpasset leserens kognitive kunnskapsniva. Ved a gi elevene rikelig
med interessante tekster i klasserommet gjar laereren det mulig a tilpasse lesingen til elevenes
eksisterende motivasjonsniva. Nar elevene fgrst har funnet interessante tekster bgr de fa
rikelig med tid til & fordype seg i dem. Guthrie og Wigfield papeker gjennom artikkelen at ved
a bruke interessante tekster kan en kombinere dette med & fokusere pa ordgjenkjenning og
leseflyt, forutsatt at tekstene er pa elevenes leseniva. Det har ogsa stor betydning at elevene
omgir seg med mange bgker i klasserommet. Studier viser at elever som leser interessante

tekster i rolige omgivelser i klasserommet ogsa vil bruke mer tid pa a lese pa fritiden.

Strategy Instruction bestar i fglge Guthrie og Wigfield av leerernes direkte undervisning i
strategier, leereren som stgttende stilas og som veileder i a lzere fra tekster. Utvikling av indre
motivasjon handler i stor grad om elevenes kompetanse. Dersom elevene er i stand til & utfere

leseoppgaver i klassen og er oppmerksomme pa deres ferdigheter og begrensninger, vil de
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vaere mer motiverte enn dersom de var mindre oppmerksomme og kompetente. Undervisning
I strategier, enten direkte eller implisitt, vil kunne veere styrkende og motiverende. Strategier
for lesing og skriving er utfordrende a leere og bruke. Mange forskere peker pa at det kreves
lang tid for & laere seg strategier, og de bar brukes ofte nar de farst har blitt leert. Elevene ma
ha en intensjon og ville lzere innholdet i det de leser nar de bruker strategier. Strategier som
gir mestringstro i skolen handler om a bruke forkunnskaper, kunne lete etter informasjon,
forstd informasjonen som blir gitt i teksten og ha evne til & overvéke egen lesing. A lare
elevene disse strategiene vil kunne handle om a vurdere elevenes kunnskap om strategier,
modellere strategier for elevene, diskutere i sma grupper, la elevene modellere for hverandre
eller at de far individuell tilbakemelding i forhold til utviklingen. Dokumentasjon viser en slik

undervisning i strategier vil kunne gke elevenes mestringstro.

Collaboration handler om sosial samhandling mellom elever som hjelper dem til a ta ulike
perspektiver og til & konstruere kunnskap fra tekst. Mange laerere legger vekt pa samarbeid for
a aktivere og opprettholde elevenes indre motivasjon. Sosial samhandling i klasserommet vil
gke interessen for laering over tid og vil hjelpe elevene til & lese mer pa egenhand i framtiden.
Elevenes indre motivasjon er tett knyttet til deres faglelse av sosial tilhgrighet i klasserommet.
Dette kan for eksempel gjeres gjennom at laereren sgrger for at alle elevene har noen & jobbe
sammen med nar de skal jobbe i grupper. Nar de har en lerer som bryr seg om dem og faler
tilharighet til klassen, vil dette kunne pavirke dem til a bli mer motiverte for lesing. Studier
viser at elever som fgler de blir sett, akseptert og bekreftet sosialt i klasserommet er mer

motiverte for a lese, skrive og uttrykke seg muntlig.

Praise and Rewards handler om a gi ros og anerkjennelse. Dette er kanskje den aller mest
effektive strategien for & oppmuntre til fokus og innsats. Dyktige lzerere kan gi elevene
anerkjennelse som gir dem en falelse av glede og stolthet av arbeidet. Effektiv ros betinger at
det blir gitt for innsats og prestasjon, spesifiserer det som er bra ved arbeidet og blir gitt
spontant. Dette gjar at elevene vil kunne verdsette eget arbeid, tilskrive gode resultater til
innsats og sette pris pa oppgaverelevante strategier. Larernes forsgk pa a gi ros er ikke alltid
like vellykket. Hvis elevene oppfatter rosen som manipulerende vil deres motivasjon kunne
avta fordi de fgler de blir behandlet som objekter. Men nar rosen blir gitt oppriktig som en
verdsetting av innsatsen, vil dette gke elevens motivasjon og deres egen opplevelse av
kompetanse. Larere blir ofte flinkere til & gi ros pa rett mate jo mer erfaring de far. De kan gi
elevene tro pa egen ferdighet ved & hjelpe dem til & sette seg mal, se deres framgang og vaere

oppmerksomme pa at de blir mer kompetente. A gi belgnning i form av poeng og gull-stjerner
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kan gi kortvarig oppmerksomhet ved spesielle aktiviteter, men elever som blir vant til mye
ytre belgnning blir enda mer avhengig av ytre motivasjon og fokusert pa resultater. Fokus vil
da veere pa a fa gode karakterer, fa rette svar og bli ferdig med oppgavene. De vil bli mindre
opptatt av a forsta innholdet i det de leser, fa gode leseferdigheter og kjenne glede ved a lese.
Resultatorienterte elever stoler ofte pa overflatestrategier som a huske eller gjette nar de skal
tilegne seg innholdet i det de leser. De forsgker ogsa ofte a unnga utfordrende oppgaver og gir
fort opp nar de blir frustrerte. Elever som forventer & mestre oppgaver har stgrre utholdenhet
nar de mater problemer (Bandura, 1997). Elever med tro pa a lykkes vil i starre grad holde ut
den ngdvendige treningen. Det vil derfor i undervisningen veere viktig a hjelpe elevene med a

bygge opp en mestringstro, blant annet ved a fokusere pa elevens framgang.

Evaluation handler om a evaluere elevenes arbeid. Klasseromsundervisning som gir
motivasjon, kunnskap om strategier og sosial vekst kan bli svekket av evaluering som star i
motsetning til hensikten ved denne undervisningen. Evaluering kan plasseres pa et kontinuum
fra & vaere sveert objektive og standardiserte, som for eksempel standardiserte tester, til sveert
elevfokuserte og tilpassede, som for eksempel portefglje. De standardiserte evalueringene er
lettere & administrere, skare og rapportere, men reflekterer ikke elevenes eierskap til stoffet,
motivasjon og lesepraksis. Den evalueringen som er mer rettet mot hver enkelt elev vil i stgrre
grad stgtte elevens motivasjon, men er vanskeligere a rapportere og administrere. En
kombinasjon av disse evalueringsformene vil veare optimalt bade for eleven og for skolen.
Lerere som er i stand til & vekke og opprettholde elevers oppmerksomhet og interesse for
lesing rapporterer at de ofte evaluerer innsats og framgang framfor absolutte ferdigheter.

Bruk av elevfokusert vurdering som portefalje og prosjekter vil kunne gi et godt utgangspunkt
for evaluering som vil kunne gi elevene tro pa egen kompetanse som er ngdvendig for indre

motivasjon.

Teacher Involvemenet handler, i falge Guthrie og Wigfield, om laererens kunnskap om hver
enkelt elev, at han bryr seg om elevenes framgang og hans pedagogiske forstaelse for hvordan
en kan skape aktiv deltakelse for elevene. En engasjert leerer vet om elevenes personlige
interesser, bryr seg om hver enkelt elevs lzering og har realistiske, men positive mal for
elevenes innsats og leering. Undersgkelser som har blitt gjort viser at nar elever opplevde at
lererne var engasjerte og gav dem statte til a arbeide selvstendig, viste de mer engasjement i
leringsarbeidet. Engasjerte elever viste gode prestasjoner nar det gjaldt karakterer og skaring
pa tester i de fleste skolefagene. Det er verd a merke seg at leererens engasjement ikke direkte

pavirket elevenes resultater, men at involveringen hadde en betydelig pavirkning pa elevenes
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engasjement som farte til positive resultater. Undersgkelsen viste ogsa at engasjementet var
gjensidig. Elevenes engasjement pavirket lererens involvering like mye som leererens

involvering pavirket elevens engasjement.

Coherence of Instructional Processes handler om at det kan vare viktige sammenhenger
mellom undervisningsprosessene som hittil na har blitt presentert hver for seg. Begrepet
coherence brukes om disse forbindelsene. Nar for eksempel strategy instruction blir knyttet
sammen med knowledge goals, collaboration samhandler med autonomy support og teacher
involvement brukes i evalueringen, sa er sammenhengen blant undervisningsprosessene til
stede. | tillegg til & sikre den pedagogiske tilnarmingen sa knytter coherent instruction
undervisning sammen lesing, skriving og kunnskapsomrader. Pa denne maten gker
elevengasjementet, det blir tilrettelagt for leering av begreper, leseprestasjonene forbedres og
lesing innen innholdsomrader blir opprettholdt. Likevel er det sjeldent fullstendig

samhandling mellom disse undervisningspraksisene.

I denne delen av oppgaven har jeg presentert teori som kan hjelpe oss med a forsta hva lesing
som grunnlegende ferdighet innebzrer og hvordan en kan arbeide med lesing som
grunnleggende ferdighet i fagene. Jeg har pekt pa hvordan en kan forsta elevenes
ferdighetsutvikling i forhold til lesing og hva som kjennetegner undervisning som skaper
aktive lesere. Denne teorien vil danne utgangspunktet for det videre arbeide med oppgaven.
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3.0 Metode

| dette kapitlet vil jeg beskrive og begrunne valg av forskningsmetode for studiet.

3.1 Valg av metode

Valg av metode handler om beslutninger om hvordan en vil besvare et gitt forskersparsmal
(Vedeler, 2000). I samfunnsvitenskaplig metodeforskning skiller en mellom kvalitative og
kvantitative metoder. Forenklet kan en si at kvalitative metoder forholder seg til data i form
av tekster, bilder og lyd, og legger vekt pa fortolking av dataene. Kvantitative metoder
derimot forholder seg til data i form av kategoriserte fenomener og legger vekt pa opptelling
og utbredelse av fenomenene. | stor grad vil problemstillingen bestemme valg av metode.
Andre forhold som bestemmer metodevalget kan vare ressurser som tid og gkonomi
(Johannessen, Tufte, & Kristoffersen, 2010). Jeg har i denne oppgaven valgt a bruke en
kvalitativ forskningstilneerming. Dette har jeg valgt fordi jeg vurderer dette som mest
hensiktsmessig for a besvare problemstillingen, i tillegg til at studien skal gjennomfgres innen

en bestemt tidsramme.

Nar det gjelder kvalitative data er det to grunnleggende forskjellige mater a samle inn disse
pa: gjennom observasjon og intervju. Gjennom observasjon bygger dataene pa forskerens
sanseinntrykk av handlinger og samhandlinger i konkrete situasjoner. Gjennom intervju
bygger dataene pa hva informanter sier i samtale med forskeren (ibid). Jeg har i denne
undersgkelsen valgt & bruke bade observasjon og intervju. Dette har jeg valgt med
utgangspunkt i problemstillingen for oppgaven: ” Hvordan integrerer en laerer lesing som
grunnleggende ferdighet?” . Jeg har i tillegg valgt & lage to underspgrsmal til

problemstillingen:

1.”Hvordan beskriver laereren lesing som grunnleggende ferdighet i samfunnsfag pa 7.trinn?”

2.”Pa hvilken mate integrerer lereren lesing og lering i samfunnsfag?”.

For & undersgke disse spgrsmalene pa best mulig mate fant jeg det ngdvendig a bruke bade

observasjon og intervju. Jeg valgte a gjere ferdig observasjonen i klassen fer jeg intervjuet
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lereren. Dette gjorde jeg for at leererens undervisning ikke skulle bli pavirket av spgrsmalene

fra intervjuet.

Jeg har tatt utgangspunkt i en disiplinert-konfigurativ case-studie. Denne typen studie har som
formal & forklare og forsta fenomener i lys av teori (Eckstein referert i Nevay, 2004).
Sokelyset rettes mot fenomenet en vil forklare, samtidig som en trekker inn teorier for &
fortolke det en studerer (Nevay, 2004). Teori benyttes som inngangsport til forskningen og for
a underbygge forskningens tema, formal og problemstilling. Et case- design egner seg godt til
a studere fenomener som de forekommer i den virkelige verden. Designet forutsetter en

generalisering via teori, noe som ofte kalles analytisk generalisering (Skogen, 2006).

3.2 Case

Robert K. Yin definerer casestudier pa falgende mate:
En casestudie er en empirisk undersgkelse som studerer et aktuelt fenomen i dets virkelige

kontekst fordi grensene mellom fenomenet og konteksten er uklare.(Yin, 2003)

Yin (2003) peker videre pa at casestudier er en forskningstilneerming som egner seg spesielt
godt til forskningssparsmal der det farste ordet er hvordan eller hvorfor, og nar vi skal studere

her-og-na-fenomener i det virkelige liv hvor vi ikke kan manipulere og kontrollere variablene.

Casedesign blir ofte beskrevet ved hjelp av to dimensjoner med to kategorier hver. Det
handler om singelcase, eller multippelcase, i tillegg til holistisk eller sammensatt case.
Singelcasestudie kalles det nar en gjennomfarer én casestudie, mens en kaller det
multipplecasestudie nar en gjennomfarer flere casestudier etter hverandre, men bare én om
gangen. En holistisk casestudie har bare én analyseenhet, mens en sammensatt casestudie
inneholder flere analyseenheter (Skogen, 2006).

I min forskning tar jeg utgangspunkt i en holistisk singelcasestudie. Jeg tar utgangspunkt i a
studere en leerer i ulike undervisningssituasjoner i en skoleklasse, og har et bestemt fokus for
det jeg vil studere. | denne sammenheng vil det vere viktig a fa naerhet til klasserommet for a

forstd mer om dette.
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3.3 Observasjon

Observasjon er, i falge Vedeler (2000), systematisk innsamling av informasjon om den
fysiske og sosiale verden slik den viser seg for oss direkte via vare sanser. | tillegg ma vi
reflektere over og finne mening i den informasjonen vi mottar. Observasjonene skal sa
fortolkes og ses i en helhetlig sammenheng.

Karakteristisk for kvalitative observasjonstudier er at de har en induktiv, apen og
eksplorerende tilnaerming. Omfattende og presise beskrivelser blir laget bade av kontekst,
personer, hendelser og situasjoner. Data blir fortolket i lys av konteksten. Etter hvert som en
ser hvilke begreper og kategorier som synes mest sentrale for a forsta ssmmenhenger, trer
konklusjonene gradvis fram. En streber etter a fa et helhetsperspektiv pa en komplisert
virkelighet. Ved pedagogisk utviklingsarbeid og forskning er hensikten ofte a fa kunnskap og
innsikt i livet pa skoler, i klasser og barnehager for a kunne evaluere undervisningsopplegg,

pedagogiske tiltak eller mater & organisere undervisningen pa (ibid).

Observatarens rolle i observasjonsforskning er av sarlig betydning, ikke minst i forbindelse
med i hvilken grad man kan stole pa undersgkelsens resultater og konklusjoner. Dette handler
bade om hvor dyktig og trenet observatgren er i datainnsamlingen, og hvor bevisst han er sine
egne holdninger og svakheter. Som observatgr kan en ha ulike roller. I min observasjonsstudie
valgte jeg & vere observatgr som deltaker. Dette innebarer i falge Vedeler (2000) at en i
hovedsak er observatgr, men likevel er deltaker. En deltar ikke direkte i aktivitetene, men har
klar status som forsker som bruker systematisk observasjon. Jeg hadde i min observasjon
status som forsker, noe bade lzreren og elevene var klar over. Samtidig var jeg deltaker uten a

ta direkte del i aktivitetene.

Nar det gjelder dokumentering av observasjonene valgte jeg a bruke strukturert observasjon.
Strukturert observasjon handler om at forskeren bruker skjema som inneholder
forhandsbestemte kategorier som bestemmer hva som skal observeres og registreres (ibid). Pa
forhand utarbeidet jeg et observasjonsskjema (Vedlegg 1) med utgangspunkt i teori der jeg
laget ulike kategorier for hva jeg ville observere. Jeg noterte ned i dette skjemaet under de
ulike kategoriene etter hvert som jeg observerte interessante funn. Deretter skrev jeg ned

notatene pa data etter at timen var slutt.
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3.4 Intervju

Kvale og Brinkmann (2009) karakteriserer kvalitative forskningsintervju som en samtale med
en struktur og et formal. Strukturen handler om rollefordelingen mellom deltakerne i
intervjuet. Intervjuerens oppgave er a stille sparsmal og falge opp svar fra informanten. De to
partene er ikke likestilte i intervjusituasjonen siden det er intervjueren som stiller sparsmal og
kontrollerer situasjonen. Formalet med intervjuet er ofte a forsta eller beskrive noe. Intervjuet
er som regel mer en dialog enn spgrsmal og svar.

Hva slags informasjon som blir samlet inn gjennom et intervju, er avhengig av
problemstillingene intervjuet skal gi svar pa. Problemstillingene kan vaere beskrivende
spgrsmal som handler om konkrete hendelser eller handlinger, fortolkende spgrsmal som
handler om hvordan informanten vurderer, oppfatter og tolker hendelser, eller de kan vaere
teoretiske spgrsmal med hensikt pa & belyse, forsta og forklare handlinger og hendelser
(Johannessen, et al., 2010).

Kvale og Brinkmann (2009) peker pa at det kvalitative intervjuet har til hensikt a fa fram
informantens hverdagsverden for a tolke betydningen av de fenomenene som blir beskrevet.
Selve intervjuundersgkelsen har jeg valgt a basere pa Kvales sju faser for i en intervjuprosess
(ibid): 1)Tematisering: en formulerer formalet med undersgkelsen og metoden en gnsker a
benytte, 2) Planlegging, 3) Intervju, 4) Transkribering, 5) Analysering og tolking, 6)
Verifisering, 7) Rapportering.

Jeg har i forskningen valgt a benytte meg av et semistrukturert intervju. | det semistrukturerte
intervjuet har en pa forhand utviklet en intervjuguide med gjennomtenkte spgrsmal. I tillegg
falger den som intervjuer opp svarene med mer utdypende sparsmal for a fa mer utfyllende
informasjon (Johnsen, 2006). Jeg tok utgangspunkt i en intervjuguide som jeg hadde
utarbeidet i forkant av intervjuene (Vedlegg 2). Intervjuguiden ble utarbeidet med
utgangspunkt i oppgavens problemstilling og aktuell teori fra oppgavens teoridel. Dalen
(2011) papeker at det i en kvalitativ intervjustudie alltid ma gjennomfares et eller flere
prgveintervju. Hensikten med dette er & prgve ut intervjuguiden og prgve seg i intervjurollen.
Etter prgveintervjuet er det som regel ngdvendig a redigere intervjuguiden. Jeg gjennomfarte
to proveintervjuer far det egentlige intervjuet. Etter prgveintervjuene oppdaget jeg at det var
ngdvendig a gjgre endringer ved intervjuguiden. Noen av sparsmalene ble omformulert, noen

ble tatt bort og nye spgrsmal ble lagt til.
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Kvale og Brinkmann (2009) hevder at jo bedre forberedt en er til intervjuet, jo bedre kvalitet
far den kunnskapen som produseres gjennom intervjusamspillet, i tillegg til at
etterbehandlingen av intervjuet vil bli lettere. Jeg erfarte blant annet at jeg etter hvert ble

flinkere til a stille oppfalgingsspgrsmal jo mer vant jeg ble til intervjurollen.

Intervjuet ble tatt opp pa band for at jeg i ettertid kunne transkribere intervjuet. Dette gjorde at
jeg kunne konsentrere meg om informanten, og lettere kunne stille oppfalgingssparsmal og
eventuelt be om utdypende svar.

Kvale og Brinkmann (2009) peker pa at det ikke er mulig & besvare spagrsmalet om hva som er
korrekt transkripsjon. Et mer konstruktivt sparsmal vil vaere hva som er nyttig transkripsjon
for min forskning. Jeg har ut fra min forskning valgt a overfare intervjuet til en mer formell
skriftlig stil som gjer det mulig & formidle meningen med intervjupersonens historie til

leserne.

3.5 Utvalg

Ved bruk av kvalitative metoder er som regel formalet 8 komme nzrt innpa personer i den
malgruppen vi gnsker a vite noe om. Et viktig sparsmal i denne sammenhengen er hvor stort
utvalget bar vaere. Pa grunn av oppgavens tidsmessige begrensning valgte jeg & observere en
leerer og en skoleklasse over et tema innen samfunnsfag. | kvalitative undersgkelser er
hensikten & fa mest mulig kunnskap om fenomenet. Rekrutteringen av informanter til
undersgkelsen har klare mal. Strategisk utvelgelse handler om at forskeren farst tenker
gjennom hvilken malgruppe som ma delta for a fa samlet inn ngdvendige data. Deretter velger
en ut personer fra malgruppen som en gnsker skal delta i undersgkelsen. Det er ikke lett &
bestemme pa forhand hvor mange informanter som skal vaere med. Ofte er dette noe som
viser seg etter hvert som undersgkelsen skrider fram. Utvelgelsen av informanter i kvalitative

undersgkelser er ikke representativt, men hensiktsmessig (Johannessen, et al., 2010).

Det finnes ulike mater & sette sammen strategiske utvalg pa. Jeg har i min undersgkelse brukt
et stratifisert utvalg. Ved denne typen utvelgelse konstrueres det farst kategorier basert pa
sentrale kjennetegn, for sa a rekruttere informanter i de forskjellige kategoriene (ibid). De
sentrale kjennetegnene for min informant var at jeg ville observere og intervjue en leerer pa 7.
trinn som underviste i samfunnsfag, i tillegg til at han jobbet ved en skole som spesielt

fokuserte pa lesing som grunnleggende ferdighet.

36



Neste steg var a rekruttere informanter Jeg gnsket farst & ha to preveobservasjoner og
prgveintervju far jeg hadde selve hovedobservasjonen og hovedintervjuet. | starten opplevde
jeg det utfordrende a fa tak i informanter. Jeg begynte med a ringe rundt til rektorer ved skoler
i neerheten av mitt bosted. Samtlige rektorer var positive og videresendte min foresparsel til
aktuelle lerere. Laererne skulle sa gi meg tilbakemelding. Her opplevde jeg at
kommunikasjonen stoppet opp. Ingen leerere kom med tilbakemelding. Jeg tenkte da at jeg
matte finne en annen mate a ga fram pa, og fikk erfare betydningen av metaforen dgrapner.
Dette brukes om mennesker som kontrollerer informasjon og kan gi formell eller uformell
tilgang til settingen, det vil si situasjoner, miljger og deltakere som forskeren kan hente
informasjon fra gjennom intervjuer eller observasjoner (ibid). Jeg tok kontakt med en skole
der jeg har tidligere har jobbet, og en skole der jeg tidligere har hatt praksis og den skolen der
jeg selv har veert elev. Responsen var positiv og jeg fikk umiddelbart gjort ngdvendige avtaler

med de aktuelle laererne.

Jeg startet med preveobservasjoner og prgveintervju. Etter hvert som jeg ble mer trenet i
rollene som observatar og intervjuer oppdaget jeg at jeg ville endre bade
observasjonsskjemaet og intervjuguiden for i best mulig grad komme fram til informasjon for

a besvare forskerspgrsmalet.

3.6 Reliabilitet

Reliabilitet handler om datas palitelighet. Det handler om ngyaktigheten av undersgkelsens
data, hvilke data som brukes, hvordan de blir samlet inn og hvordan de bearbeides. Det finnes
ulike mater a teste datas reliabilitet pa. En kan for eksempel gjenta den samme undersgkelsen
pa to ulike tidspunkt, for eksempel med to ukers mellomrom. Dersom resultatene blir de
samme, er dette tegn pa hay reliabilitet. Dette kalles “test-retest-reliabilitet”. En annen
mulighet er at flere forskere undersgker samme fenomen. Dersom flere forskere kommer fram
til samme resultat, viser dette hay reliabilitet. Dette kalles "interreliabilitet” (Johannessen, et
al., 2010).

Vedeler (2000) peker pa at paliteligheten kan trues av forhold som darlig forberedelse, utrente
observatgrer, darlig kategorisering, slurvete analysearbeid og lignende. Poenget med
palitelighet er a falge en klar og systematisk prosess som en dokumenterer og beskriver godt.
Videre peker Vedeler pa at dersom denne prosessen sjekkes og en finner at den er klar,

systematisk, godt dokumentert og er i trad med akseptert standard, vil en kvalifisert person
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kunne gi den sin attest pa dens palitelighet. I tillegg bar det bli tatt forholdsregler mot bias, det
vil si subjektivitet og tilfeldighet i observasjonene som gjares.

I min studie har jeg brukt en systematisk prosess og har utarbeidet og prevd ut
observasjonsskjemaet og intervjuguiden. Jeg har gjennomfgrt prgveobservasjoner og
prgveintervju og pa den maten har blitt trenet i situasjonene, i tillegg til at jeg har kategorisert

funnene og analysert dem ut fra disse.

3.7 Validitet

Innenfor kvalitative undersgkelser handler validitet om i hvilken grad forskerens
framgangsmater og funn pa en riktig mate reflekterer formalet med studien og representerer
virkeligheten (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010). Lincoln og Guba (1985) peker pa
to teknikker for & gke sannsynligheten for at forskningen frambringer troverdige resultater:
Triangulering og vedvarende observasjon. Triangulering handler om at forskeren bruker ulike
metoder under feltarbeidet, som for eksempel observasjon og intervju. Vedvarende
observasjon handler om & investere nok tid og bli godt kjent i felten, og pa den maten veere i
stand til & skille mellom relevant og ikke relevant informasjon og bygge opp tillit. En ma
kjenne til konteksten for a forsta et fenomen.

Nar det gjelder min studie har jeg brukt triangulering ved a bruke bade intervju og
observasjon som metoder. | tillegg har jeg brukt mye tid og blitt godt kjent i felten.
Observasjonen strakk seg over atte uker, og jeg var der to timer per uke. Pa den maten ble jeg
godt kjent med klassen og leereren, og fikk god oversikt over forskningsfeltet.

3.8 Overfagrbarhet

Overfarbarhet handler om sparsmalet om resultatet fra et forskningsprosjekt kan overfares til
liknende fenomener. Det handler om i hvor stor grad det lykkes a etablere fortolkninger,
begreper, beskrivelser og forklaringer som er nyttige pa andre omrader enn det som studeres.
Det dreier seg om et forenklet, men typisk bilde av den opprinnelige virkeligheten

Nar det gjelder spgrsmalet om resultatene fra min studie kan overfares til a gjelde alle lrere i
Norge, er dette selvsagt ikke mulig. Det at jeg gjennom min studie kom tett pa en bestemt
leerer gjorde at jeg kunne identifisere hva han lykkes med og hva som var vanskelig i arbeidet
med & integrere lesing som grunnleggende ferdighet i samfunnsfag. Det gjorde at jeg kunne

38



sette fokus pa hva som kan veere utfordrende i dette arbeidet. Disse funnene kan ikke
generaliseres til & gjelde alle laerere, men de vil kunne veere et bilde av en stgrre sammenheng.
De kan gi spor som en kan arbeide videre med og kan vaere med pa a lgfte fram flere sparsmal

rundt integreringen av lesing som grunnleggende ferdighet.

3.9 Etiske refleksjoner

Etikk handler om regler, prinsipper og retningslinjer for vurdering av om handlinger er riktige
eller gale. Dette gjelder naturligvis for forskningsvirksomhet som for all annen virksomhet i
samfunnet. Nar forskningen direkte bergrer mennesker oppstar etiske problemstillinger,
spesielt i forbindelse med datainnsamlinger, enten den foregar gjennom deltakende
observasjon, intervjuer eller eksperimenter (Johannessen, et al., 2010).

Far intervjuene og observasjonene ble gjennomfert kontaktet jeg Norsk samfunnsvitenskaplig
datatjeneste (NSD) for & hare om prosjektet mitt var meldepliktig. Jeg fikk tilbakemelding om
at jeg skulle sende inn melding dersom jeg var usikker. Jeg sendte da inn meldeskjema, og
fikk etter noen uker tilbakemelding om at prosjektet ikke var meldepliktig. Jeg innhentet sa
skriftlig samtykke fra leererne som skulle vaere med pa intervjuene og observasjonene.

Johannessen (2010) viser til forskningsetiske retningslinjer utarbeidet av Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) som Nerdrum
sammenfatter i tre typer hensyn forskeren ma tenke gjennom. Informantens rett til
selvbestemmelse om autonomi handler om at den som deltar skal kunne bestemme over sin
egen deltakelse og skal kunne trekke seg uten negative konsekvenser. Forskerens plikt til &
respektere informantens privatliv handler om at folk skal selv ha rett til & bestemme hvem de
“slipper inn” i livet sitt og hva de "slipper ut”. De skal kunne vere sikre pa at materiellet er
konfidensielt, og at de ikke vil kunne identifiseres. Forskerens ansvar for & unnga skade
handler om at forskeren ma vurdere om deres innsamling av data vil kunne bergre sarbare og

folsomme omrader som det kan vere vanskelig a bearbeide.

I forhold til min forskning snakket jeg farst med min informant og mine prgveinformanter
muntlig og gav dem sa et skriftlig brev med informasjon om at deltakelsen var frivillig og at
de kunne trekke seg nar som helst fra undersgkelsen uten noen negative konsekvenser. De gav

skriftlig samtykke til dette. Nar det gjelder forskerens plikt til & respektere informantens
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privatliv var det gjennom intervjuene i stor grad opp til den enkelte hva de gnsket & svare pa
de ulike spgrsmalene og i hvilken grad de gnsket & utdype ulike tema. Ved observasjonen var
det ogsa opp til den enkelte lzerer hva de gnsket a legge vekt pa i undervisningen. Nar det
gjelder forskerens ansvar for a unnga skade vil dette i forhold til min forskning spesielt gjelde
intervjuene. Ogsa her var det opp til den enkelte selv a avgjegre hva de gnsket & meddele og

utdype ved de ulike sparsmalene.

| forbindelse med at jeg kun hadde én informant i min oppgave ble det viktig a ivareta denne
informanten pa en god mate. Dette gjorde jeg ved at jeg tok kontakt med han og informerte
han om funnene jeg hadde gjort. Han var ogsa interessert i, ut fra mine funn, a fa konkrete tips
til hvordan han i enda stgrre grad kunne legge til rette for arbeid med lesing som

grunnleggende ferdighet.
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4.0 Funn

I denne delen av oppgaven vil jeg farst gi en beskrivelse av forskningsfeltet og informanten,

for deretter & beskrive min observasjon og hva som kom fram i intervjuet.

4.1 Bakgrunnsinformasjon

Skolen jeg besgkte i forbindelse med min observasjon og mitt intervju, er en byskole med
cirka 200 elever. | 7. klasse var der 29 elever, 17 jenter og 12 gutter. Det er kun én klasse pa
trinnet. Klassen hadde to kontaktlerere. Laereren som var min informant var en av
kontaktleererne, samtidig som han var fagleerer i samfunnsfag, naturfag og matematikk. Han
var utdannet historiker, og tok for tiden praktisk-pedagogisk utdannelse ved siden av jobben
som larer. Han hadde jobbet som laerer i fem ar, alle arene ved samme skole. Jeg observerte
alle klassens samfunnsfagtimer gjennom éatte uker. De hadde to timer samfunnsfag i uka.
Tema i disse ukene hette: ”Fra pest og krise til bedre tider” og handlet om Svartedauen og
Dansketida. De brukte lzereboka Midgard (Aarre, 2006). Skolen hadde en apen lgsning, og var
i stor grad bygd opp uten klasserom og ganger. Klassen hadde et eget baserom uten gang
mellom baserommet og laerernes arbeidsrom. Elevene matte forholde seg til at leerere og andre

elever gikk forbi dem mens de arbeidet.

Rektor fortalte at de ved skolen har en egen plan for arbeid med de grunnleggende
ferdighetene. Lesing som grunnleggende ferdighet er et eget satsingsomrade dette skolearet.
En av leererne ved skolen har fatt hovedansvaret for dette arbeidet og har fatt avsatt én time i
uka til dette. Hun bruker tid pa fellesmgter med personalet til & snakke om lesing som
grunnleggende ferdighet og kommer med tips til hvordan de kan jobbe med dette. I tillegg gir
hun noen ganger refleksjonsoppgaver som lererne jobbet med i grupper. Videre fortalte rektor
at de ikke har spesifikke krav til lererne om hvordan de skal jobbe med lesing i fagene, men
det har blitt gjort klart for alle leererne at de skal ha fokus pa lesing i undervisningen i alle fag.
I tillegg forteller han at han har lesing som fokusomrade nar han driver med skolevandring, og

mener at han pa den maten gir et signal til lererne om at dette er noe alle skal ha fokus pa.
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Skolen har ogsa en egen plan for leringsstrategier. Denne planen, som kalles strategitrappa,
viser pa hvilke trinn de ulike strategiene skal introduseres for elevene. Det star pa planen at
leererne star fri til & bruke andre strategier i tillegg, men at strategiene pa planen skal
introduseres og elevene skal gjares kjent med dem pa hvert av trinnene. Pa 7. trinn skulle
elevene gjares kjent med fglgende strategier: Tankekart, venndiagram, V@L, styrkekart,
tankestrgm, Ta sjansen, BISON, FoSS og Fri form. Det var kun strategien som kalles "Ta
sjansen” som var ny pa 7. trinn. De andre strategiene hadde de jobbet med pa tidligere trinn.

Figuren nedenfor viser pa hvilke trinn de ulike strategiene innfares.

Figur 7:Strategitrappa

INNF@ORING AV LERINGSSTRATEGIER

FRI FORM

Dette er en veiledning pa hvilke
strategier som skal innfgres pa de ulike FoSS
trinnene. Det er selvfglgelig lov a
innfgre andre laeringsstrategier FoSS BISON
underveis, men i Ippet av aret skal de BISON TA SIANSEN
strategiene som star over trinnet
introduseres og elevene skal gjgre seg BISON TASIANSEN  TANKESTR@M
kjent med dem.

TA SJANSEN TANKESTR@M STYRKEKART

TANKESTR@M STYRKEKART V.@.L

STYRKEKART V.@.L VENN

STYRKEKART V.@.L VENN TANKEKART
STYRKEKART V.@.L VENN TANKEKART 7. trinn
V.0.L VENN TANKEKART 6. trinn
VENN TANKEKART 5. trinn
VENN TANKEKART 4. trinn
VENN TANKEKART 3. trinn
TANKEKART 2. trinn
1. trinn
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4.2 Observasjon

Presentasjonen av funnene felger strukturen fra observasjonsskjemaet.

4.2.1 Aktivisering av forkunnskaper

Den farste timen i temaet startet med at leereren delte ut et utdrag fra romanen ”Det kom et
skip til Bjgrgvin i 1349 av Torill Thorstad Hauger (2002) til alle elevene. Det fulgte ogsa
refleksjonsspgrsmal med til teksten. I tillegg fikk de en faktatekst om Svartedauen. Laereren
fortalte hva de skulle gjgre i timen og skrev det opp punktvis pa tavla: 1. Les "Det kom et skip
til Bjergvin i 13497, 2. Svar pa spersmal, 3. Les fakta, 4. Lag ti spgrsmal, 5. Tegn noe fra
Svartedauen. Elevene skulle farst lese gjennom den skjennlitteraere teksten og svare pa
spgrsmal knyttet til denne. Noen av svarene pa disse spgrsmalene kunne de finne direkte i
teksten. Noen av svarene fantes flere steder i teksten, mens andre ganger matte de lese
mellom linjene og tolke, eller knytte spgrsmalet til omverdenen og egne erfaringer. |
faktateksten ble de viktigste hendelsene og konsekvensene av disse presentert. Elevene jobbet
hver for seg med disse oppgavene, mens laereren gikk rundt og hjalp etter behov. De fikk
beskjed om a tenke pa det de hadde leert tidligere om Svartedauen. Dersom noen ble ferdig

med alle oppgavene far timen var slutt, skulle de tegne noe fra Svartedauen.

Lereren brukte tid i starten av tema pa a be elevene studere bildene i leereboka knyttet til
tema. Han stoppet blant annet opp ved bildet ”Pesta” av Theodor Kittelsen og spurte elevene
hva de kunne ”lese” ut av bildet (Aarre, 2006, s.61). I tillegg ba han dem studere overskrifter,
underoverskrifter, tekst under bildene og fotnoter. Elevene fikk i oppgave a studere dette hver
for seg, far de felles i klassen snakket om hva de har sett. Dette foregikk ved at lsereren spurte,
og elevene rakk opp hendene og svarte.

4.2.2 Arbeid med mal

I de fleste timene som jeg observerte fortalte leereren i starten av timene hva elevene skulle
arbeide med i lgpet av timen. Noen ganger fortalte han hva malene for timen var, andre

ganger kun det de skulle gjere. Han minnet elevene ved jevne mellomrom om & se pa malene
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for uka som hang pa en oppslagstavle i klasserommet. Fglgende mal hang pa oppslagstavla i
uke 7:

Figur 8: Eksempel pa mal

MAL UKE 7

e Jeg skal leere om Norge etter Svartedauden, om unionen med
Danmark og Sverige (KALMARUNIONEN), om KRIGER mellom de
nordiske landene, og om REFORMASJONEN i Norge.

e Jeg skal kjenne til viktige historiske personer, som DRONNNING
MARGRETE, ERIK AV POMMERN, KRISTIAN IV, KARL XII og
PETER WESSEL TORDENSKJOLD.

4.2.3 Dialog mellom leereren og klassen

Nytt stoff ble ofte gjennomgatt ved at lzereren, eller elevene leste hgyt fra leereboka i klassen.
Leereren spurte om noen av elevene hadde lyst til & lese, og de meldte seg frivillige ved a
rekke opp hendene. Andre ganger spurte han dem om a lese en etter en, ut fra hvor de ut satt i
klasserommet. Dette foregikk som oftest ved at leereren eller eleven las et avsnitt. Deretter
oppsummerte laereren det de hadde lest, for han stilte sparsmal til elevene. Spgrsmalene kunne
handle om det de nettopp hadde lest, det de tidligere hadde lest, eller spgrsmal der han trakk
inn tidligere emner de hadde leert om i historie. Laereren brukte generelt en del tid pa a snakke
med klassen om det de hadde lest, enten pa skolen eller i hjemmelekse. Han oppsummerte,
fortalte og stilte spgrsmal, mens elevene rakk opp hendene, svarte og kom med innspill. Noen
ganger spurte han ogsa elever uten at de har hatt oppe hendene. Han kom med
tilbakemeldinger nar elevene svarte, sann som: ”Bra, Line!”, "Godt tenkt, Nils” eller han

kunne si: ” som Anne pekte pa i forrige time...”.

44



4.2.4 Arbeid med ord og begreper

Nar det gjelder gjennomgang av nye ord og begreper gikk lereren noen ganger gjennom dette
I starten av timene. Andre ganger trakk han fram sentrale begrep underveis i timen. For
eksempel etter at en elev hadde lest et avsnitt hgyt i klassen, trakk han fram begreper fra
avsnittet. Han spurte farst om noen av elevene visste hva ordet betyr, far han selv beskrev
begrepet dersom elevene ikke hadde innspill. Eksempel pa ord og begreper kunne veere:
epidemi, handverk, nazringsvei, enerett og lignende. | tillegg jobbet klassen med noe som
kalles "omvendte ngkkelord”. Dette gikk ut pa at leereren skrev en rekke ord og begreper pa
tavla som for eksempel Hansaforbundet, pest, halvfabrikat og lignende. Elevene skulle sa
skrive forklaringen pa disse begrepene i skriveboka. De skulle lete etter svarene i leereboka.
Dersom de ikke fant svarene der, kunne de sla opp i fremmedordbgker som fantes i

klasserommet. De kunne velge om de ville jobbe alene, eller ssmmen med en klassekamerat.

4.2.5 Arbeid med strategier

I timene fikk elevene noen ganger i oppgave a velge en strategi for a tilegne seg innholdet fra
ulike tekster. Leereren oppfordret elevene til & velge den strategien de selv mente de lzrte
mest av a bruke. De fikk for eksempel i oppgave a lese gjennom ulike powerpoint -
presentasjoner med enda mer utdypende informasjon om tema enn det som stod i leereboka.
Disse presentasjonene var suppleringsmateriell som harer til lzereverket. De skulle sa velge en
strategi for a tilegne seg innholdet i det de hadde lest. En gang gjennom temaet observerte jeg
at de fikk i oppgave a ta i bruk én bestemt strategi. Da fikk de i oppgave a lage et tankekart

over et bestemt tema.

Nar det gjelder gjennomgang av leksa, fikk elevene for eksempel i oppgave a jobbe sammen
to 0g to og ga gjennom svarene pa sparsmal de hadde i lekse. De kunne ogsa fa i oppgave a
fortelle for hverandre om innholdet i det de hadde lest hjemme. Etterpa vurderte de hverandre.
Dette gjorde de ved at de hadde en liste med navnene pa alle elevene pa oppslagstavla, der de
skulle tegne et smilefjes, et ngytralt fjes eller et surt fjes ved den andre elevens navn ut fra
hvor godt de mente den andre hadde jobbet med leksa. Elevene fikk noen ganger i lekse a ta i

bruk en valgfri strategi for a leere seg leksa hjemme. Malet var at de skulle lzre seg innholdet
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fra et visst antall sider i boka, men de kunne selv velge hvordan de ville ga fram for & tilegne
seg dette innholdet. Nar lzreren senere spurte hvilke strategier de hadde valgt, svarte elevene
stort sett at de hadde valgt enten & lage tankekart, skrive stikkord eller lage sammendrag. Ved
et tilfelle svarte en elev at hun hadde valgt & lese teksten flere ganger om igjen for a huske

innholdet.

4.2.6 Modellering

I en av timene modellerte leereren for elevene hvordan de kunne plukke ut og markere
ngkkelord med tusj fra en tekst. Dette gjorde han ved at elevene farst fikk utdelt en faktatekst
med utfyllende informasjon om tema hentet fra leererveiledningen. Deretter leste han hgyt
gjennom et avsnitt mens elevene fulgte med i teksten. Han fortalte sa hvilke viktige ord han
hadde plukket ut fra teksten og hvorfor han valgte disse ordene. Deretter skulle elevene lese
gjennom et nytt avsnitt pa egen hand og markere viktige ord fra avsnittet. Laereren ba enkelte
elever fortelle for klassen hvilke ord de hadde valgt ut, og hvorfor. Etterpa jobbet de videre

hver for seg med oppgaven de siste minuttene av timen.

4.2.7 Hands-on - aktiviteter

I den ene timen fortalte leereren at de skulle jobbe med dramatisering. Elevene ble delt inn i
grupper ved hjelp av noe han kalte “ispinneprinsippet”. Dette gikk ut pa at navnet pa elevene
stod pa hver sin ispinne. Leereren trakk tilfeldig ut et visst antall navn pa elever som skulle
veere pa gruppe. Hver av gruppene fikk utdelt hvert sitt tema som enten handlet om
utviklingen av posten, jern/kobber/malm eller sglvgruvene. Gruppene skulle farst jobbe
sammen en halv time. Da skulle de ferst lese gjennom det som stod i l&ereboka om temaet, far
de i fellesskap skulle planlegge og gve pa dramatiseringen. Den siste halve timen gikk med til
framfgring av dramatiseringene. Hver gruppe fikk tilbakemelding fra leereren, og noen ganger
fra medelevene, umiddelbart etter framfarelsen.

I en annen time ble elevene igjen delt inn i grupper etter ispinneprinsippet. De ble deretter
igjen delt inn i to hovedgrupper. Den farste halve timen skulle halve klassen gruppevis spille
"Stigespillet” med spgrsmal og oppgaver knyttet til knyttet til tema. Eksempel pa sparsmal til
dette spillet kunne vaere: ” Finn et atlas og pek pa to hansabyer pa kartet i lgpet av 30
sekunder”. Den andre halvdelen av klassen fikk ulike spill knyttet til tema som de skulle

jobbe med. Det var for eksempel loop, quiz, snorbrett eller pastander de skulle avgjgre om var
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sanne/usanne. Elevene kunne selv velg hvilken aktivitet de vil jobbe med. Noen av
aktivitetene krevde at de jobbet sammen, mens andre jobbet de med alene. De kunne selv
velge hvem de vil jobbe med ved oppgaver som krevde samarbeid. Etter en halvtime byttet de

to hovedgruppene aktiviteter.
4.2.8 Evaluering

Hver fredag hadde klassen skriftlig temaprave i hvert fag. | samfunnsfag fikk elevene
vanligvis 2-3 spgrsmal som ble laget med utgangspunkt i malene for uka. Felgende sparsmal

er hentet fra ukeprgven i uke 7:

Figur 9: Eksempel pa en ukepreve

Samfunnsfag

a) Hva har disse to karene med Svartedauden & gjore?

b) Forklar hvem Pesta var.
Kristian @daghrd

Knut Jgrgen Rged @degaard

c) Det heter at vi gikk fra pest og krise til bedre tider... hvorfor det?
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4.3 Intervju

Intervjuet med laereren ble foretatt samme dag som temaet ble avsluttet i klassen. Selve
intervjuet ble foretatt pa skolen. Presentasjonen av funnene falger strukturen fra

intervjuguiden.

Nar jeg spgr leereren om hva han vil si at lesing som grunnleggende ferdighet er, svarer han at
han tror det handler om a lese “alt”. Han peker pa at det er stor forskjell pa bradteksten og
resten av informasjonen som finnes pa en side: ’Sann som jeg angriper det, er det & fa de til &
lese alt, se at der er mye informasjon som ligger innimellom alt ...”” Han peker pa at der er et
skille mellom faktalesing og skjennlittereer lesing, men at samfunnsfag er et typisk teoribasert

fag. Derfor mener han det ogsa er viktig a fa inn andre nyanser.

Nar han skal introdusere et nytt tema for elevene, forteller han at det varierer hvordan han
gjer dette fra gang til gang. Videre forteller han at denne gangen lot han elevene velge hvilket
kapittel de skulle ha. Han skrev opp alle kapitlene i lzereboka pa tavla, og hadde en skriftlig
avstemning og offentliggjaring av hvem som hadde valgt hva. Dette gjorde han fordi han
mente dette ville vaere med pa a gjere elevene mer motiverte. | tillegg praver han & "matche”
tema opp mot andre fag. For eksempel praver han i naturfag a vinkle det de laerer inn mot det
de skal lzere om i samfunnsfag. Nar det gjelder Svartedauen, mener han at dette er et tema
elvene uansett er interesserte i. En annen mate han ofte introduserer et nytt tema pa, er
gjennom leker. Spesielt bruker han en lek som kalles "mafia”. | temaet om Svartedauen
forteller han at han brukte denne leken som introduksjon, der han omdefinerte "mafia” til
"pesta”. | tillegg forteller han at han alltid prgver a vare i forkant av tema ved a dra linjer fra

ett tema til neste tema de skal leere om senere.

Nar det gjelder hvordan han presenterer laeringsmalene for klassen, forteller han at
leeringsmalene henger pa oppslagstavla i klasserommet fra uke til uke. P4 mandag i farste
time gar han, sammen med den andre kontaktlaereren, gjennom malene for uka i hvert fag.
Han presenterer malene og hva de skal gjere gjennom uka i de fagene han underviser i. |
tillegg til samfunnsfag er dette matematikk og naturfag. Den andre kontaktleereren presenterer
ogsa malene og hva de skal gjare i de fagene hun underviser i. Pa spgrsmal om nar han

gjentar leeringsmalene for elevene, hvis han gjer det, sier han: "Ofte i starten av dagen. Det er
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ikke alltid vi far tid til det i starten av timen, det kommer an pa hvor jeg vil med timen, hvor
mye jeg har med timen, men jeg pleier a offentliggjere hvilke mal de skal ha. Det er ikke

malene fra leereplanen, men det er sdnne som jeg har brutt ned selv, leringsmalene™.

Han peker pa at han er opptatt av a aktivere elevenes bakgrunnskunnskaper nar han skal starte
med et nytt tema, men at det varierer hvordan han jobber med dette fra tema til tema. Da de
hadde om Svartedauen henviste han ofte til det de hadde leert tidligere om emnet. Derfor var
det lettere & aktivere bakgrunnskunnskapen. Videre peker han pa at det varierer veldig blant
elevene hvor mye bakgrunnskunnskap de har om ulike tema. Samtidig varierer det mellom de
ulike emnene om elever kan noe fra for. Blant annet sier han: ”Jeg er noksa sikker pa at det
ikke er mange 12-aringer som har bakgrunnskunnskap om Dronning Margrete og Erik av
Pommern, sa det er litt vanskelig. Sa da prever jeg & hente opp litt som har med at vi har hatt
om Vikingtida, Middelalderen, Opplysningstid og Renessansen og prgver a dra litt pa det.”
Noen ganger bruker han film for a aktivere elevenes bakgrunnskunnskaper: ”Det kommer litt
seint inn denne gangen. Grunnen er at jeg ikke finner filmmateriale om emnene.”” Han
forteller videre at de ved skolen har fokus pa det de kaller en global innledning. Dette handler
om a starte med helheten, for sa a bevege seg mer inn i enkeltemner. Han forteller at denne
gangen, da de skulle lzere om Svartedauen, begynte han med en lek som innledning. Han
brukte leken ”mafia” der han byttet ut “mafiaen” med ”Pesta” som kom og tok livet av folk.
Pa denne maten ville elevene kunne assosiere Svartedauen med at mange mennesker dgde,

mener han.

Lereren forteller at han er opptatt av & arbeide med ord og begreper. Han sier han ofte
definerer ord for elevene. Han skriver ofte utfordrende ord opp pa tavla: Vet ikke om du fikk
direkte observasjon av det denne gangen, men jeg prever a skrive opp ord som kan vere en
utfordring.” Han bruker ofte & dele opp lange og vanskelige ord for at det skal kunne gi mer
mening for elevene. ”Hvis det er et ord vi stgter pa sa deler jeg det opp for dem. Ikke
renessanse, for det kan ikke deles, men for eksempel Opplysningstid. For noen blir dette bare
et rundt begrep, men hvis jeg faktisk deler det opp i opplysning og tid, og at opplysning ikke
bare er noe info du far, men det er intellektuell opplysning, og tid.”” Andre ganger ber han
elevene skrive ned ord de synes er vanskelige. I tillegg bruker han den "omvendte
stikkordslista” der han skriver ned vanskelige ord pa tavla som elevene skal finne forklaringer
pa og skrive ned i arbeidshoka. Pa spgrsmal om han alltid pleier & ga gjennom begreper i
starten av timen, svarer han: ’Pleier a ta det i starten, ja. Ofte er det ogsa sanne innfall. Det
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er ikke alltid en del av planleggingen min, det ma jeg si. For enkelte ord er det bare sann A,
ja!””. Det faller meg ikke inn som har veert gjennom dette s mange ganger at dette er noe de
ikke kan. Referansepunktene deres er noe helt annet enn for meg. Sa da faller det meg inn, og

sa gjer jeg det. Men jeg er veldig for avklaring av begreper.”

Pa sparsmal om hvordan han jobber med elevenes leseforstaelse sier han: ”’Det tror jeg at jeg
kanskje er litt darlig pa. Det tror jeg ogsa skyldes at dette faget gar litt for fort. Jeg har
forstatt det fungerer, snn som jeg har sett i alle fall i praksis pa ungdomsskoler og
videregaende sa ser jeg at alle sammen, det kommer igjen i spiralprinsippet til Bruner og de
greiene. Sa det kommer jo. Sa jeg har nesten innfunnet meg med at her pa barneskolen sa er
det bare litt innfgring og sann”. Han forteller at de noen ganger arbeider med
“undreoppgaver” i stasjoner. Dette fikk jeg ikke observere. I tillegg forteller han at han praver

a stoppe opp etter hvert deltema og se tilbake pa det de har lert.

Nar det gjelder hva han mener kjennetegner en tekst i samfunnsfag, fokuserer han farst og
fremst pa oppbyggingen av tekstene: ” Det er jo stort sett en overskrift, s begynner det rett
pa med en liten forhistorie, og sa avklares det litt mer underveis, innfares nye begrep. Men
det som er spesielt med samfunnsfag, og alle andre tekster egentlig, er jo det som star rundt.
Det er sa mye & hente ut fra de sidene som star rundt, veldig mye info der som pa barneskolen
star i snn infobokser for at de skal fa det med seg, men ofte tror jeg det ville fatt mer effekt
om det hadde statt inni. Det er det at elever leser brgdteksten, det som er innenfor rammene.

Sa det er derfor jeg har fokus pa det.”

Nar det gjelder bruk av ulike type tekster sier lzereren at han praver a legge vekt pa a bruke
andre tekster i tillegg til l&ereboka. Noen ganger finner han tekster fra leereverkets idéperm og
tekster fra andre bgker. | historie kan det vaere greit & finne utdrag fra skjgnnlitteraere baker.
Dette bruker han for at elevene skal se forskjellen mellom skjgnnlitteratur og fagtekster, i
tillegg til at det er vektlagt i leereplanen. Han peker pa at det er lettere & finne andre tekster i
historiedelen av samfunnsfaget, enn for eksempel i geografidelen. Han sier: ”Det er litt
annerledes nar du kommer til geografi. Hvordan kan du gjare det da? Men da er jo tingen,
hvordan bruker du andre tekster nar du skal undervise i geografi enn leereboka? Da er jo
atlas et glimrende eksempel. Sett de til & lese et atlas. Du kan nesten sette de ned med et atlas
uten mal og mening, og de vil lzere noe av det. For det er sa uvant na og det er sa mye som

finnes pa Wikipedia som jeg tror er litt hemmende, for der er det for mye informasjon, i stedet
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for Aschehougs skoleatlas der det bare star enkelte ting.””’Han forteller ogsa at de har hatt
prosjekter om land og flagg, og beskriver eksempler hvordan han tenker pa tekster i forhold til
dette. ’Faktisk sa er et bilde av et land sitt flagg, landet under og hovedstaden... Hvis du har
40 av dem pa et ark, sa er det en tekst. S& de ma bare lare seg & lese den og jobbe med den”.
Nar det gjelder a jobbe med ulike typer tekster i samfunnsfagdelen sier han: ” | det siste
aspektet som er samfunnsfag, da bruker vi alle slags tekster, og da bruker vi mye nettet.
Dersom vi kanskje skal ha om puberteten og sanne ting, sa gar vi kanskje inn pa nettet og ser

pa debattforum og sanne ting. Da bruker vi nettekster™.

Nar det gjelder i hvilken grad elevene far velge mellom ulike typer tekster, peker han pa at det
vil variere fra tema til tema hvor mange tekster han har tilgjengelig. Dersom han finner en
tekst som han tenker er veldig bra, pleier han a dele den ut til alle elevene. Han forteller at da
de hadde om Opplysningstida og Renessansen visste han at flere av elevene hadde
bakgrunnskunnskaper om dette og motivasjon for a leere mer, mens for andre var det mindre
interessant og de hadde nok med a lzere det som stod i leereboka. Han gav derfor elevene
muligheter for & lese andre tekster, i tillegg til leereboka, for de som var interessert: ” Det jeg
gjorde da var at jeg fant tekster om kjente personer som Kopernikus, Galilei, Leonardo da
Vinci og noen andre, fant faktatekster om de, kopierte rett fra Wikipedia og lagde sma hefter
som jeg kopierte opp i fem - seks eksemplarer og sa at her er ekstralitteratur. Da kan de velge
selv om de vil lese dette. Da ser jeg at det for noen elever er kjekt & lese om dette, og for dem
er det mye mer laererikt om de leser disse tekstene pa eget initiativ, enn at jeg sier at de skal
gjere bestemte oppgaver. Sa der er det veldig differensiering, synes jeg. | historie er det
lettere enn i samfunnsfagdelen og geografidelen, du har mange flere tekster. Det gjelder &

finne tekster som er tilpassa alderstinnet™.

Nar det gjelder hands-on — aktiviteter forteller lzereren at han noen ganger bruker drama i
undervisningen nar tema apner opp for det. Han sier at faren med drama er at elevene ofte
konkurrerer om & vaere mest morsomme, i stedet for a ha fokus pa innholdet. Han mener
elevene ikke er erfarne nok, og at de som velger drama ma gjare det av egen interesse. Han
har opplevd mange gode dramatiseringer, men a kreve at alle elevene skal dramatisere, gar
ikke, mener han. Noen ganger har de jobbet med det han kaller “frie stasjoner”. Det gar
vanligvis ut pa a arbeide med ulike konkretiseringsmateriell, men andre ganger har han gitt
dem mer frie oppgaver. Han forteller: ” Andre ganger sa har jeg bare for eksempel gitt de et

ark med de fire oppdagerne, med tankekartbobler ut, sa star det Columbus og sann, og sa star
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det oppgaver knytta til dem. Og sa sier jeg at to skriftlige oppgaver ma gjares, resten av timen
er du fri til & velge mellom alle de andre. Og hvis der er drama der, da far jeg veldig gode
resultater, for da velger de det selv. Vi er veldig pa det at elevene skal vare frimodige™.

Da jeg spurte laereren om han ofte bruker & modellere arbeidsmater og strategier for elevene,
var han usikker pa hva jeg mente med modellering. Jeg svarte at jeg mente om han ofte viser
elevene konkret ulike arbeidsmater, som i den timen der han viste elevene hvordan de skulle
markere ngkkelord fra en tekst. Han forteller da at han bruker denne type framgangsmate ofte.
Mye av den modelleringen som han tidligere har gjort, er na gjenkjennelige metoder for
elevene. Ved for eksempel stasjonsundervisningen slipper han & modellere fordi elevene har
sett det sa mange ganger og vet hva de skal gjere. Men nar elevene skal lere nye
framgangsmater mener han modellering veldig god innleeringsmetode. Han peker ogsa pa at i
den sammenheng har han stor nytte av smartboard-tavlen der han kan scanne inn tekst og

tegne med blyant pa tavlen.

Nar det gjelder bruk av strategier forteller han at elevene har et knippe strategier som de har
hatt med seg veldig lenge, samtidig som strategiene utvikler seg og blir mer moderne. Han
prgver & implementere dem sa tidlig som mulig. Videre sier han: ” Jeg bruker mye tankekart,
stikkord eller sammendrag, mest for at de skal leere de mest stramlinjeforma, enkle som flest
bruker. Na har vi begynt med noe nytt som heter kolonnenotat. Det er nesten som et
venndiagram, der du setter ting opp mot hverandre. Han forteller at vanligvis velger elevene
selv hvilken strategi de vil bruke, mens andre ganger forteller han dem spesifikt hvilken

strategi han vil de skal bruke.

| forhold til tilpasset oppleering forteller han at han legger vekt pa a bruke mye variert
undervisning. Dette synes han er viktig for & kunne tilpasse undervisningen til elevenes ulike
behov. Han liker godt & bruke dialog mellom laerer og klassen: ”* Tavleundervisning har blitt
sett ned pa lenge, men jeg har alltid syntes at det er en god form fordi at det apner opp sa
veldig mye. | tillegg s& nar jeg star der, sa har jeg dialoger og kan plukke opp de som jeg ser
henger utenfor. Fra mitt perspektiv er det en god mate a drive kontroll pa””. Han mener at
variert undervisning og mye bruk av konkretiseringsmateriell ogsa er viktig for a tilpasse
oppleringen for alle. 1 tillegg lar han elevene jobbe sammen to og to, som oftest med
leeringsvennen. Laringsvennen er den eleven som til enhver tid sitter pa pulten ved siden av.

Dette rullerer hver 14. dag. Pa den maten kan de lare av hverandre og stette hverandre.
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Han forteller at det varierer veldig i hvor stor grad han pleier & legge opp til undervisning der
elevene skal samarbeide. Noen ganger jobber de sammen to og to. De pleier som regel alltid
spgr om de far lov til dette. Hvis han synes det er en god idé sier han ja, hvis ikke ma de jobbe
pa egen hand. De pleier ofte & jobbe i grupper med prosjekter. Spesielt i geografidelen og
samfunnsfagsdelen av faget legges det mye opp til samarbeid, presentasjon og vurdering av
presentasjonen. Ofte far elevene et tema eller en oppgave der de selv skal produsere noe og
vise hva de har kommet fram til. Han forteller at han jobber mye med vurdering for leering i
forhold til dette: ”"Noen ganger sier jeg bare for eksempel at na ser jeg pa hvor godt dere
samarbeider og hvor godt gruppa fungerer, eller at dette skal presenteres og jeg skal se pa
maten du bruker stemmen pa”. Av og til deler han klassen inn i tilfeldige grupper, men da er
de aldri mer enn tre elever pa gruppene. Han bruker stort sett grupper som han har sett
tidligere har fungert, eller som han vet fungerer i andre fag. Noen ganger kan de velge gruppe
fritt ut fra hva de er interessert i. Han forteller at ledelsen ved skolen er opptatt av det skal
veere starre grad av elevmedbestemmelse ved skolen. Derfor har de pa trinnet innfert at de
skal fa lov til & stemme over hvilke tema de skal arbeide med i de ulike fagene, og de far lov

til selv @ komme med innspill.

Nar det gjelder evaluering forteller han at han evaluerer elevene fortlgpende. De har
underveispraver og far tilbakemeldinger i skrivebgker som han samler inn. I tillegg vet
elevene at kontaktleererne observer dem hele tiden. Han forteller: ” Det er det jeg mener en
kontaktleerer eller faglaerer til enhver tid skal gjare, at du skal evaluere de, hvor aktivt
deltakende de er i timen, hvorfor de faller vekk og sann. Den senere tid har dette kommet inn
som et krav til vurdering, men jeg mener selv at det bgr enhver leerer gjare. Det er jo forskjell
pa underveisvurdering og sluttvurdering, men har du en kontinuerlig underveisvurdering sa
er det lett & sluttvurdere, i tillegg sa far ingen elever sjokk.” Videre forteller han at han ofte
setter seg ned med en elev etter en prave dersom det har gatt darlig, og snakket med han om
hvorfor han tror det gikk darlig. Da ma eleven reflektere selv. I tillegg blir elevene vurdert
hver uke i maloppnaelsen. De far en prave hver fredag med spgrsmal laget med utgangspunkt

i hovedmalene.
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5.0 Drefting

I denne delen av oppgaven vil jeg ta utgangspunkt i teori, i tillegg til det som kom fram
gjennom observasjon og intervju. Jeg vil drgfte potensielle utfordringer for & integrere lesing
som grunnleggende ferdighet i lys av tre punkt som har pekt seg ut gjennom det empiriske
arbeidet. Av disse tre punktene pekte det seg ut et overordnet punkt og to underpunkt:

o Alwre fratekst versus & lere fra formidling
e Eksplisitt versus implisitt undervisning

e Forankring i helhetlig teori

Ved innfagringen av Kunnskapslgftet og lesing som grunnleggende ferdighet er fokus rettet
mot & lzere elevene a lere fra tekst. Gode lesere er aktive lesere, og denne aktiviteten
kjennetegnes ved at de bruker strategier fra begynnelse til slutt mens de leser (Braten, 2007Db).
For & lzere elevene a lare fra tekst er det viktig i undervisningen a rette oppmerksomheten mot
hva elevene selv kan gjare for a fa best mulig forstaelse for det de leser. Det handler med
andre ord om eksplisitt undervisning. I tillegger er det viktig at opplaringen er forankret i en
helhetlig teori for at elevene skal fa best mulig leeringsutbytte av undervisningen. For at
elevene skal bli aktive og strategiske lesere er det viktig a skape motivasjon og engasjement
for lesingen. Derfor det viktig a legge til rette for aktiviteter som skaper motiverte lesere.

Far jeg gar inn pa de ulike punktene som pekte seg ut gjennom det empiriske arbeidet vil jeg,
ut fra Alexanders "Model of Domain Learning” (2006), peke pa hvor elevene fra min
observasjon er i utviklingsfasen for & kunne fokusere pa hva elevene trenger for a kunne

utvikle seg videre.

5.1 Tekstbasert leering

Som vist i teoridelen, peker Patricia Alexander gjennom ”Model of Domain Learning” pa at
det er samspillet mellom de tre komponentene kunnskap, strategier og interesse som driver
utviklingen/lzringen videre gjennom de tre utviklingsfasene akklimatisering, kompetanse og
kyndighet/ekspertise (Alexander, 2006).
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Alexander skiller, som nevnt i teoridelen, mellom domenekunnskap og emnekunnskap.
Domenet som jeg observerte i klassen var historie. Emnene de hadde om var svartedauen og
dansketida. Elevene hadde noe emnekunnskap om svartedauen siden de hadde vert innom

dette temaet forrige skolear. Dansketida derimot hadde elevene lite bakgrunnskunnskaper om.

Nar det gjelder elevene jeg meatte i min observasjon vil en, ut fra Alexanders tenkning, kunne
si at de har noe fragmentert kunnskap innen et omrade. Jeg observerte at de begynte a fa
stadig gkende domenekunnskap og emnekunnskap. Likevel kunne det fortsatt veere en
utfordring for elevene a skille mellom hva som er viktig og mindre viktig i en tekst. Nar det
gjelder strategier sa jeg at overflatestrategiene, som hjelper elevene a gripe tekstens mening
og innhold, var viktige. Etter hvert som elevene utvikler seg og neermer seg kompetansenivaet
vil ogsa de dybderelaterte strategiene gke, og elevene vil kunne forholde seg mer aktivt til
teksten. Gjennom observasjon registrerte jeg ikke at elevene arbeidet med overflatestrategier
pa egen hand. Mye av det elevene laerte var nytt for dem. | falge Alexander er den
situasjonelle interessen viktig for dem. Denne interessen hjelper dem til & fokusere
oppmerksomheten og stimulere til engasjement. Etter hvert som bade domenekunnskapen og
emnekunnskapen gker, vil den individuelle interessen ogsa begynne a spille en rolle for
elevenes motivasjon og utvikling. Jeg observerte at enkelte elever begynte & interessere seg
for enkeltemner innenfor tema, noe som tyder pa at den individuelle interessen begynner a fa

betydning for deres leering.

I forhold til Alexanders inndeling i utviklingsfaser vil en ut fra denne observasjonen kunne
plassere elevene jeg observerte pa 7. trinn pa et sent akklimatiseringsniva. De hadde i
undervisningen pa dette nivaet blant annet fokus pa sentrale begreper, finne det mest sentrale
innen temaet og pa strategier pa overflateniva som hjalp elevene til a gripe innholdet i

tekstene.

5.2 A lzere fra tekst versus i leere fra formidlig

Noe av det farste jeg la merke til gjennom min observasjon av lareren, var at han var en sveert
god formidler. Han var engasjert og inspirerende a lytte til. I tillegg var han faglig godt
oppdatert. Han trakk for eksempel ofte paralleller fra det aktuelle temaet til andre historiske
epoker elevene tidligere hadde lzert om. Han behersket fagets diskurs sveert godt. En kan pa

mange mater si at han "eide” klasserommet nar han underviste. Engasjementet lareren viste

55



S 7

sa i rimelig stor grad ut til & "smitte” over pa elevene. Det ble gjennom min observasjon i liten
grad registrert at leereren gav elevene gode verktgy de selv kan benytte nar de skal arbeide
med fagets tekster pa egen hand.

Som nevnt innledningsvis, er konsekvensen av innfaringen av lesing som grunnleggende
ferdighet at en som larer skal laere elevene a lare fra tekst. Fokus blir rettet mot hva elevene
selv kan gjgre i mgte med nye tekster for a tilegne seg ny kunnskap. Lesing er alle lereres
ansvar. Astrid Roe (2006) understreker, i denne forbindelse, hvor grunnleggende det er at alle
elevene er i stand til a tilegne seg og utvikle kunnskaper og ferdigheter gjennom de tekstene
de mater i faget. Som nevnt i teoridelen, er mye av den undervisningen som foregar i norsk
skole av det slaget der leereren forklarer for elevene. Det kan for eksempel vere vanskelige
ord fra en tekst eller at han stiller kontrollsparsmal til tekst de har lest. P4 mange mater kan en

si at det er laereren som er den aktive, mens elevene i stor grad sitter og tar i mot kunnskap.

I skolen vil en ofte mate slike “formidlingslarere” som denne leereren. De er flinke til &
forelese, engasjerte og ofte faglig sterke. Leareren fra min undersgkelse gav tydelig uttrykk for
at han gnsket a gjare sitt beste. Kravet etter innfgringen av Kunnskapslgftet er at en som larer
skal gi elevene redskap som de selv kan bruke for a laere i faget. Det kan for enkelte lerere
veere vanskelig a gi slipp pa noe av formidlingen for a gi plass til arbeid med a lzre elevene &
leere fra tekst. Som laereren i intervjuet peker pa, er denne undervisningen via formidling en

god mate a ha kontroll over elevene pa.

Lereren forteller i intervjuet at han liker a bruke tavleundervisning og dialog mellom han selv
og klassen. Gjennom det jeg observerte og det han sa i intervjuet virker det som om han med
tavleundervisning mener de undervisningssituasjonene der han star foran klassen og farer
ordet. Som tidligere nevnt, peker han pa at gjennom denne maten a arbeide pa, kan han ha
kontroll over elever som “detter av”. At leereren bruker mye tavleundervisning, var ogsa noe
jeg registrerte gjennom min observasjon. Blant annet leste han nytt stoff hgyt for elevene,
stoppet opp ved avsnitt og stilte spgrsmal til elevene om det de nettopp hadde lest. Elevene
var aktive ved at de rakk opp hendene og svarte pa spgrsmal. Spgrsmalene han stilte var som
oftest faktaspgrsmal, mens noen ganger matte elevene reflektere for 8 komme fram til svaret.
Et eksempel pa refleksjonssparsmal var ” Kan dere tenke dere hvorfor pesten spredte seg sa
raskt?”. Da var det som regel flere elever som kom med innspill og diskuterte mulige svar
sammen med leereren. Disse dialogene minnet i stor grad om den tradisjonelle

klasseromsdialogen som tidligere studier viser til. Den tradisjonelle klasseromsdialogen har, i
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falge disse studiene, foregatt etter et bestemt manster: Leereren stiller et sparsmal — en elev

svarer — leereren evaluerer svaret (Andreassen, 2007).

Mange elever peker pa at de lzrer godt av a lytte til engasjerte leerere som foreleser for dem.
Likevel peker Therese Nerheim Hopfenbeck (2006) pa at vi i liten grad vet om i hvilken grad
elevene klarer a lytte og kople sammen kunnskapen laereren formidler med det de kan fra for.
Derfor mener hun det vil vaere hensiktsmessig for leereren a hjelpe elevene videre ved a vise
strategier for hvordan de kan bearbeide det de har lart ved a lytte til laereren. En viktig del av
det & arbeide med laeringsstrategier er a hjelpe eleven til & fa gkt selvinnsikt i egne
leeringsvaner. Arbeid med laringsstrategier handler om & hjelpe elevene til & strukturere eget
arbeid, uavhengig av om elevene samarbeider, arbeider alene eller lytter til leereren. En viktig
forutsetning for elevenes laering vil da vere at leereren vager a vaere en tydelig leder av
elevenes laeringsarbeid, bade ved a veilede, modellere strategier og stette elevene i deres valg

0g bruk av leeringsstrategier.

5.2.1 Eksplisitt versus implisitt undervisning

Rune Andreassen (2007) peker pa, som vist i teorikapitlet, at mye tyder pa at den
undervisning i leseforstaelse som forekommer i norsk skole er av det implisitte slaget.
Undervisningen tar sikte pa a gke elevenes leseforstaelse pa en indirekte mate. Malet er at
elevene skal forsta og lare av en tekst, uten at leererne underviser i strategier pa en mate som
gjer elevene i stand til & bruke dem pa egen hand og i nye lesesituasjoner. | tillegg viser
klasseromsforskning av Pressley, Wharton-McDonald, Mistretta-Hampston og Echevarria
(referert i Anmarkrud, 2007) at det foregar mye testing av leseforstaelse i form av spgrsmal
elevene skal svare pa etter & ha lest en tekst. Fokus rettes mot kunnskapen elevene sitter igjen
med etter & ha lest en tekst, ikke mot hvordan elevene kom fram til denne kunnskapen eller

hvordan leseforstdelsen kan bedres.

Gjennom min observasjon registrerte jeg at elevene i noen grad arbeidet med a svare pa
kontrollsparsmal fra leereboka. Dette jobbet de med enten i hjemmelekse eller i timene.
Eksempel pa spgrsmal elevene skulle svare pa var: "Hva kaltes en bonde som ikke eide jorda
han selv dyrket?”, ”Hvilke tre land ble styrt av dronning Margrete pa slutten av 1300- tallet?”

og "Nar kom reformasjonen til Norge?”. Fokus ved disse sparsmalene er pa den kunnskapen

57



elevene sitter igjen med etter a ha lest gjennom en tekst. Denne undervisningen tar sikte pa a

undervise elevene pa en indirekte mate, og er et eksempel pa implisitt undervisning.

I det fglgende vil jeg vil jeg ta utgangspunkt i enkelte punkt som utpekte seg i det empiriske
arbeidet. Ved hjelp av disse punktene vil jeg trekke fram og drafte eksempler pa de gangene
lereren lykkes med & undervise pa en eksplisitt mate, og de gangene undervisingen ble gjort
pa en implisitt mate. Jeg vil ogsa peke pa, ut fra teori hva som kunne vart gjort annerledes for

at undervisningen kunne blitt gjennomfart pa en mer eksplisitt mate.

Nar det gjelder arbeid med ord og begreper forteller leereren at han noen ganger skriver opp
vanskelige ord pa tavla i starten av timen og forklarer dem for elevene. Jeg observerte at han i
tillegg forklarte nye begreper ved at han stoppet opp nar han, eller elevene, leste hayt i
klassen. Han forteller i intervjuet at han ikke alltid planlegger hvilke begrep han vil forklare
for klassen, og at han ikke alltid kommer pa at begreper som for han selv er innlysende, kan
veere vanskelig for elevene. Han forteller ogsa at han noen ganger ber elevene skrive ned ord
og begreper de synes er vanskelige, uten at han videre utdypet hva de gjorde for a finne en
forklaring pa disse ordene og begrepene. Dette observerte jeg ikke gjennom arbeid med dette
temaet, men det kunne vert en interessant framgangsmate & observere dersom elevene selv
var aktive med a finne forklaringer. Jeg observerte ved et tilfelle at elevene fikk i oppgave a
finne forklaringer pa ord og begreper ved hjelp av lereboka og oppslagsverk, gjennom det
lereren kalte "omvendte ngkkelord”. Dette gikk ut pa at leereren skrev opp en rekke
vanskelige ord og begreper fra tema pa tavla. Elevene skulle sa, i samarbeid eller alene, jobbe
med a finne ut hva ordene og begrepene betyr og notere det i skriveboka. De jobbet ivrig med
dette, men jeg observerte at nar de fant begrepene i leereboka eller i et oppslagsverk, skrev de
aller fleste elevene ordrett av den forklaringen de fant i bgkene, i stedet for & beskrive
begrepet med egne ord. Dette er en undervisningsaktivitet som tar sikte pa a gke elevenes
leseforstaelse pa en indirekte mate, og er et eksempel pa implisitt forstaelsesoppleering.
Leseforskere, som blant annet Braten (2007a), peker pa at a forklare betydningen av begreper
med egne ord vil kunne veaere med pa a gke elevenes ordforrad, som igjen har betydning for
leseforstaelsen. Nar elever jobber med tekster pa egen hand og mgter ord og begreper de ikke
forstar, er det viktig at de har strategier de kan bruke for a lgse utfordringene. Et eksempel pa
en strategi de kan bruke kan vere a lese hele setningen eller hele avsnittet en gang til, for &
forsgke a forsta begrepet ut fra ssmmenhengen det star i. Ved at lzereren fokuserer pa denne

type arbeidsmate vil elevene ha strategier for hvordan de kan rette oppmerksomheten mot hva
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de selv kan gjare for a fa best mulig forstaelse av teksten de leser, og er et eksempel pa en

eksplisitt forstaelsesoppleering.

Ved Benchmark school, som har spesielt fokus pa arbeid med leseforstaelse og
leeringsstrategier, har de systemer for hvordan de arbeider nar de mater ukjente ord og
begreper i teksten. | stedet for & undervise i ord og begreper isolert, jobber de ved denne
skolen systematisk med & gi elevene strategier for hvordan de kan vere oppmerksomme pa
ord og begreper de ikke forstar og hvordan de skal lgse dette. Elevene fagrer de vanskelige
ordene inn i en logg og bruker tid pa a diskutere ordenes betydning sammen med
klassekameratene. Gjennom diskusjon og samtale, eller gjennom hint fra teksten kommer de
vanligvis fram til ordenes betydning. Det er sjelden de ma bruke ordbok for a finne
betydningen av ord. P4 denne maten utvikler elevene ny kunnskap og forstaelse for teksten
(Gaskin, 2003).

Leereren forteller i intervjuet at han er opptatt av at elevene skal jobbe med strategier som
tankekart, stikkord og sammendrag. Ved et tilfelle observerte jeg ogsa at laereren modellerte
for elevene hvordan de kunne trekke ut de viktigste ngkkelordene fra en tekst, og markere
med gul tusj. Han leste farst et avsnitt, og deretter fortalte for elevene hvilke ord han hadde
markert og hvorfor han valgte disse ordene. Elevene fikk sa prave pa egen hand, for de i
fellesskap gikk gjennom hva de hadde kommet fram til. Etterpa skulle elevene jobbe videre pa
egen hand. Lareren modellerte strategien eksplisitt, men jeg savnet likevel at han forklarte
hvorfor de skulle bruke denne strategien. Han underviste pa en konkret og direkte mate,
jobbet med strategien sammen med elevene og gav dem tid til a jobbe med strategien pa egen
hand, men leddet om hvorfor de skulle gjgre dette manglet for at det skal kunne kalles
eksplisitt forstaelsesopplaering. Dermed ble det kun en aktivitet de gjorde. I tillegg savnet jeg
at elevene fikk rikelig med tid til & jobbe med denne strategien. Som Guthrie og Wigfield
(2002) peker pa tar det tid & laere seg en ny strategi, og bar brukes ofte nar den farst har blitt
leert, slik at strategien blir automatisert og elevene senere kan ta den i bruk pa egen hand. |
tillegg er dette viktig slik at elevene far erfare at strategien virker og at den er nyttig i deres
arbeid med tekster. Tiden elevene fikk pa a gve seg pa strategien var kun noen minutter pa

slutten av timen. Jeg observerte ikke at de jobbet noe med denne strategien senere i tema.

Guthrie og Wigfield (2002) peker pa at fokus pa leeringsmal vil veere med pa a gke elevens

motivasjon og mestringstro, og dermed engasjert lesing.
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Leeren forteller i intervjuet at han sammen med klassens andre kontaktlerer, hver mandag i
farste time, gar gjennom ukas mal i alle fag. Han presenterer malene i samfunnsfag, naturfag
og matematikk, mens hun presenterer malene i de fagene hun underviser i. Dette fikk jeg ikke
vaere med & observere, men jeg tenker det vil kunne vare en utfordring for elevene a klare &

huske alle malene i de ulike fag, nar alle blir presentert pa en gang.

Jeg observerte at malene for uka i samfunnsfag hang pa oppslagstavla i baserommet. Laereren
minnet elevene, med jevne mellomrom, om a se pa malene pa tavla. Et eksempel pa et av
malene for uka i samfunnsfag var: "Jeg skal lzere om Norge etter Svartedauen, om unionen
med Danmark og Sverige (Kalmarunionen), om kriger mellom de nordiske landene og om
reformasjonen i Norge”. Utdanningsdirektoratet (2010b) oppfordrer laererne til blant annet &
jobbe med a utarbeide tydelige mal sa elevene vet hva de skal kunne og hva som forventes av
dem. I lys av udanningsdirektoratets oppfordring vil det kunne vaere enda mer formalstjenlig
dersom leeringsmalet i eksemplet ovenfor hadde vert enda tydeligere. Elever vil kunne si at
de har leert om Norge etter Svartedauen, men kan ikke fortelle om hva de har leert. Kan en da

likevel si at mélet for tema er nadd?

Guthrie og Wigfield (2002) peker pa at malene skal utvikles av leereren og elevene med
utgangspunkt i leereplanen. Laereren forteller i intervjuet at han ikke bruker malene fra
lereplanen direkte, men at han selv bryter dem ned i mindre leeringsmal. Videre forteller han
at han ofte presenterer malene i starten av dagen, andre ganger i starten av timen. Ved
observasjon registrerte jeg at leereren noen ganger presenterte malene for tema i starten av
timen, mens andre ganger fortalt han dem kun hva de skulle gjare i den aktuelle timen.
Elevene var ikke med pa & utforme malene for temaet. Dersom elevene far veere med pa a
utforme mal i samarbeid med lareren og med utgangspunkt i leererplanen vil dette, i falge
Guthrie og Wigfield, veere med pa a gjare elevene mer malorienterte og mer engasjerte.
Elever som er engasjerte og malorienterte vil for eksempel kunne fokusere pa a aktivere
forkunnskaper og velge leeringsstrategier ut fra hva malene krever. Ved a ha dette fokuset i
undervisningen retter lzereren fokus mot hva elevene selv kan gjare for a best mulig forsta

teksten de leser, og er et eksempel pa eksplisitt undervisning.

Hva en elev far ut av a lese en ny tekst, handler i stor grad om hva eleven vet om tekstens
innhold fra far. Dersom eleven skal lare noe av en tekst pa en mate som gjar at han kan bruke
det leste i andre sammenhenger, er det ngdvendig at informasjon fra teksten smelter sammen

med det eleven vet om innholdet fra for (Braten, 2007b).
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Lereren forteller at han er opptatt av & aktivere elevenes bakgrunnskunnskaper ved starten av
et nytt tema. Han forteller at han ofte bruker leker som innledning til nytt tema og for a
aktivere elevenes bakgrunnskunnskaper. | starten av dette temaet forteller han at han brukte
leken “Pesta” til dette formalet. Ved min observasjon registrerte jeg at klassen hadde en lek
ved slutten av den farste timen av temaet, men jeg oppfattet ikke at dette var ment a vare en
inngang til tema og skulle aktivere elevenes bakgrunnskunnskaper. Jeg oppfattet det som om
noe elevene gjorde for & ha det kjekt de siste minuttene av timen. Derimot oppfattet jeg
utdraget fra romanen ” Det kom et skip til Bjgrgvin i 1349” (Hauger, 2002) med
refleksjonsspgrsmal, i tillegg til faktateksten med de viktigste hendelsene fra Svartedauen,
som mater a aktivere elevenes forkunnskaper pa. Laereren peker i intervjuet pa at noen ganger,
nar tema handler om emner fa elever har bakgrunnskunnskaper om, forsgker han a referere og
dra linjer til andre emner klassen tidligere har leert om. Pa denne maten prgver han a lede
elevene inn mot det nye emnet de skal lzere om. Det vil her vaere viktig & presisere for elevene
at han trekker fram andre emner fordi han gnsker a aktivere bakgrunnskunnskapene de har om
tilsvarende emner. Dette vil da veere et eksempel pa eksplisitt undervisning i leseforstaelse

som tar sikte pa a pavirke elevenes leseforstaelse pa en direkte mate.

Leereplanen beskriver videre at a kunne lese i samfunnsfag vil si & kunne behandle og bruke
variert informasjon fra bilder, film og tegninger (2006). I starten av tema observerte jeg, blant
annet, at leereren brukte tid sammen med klassen pa a studere bildene i lzereboka som harte til
tema. For eksempel brukte de tid pa a studere bildet "Pesta” av Theodor Kittelsen (Aarre,
20086, s. 61), og snakke om hva de kunne "lese” ut av bildet. Dette vil kunne veere med pa a
forutsi tekstens innhold og vil veere viktig i starten av et nytt tema. Ut fra teori vil det veere
viktig at en papeker dette ovenfor elevene. Det er viktig a fortelle elevene hvorfor det er
nyttig a se pa overskrifter, bilder, tabeller og lignende, og gve pa dette, for at elevene skal
kunne ta i bruk denne metoden nar de skal lese en ny tekst pa egen hand. Det handler i stor

grad om a hjelpe elevene til selv & skape mening i mgte med nye tekster.

Som Guthrie og Wigfield (2002) peker pa, er det utfordrende a laere og bruke strategier for
lesing og skriving. Det tar lang tid & leere seg a bruke strategier, og de bar brukes ofte nar
elevene farst har leert dem sa de far erfaring med at strategiene virker og er hensiktsmessige a
bruke. Som laereren peker pa i intervjuet, har elevene i klassen lart seg utvalgte strategier som
de har hatt med seg lenge. I tillegg sier han at han prgver a implementere strategiene sa tidlig
som mulig. Han forteller at klassen jobber mye med tankekart, stikkord og sammendrag.

Lareren mener at disse strategiene er de mest stramlinjeforma og de enkleste strategiene som
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blir mest brukt. 1 forhold til Weinstein og Mayers (1986) inndelig av strategier i kategorier,
som ble beskrevet i teoridelen, vil ngkkelord veere en hukommelsesstrategi som brukes for &
gjenta eller repetere informasjon fra teksten. Tankekart og sammendrag vil ut fra denne
inndelingen vaere en organiseringsstrategi som brukes for a ordne og gruppere informasjon og
skaffe seg oversikt over teksten. | fglge Patricia Alexanders (2006) inndeling i
overflatestrategier og dybderelaterte strategier hgrer de alle tre til under kategorien
overflatestrategier. Disse strategiene er i falge Alexander dominerende tidlig i
leseutviklingen. | forhold til Strategitrappa, som er skolens plan for arbeid med
leeringsstrategier, blir tankekart introdusert pa 1. trinn. Stikkord og sammendrag er ikke blant
strategiene som blir nevnt i denne planen. I planen star det at strategiene skal introduseres og
at elevene skal bli kjent med strategiene pa de ulike trinnene. | fglge teorien kunne denne
formuleringen veert mer presis, i og med at hensikten med strategier, blant annet i fglge
Alexander er at de skal veere til hjelp for elevene for a tilegne seg informasjon, samt overvake
og styre sin egen tekstforstaelse. Gode lesere er, som Braten (2007b) peker pa, aktive lesere
som bruker strategier fra begynnelse til slutt nar de leser en tekst. Det tar tid & lzere seg
strategier (Guthrie & Wigfield, 2002). Derfor er det viktig for elevene at de ikke bare kjenner

til strategiene, de ma ogsa faktisk kunne bruke dem pa egen hand og fa erfaring med at de er
nyttige.

Nar det gjelder sammendrag/oppsummering peker Astrid Roe (2008) pa at de fleste lerere
nok har oppdaget at elever har problemer med a lage gode oppsummeringer. Elevene trenger
bade god hjelp og mye tid pa a lere seg denne strategien, men leringseffekten er sveert god
nar de farst behersker den. Gjennom min observasjon sa jeg at dette var en strategi elevene
hadde vansker med & beherske pa en god mate. Jeg observerte at de ofte skrev faktasetninger
etter avskrift av boka, i stedet for ssmmendrag. Dette tyder pa at de ikke behersket strategien
fullt ut, og bar arbeides grundigere med for at leeringseffekten skal bli bedre.

Lereren gav elevene som regel mulighet til & velge den strategien de selv syntes de larte best
av a bruke for a tilegne seg innholdet i en tekst. Ved et tilfelle observerte jeg likevel at han
gav dem i oppgave a bruke en bestemt strategi. De skulle lage et tankekart over hansabyen
Bergen. Jeg observerte at dette viste seg a fungere rimelig godt for noen av elevene. Dette var
gjerne de elevene som pleide a velge denne strategien nar de fikk mulighet for valg. For
andre elever virket det som om denne strategien var mer ukjent. Tankekartet bar mer preg av
faktasetninger fra boka, enn et systematisk og oversiktlig kart over innholdet i teksten. A lage

tankekart handler om a finne fram til det mest sentrale i en tekst og organisere denne
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informasjonen pa en logisk mate (Roe, 2008). Falgende eksempler viser to ulike tankekart om
hansabyen Bergen:

Figur 10: Eksempel pa tankekart
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Jeg spurte en av elevene om han syntes det var vanskelig a lage tankekart, og om dette var den
strategien han pleide velge. Han svarte at han syntes det var ”greit nok”, men at han bare
lagde tankekart nar han matte. Dette viser hvor stor betydning det har for elevenes motivasjon
at de far muligheter til a velge mellom strategier. Dette vil jeg komme mer inn pa senere i

kapitlet.

Ser en pa de to eleveksemplene er det nok bare det farst eksemplet som kan kalles et
tankekart. Det andre eksempel er mer faktasetninger om et tema enn et oversiktlig kart der
temaet er logisk organisert. ldet farste eksemplet ser en at eleven har organisert boblene” i
over- og underkategorier. Ikke alle over- og underkategoriene virker like logiske, og
tankekartet kunne nok veert utformet pa en mate som var lettere for andre a forsta. Astrid Roe
(2008) peker pa at utgangspunktet for a lage visuelle framstillinger av innholdet i en tekst, slik

som tankekart, er at elevene forstar hvordan teksten er bygd opp, og hvilke elementer i teksten
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som henger sammen. For at tankekartene kunne blitt utnyttet pa en effektiv mate som i enda
stgrre grad fremmer lzering for elevene er det ikke nok at elevene bare holder pa med
"aktiviteten tankekart”. Elevene ma, som vist i teoridelen, vite hva som er malet med det de
holder pa med. Lareren bar modellere strategien ved a tenke hgyt og for a illustrere hvorfor
den er viktig og hvordan den fungerer. Elevene ma praktisere strategien gjennom veiledning
og ma ikke overlates til seg selv far de har vist at de behersker strategien. Pa denne maten vil
elevene kunne utnytte tankekartet pa en mer eksplisitt mate.

Nar en ser pa Strategitrappa som ble presentert i metodedelen, ser en at det star listet opp
navn pa ulike leringsstrategier som elevene skal laere pa ulike trinn. Likevel synliggjer disse
navnene ikke hva som er hovedhensiktene med de ulike strategiene. Dette kan veaere med pa a
bidra til at strategiene kun blir aktiviteter som ikke blir utnyttet pa en leeringsfremmende mate.
Dersom strategiene hadde blitt forklart og det hadde blitt beskrevet i hvilke lesesituasjoner de
ulike strategiene egner seg best, kunne dette veert med pa a legge til rette for at strategiene ble

brukt pa en mer laeringseffektiv mate.

Som tidligere nevnt, deler Weinstein og Mayer (1986) leseforstaelsesstrategier inn i fire
hovedkategorier: hukommelsesstrategier, organiseringsstrategier, elaboreringsstrategier og
overvakingsstrategier. Ved denne inndelingen av strategier beskriver de nar de ulike
strategiene er mest hensiktsmessig a brukes. Ved a kjenne til denne inndelingen vil en som
leerer ha kjenneskap til nar det er formalstjenelig a bruke de ulike strategiene, og kan veilede

elevene a bruke rett strategi til rett formal.

Braten (2007b) peker pa at det er mulig & bedre strategibruken til svake lesere betraktelig
gjennom undervisning. Han peker pa at det er viktig at strategiundervisningen strekker seg
over et lengre tidsrom, der leereren demonstrer strategien ngye, far han gradvis overfarer
strategibruken til elevene selv. Som vist i teoridelen, viser forskning at en systematisk
opplering i strategier vil kunne ha en god effekt for elevenes leering (Guthrie, 2003). Ved at
leereren kjenner til denne undervisningsformen vil elevenes strategibruk kunne bli mer
effektiv.

Ved Benchmark school framhever leererne at elevenes tro pa at en strategi virker er
avgjerende for at de skal ta den i bruk. Dette gjar de ved a forklare elevene hvordan en
strategi er knyttet til hvordan hjernen fungerer. I tillegg gjennomfarer de eksperimenter der
elevene far erfare at strategien virker. Nar elevene forstar at strategien har effekt farer dette il

at elevene blir mer motiverte for leering (Gaskin, 2003).

65



Guthrie og Wigfield (2002) peker pa at strategier som gir mestringstro handler om & kunne
bruke forkunnskaper, kunne lete etter informasjon, forsta informasjon som blir gitt i en tekst
og ha evne til a overvake egen lesing. Gjennom observasjon ble det registrert at klassen jobbet
i noen grad med & bruke forkunnskaper, spesielt i starten av tema. Dette er ngyere beskrevet
tidligere i kapitlet. Klassen jobbet i forholdsvis stor grad med a lete etter informasjon i teksten
gjennom & svare pa spgrsmal knyttet til leereboka. De jobbet forholdsvis mye med a forsta
informasjon fra en tekst gjennom at de blant annet lagde tankekart, skrev stikkord fra teksten
og fortalte for hverandre hva de hadde lest i hjemmelekse. Nar det gjelder overvaking av egen
lesing, ble det i mindre grad observert at elevene jobbet aktivt med dette, eller at de fikk
oppleering i hva det vil si & overvake sin egen leseforstaelse. Laereren forteller i intervjuet at
han kan bli bedre til & jobbe med dette, men han tror det skyldes farst og fremst at det er sa
mye pensum som skal gjennomgas i faget. Han mener at det pa barnetrinnet handler mest om
innfaring i nye tema, og at de samme temaene kommer igjen mer utfyllende pa

ungdomstrinnet.

Nar det gjelder det Patricia Alexander (2006) kaller dybderelaterte strategier, der elevene
forholder seg mer selvstendig til teksten, ble det ikke observert at elevene arbeidet med disse
strategiene pa egen hand. Likevel observerte jeg at leereren, sammen med klassen, trakk
paralleller fra gjeldende tema til andre tema de tidligere har lzert og lest om. Noen av elevene
kom ogsa med refleksjoner og innspill rundt dette og viser at de begynner & kunne forholde
seg mer aktivt til tema. Gjennom dette viser de at de begynner a naerme seg bruken av
dybderelaterte strategier.

5. 2. 2 Forankring i helhetlig teori

Det tredje punktet som utmerket seg gjennom det empiriske arbeidet var, som nevnt
innledningsvis, betydningen av at undervisningen er forankret i et helhetlig perspektiv. Jeg sa
gjennom min observasjon at leereren gjennomfagrte mange aktiviteter som kan ha betydning
for elevens leseforstaelse hvis de blir brukt riktig, men hans mangel pa teoretisk forankring
gjorde at han brukte dem pa en lite optimal mate. Dette handler om at han i stor grad la til
rette for en implisitt undervisning i leseforstaelse, som tar sikte pa a pavirke leseforstaelsen pa

en indirekte mate, i stedet for & undervise i leseforstaelse pa en eksplisitt mate som retter
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fokus mot hva elevene selv kan gjare for a fa best mulig forstaelse for teksten de leser.
Dersom en ser pa hvordan de arbeider med strategier pa Benchmark school, starter de med a
forklare hvilken strategi de skal lere, hvorfor denne strategien er viktig, nar den kan brukes
og hvordan den kan implementeres. Dette arbeidet de med far de gikk videre og arbeidet

konkret med innleringen av de ulike strategiene (Gaskin, 2003).

Anmarkrud (2007) peker pa betydningen av at undervisningen i lesestrategier foregar integrert
i den ordinzre fagundervisningen. Dersom denne undervisningen foregar lgsrevet fra elevenes
ordinare lesing, vil mange elever ha vansker med & ta i bruk denne kunnskapen nar de
arbeider med tekster pa egen hand. Med dette peker han pa at det ikke er nok for elevene med

et intensivt kurs i leeringsstrategier i starten av skolearet.

Andreassen (2007) fokuserer pa at nar eleven mgter en tekst, ma vi huske at forstaelsen
kommer som en fglge av elevens eget kognitive arbeid, og at strategibruk er en viktig del av
dette arbeidet. Et konstruktivistisk syn pa lering legger vekt pa at det er den lerende selv som
utvikler sin egen kunnskap gjennom en aktiv innsats for a leere seg nytt stoff. Andreassen
viser til ulike opplaringsprogrammer der dialogen er sentral i arbeidet med a utvikle
forstaelsesstrategier. Nar leereren prgver a skape aktiv handling hos elevene ved a stille
spgrsmal pa hgyere kognitivt niva, tar disse sparsmalene ofte utgangspunkt i elevenes
forkunnskaper eller praver a utfordre disse forkunnskapene i mgte med en tekst. Han peker pa
at dersom en skal fa til en konstruktiv dialog med elevene, er dette avhengig av at lereren
stiller sparsmal som oppmuntrer til refleksjon om bade strategibruk og tekstinnhold. Videre
peker han pa at vi bgr unnga at faktaspgrsmal dominerer undervisningen. Denne type
spgrsmal handler om at leereren evaluerer elevenes svar etter om de er rette eller gale, og vil
ikke vaere med pa a utvikle elevenes forstaelse for teksten. Han peker pa at betydningen av at
spgrsmal som oppmuntrer til refleksjon, blir mgtt med interesse og nysgjerrighet fra laereren.
Pa denne maten vil elevene fa gkende forstaelse for at leseforstaelse er avhengig av elevens
eget kognitive arbeid i mgte med andres forstaelse og oppfatninger. | tillegg vil de oppdage at

leseforstaelse er en kontinuerlig prosess.

Gjennom min observasjon registrerte jeg at leereren la stor vekt pa dialog mellom han selv og
klassen. Denne dialogen handlet utelukkende om fagstoffet. Ofte stilt han faktasparsmal,
mens andre ganger matte elevene reflektere rundt spgrsmal, uten at innspillene var rette eller
gale. Ut fra teori vil det vaere mest hensiktsmessig for elevenes laering at laerere i enda sterre

grad legger vekt pa spgrsmal som oppmuntrer til refleksjon. Jeg observerte ikke at lereren
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stilte sparsmal og oppmutret elevene til refleksjon rundt strategibruk. A ha et metaperspektiv
pa sin egen laring er sentralt i arbeid med strategier. Roe (2008) peker pa at den
metakognitive bevisstheten fungerer som en slags kvalitetskontroll av leseforstaelsen nar vi
leser en tekst. Det er viktig, som nevnt i teoridelen, at leereren tenker hgyt nar han
demonstrerer en strategi for elevene. Det vil ogsa vere viktig at elevene vil bli utfordret pa a
reflektere over hvordan de tenker og arbeider mens de leser (Andreassen, 2007). For elevene
vil nok dette i starten veere uvant, men dersom lareren fgrst demonstrerer hvordan han tenker,
kan det bli lettere for elevene a reflektere rundt sin egen strategibruk. Arbeidet ved
Benchmark school kan vaere et eksempel som viser hvordan en kan bruke klasseromsdialog pa
en eksplisitt mate. Ved denne skole brukte leererne, i motsetning til den tradisjonelle
klasseromsdialogen, alle anledninger til & utfordre elevene til & utdype neermere hva de mente.
De ble oppmuntret til & utdype tankene sine gjennom a tenke hgyt om hvordan de brukte
strategier. P& den maten ble elevene trent opp i a tenke over det de hadde svart (Pressley, et
al., 1991).

Nar det gjelder arbeid med fagtekster peker Astrid Roe (2008) blant annet pa at fagtekster
krever fagspesifikk tekstkompetanse. Ulike fag bestar av ulike teksttyper, fagord og
terminologi. | denne sammenheng kan en stille spgrsmal ved hva som skiller samfunnsfag fra
andre fag, som for eksempel naturfag? Hvilke utfordringer finnes i samfunnsfaglige tekster
som kjennetegner nettopp dette fagomradet? Hvilke ord, begreper, faguttrykk, sjangre og
tenkemater er typisk for faget? Hver enkelt fags tekster har sin egenart. Ulike tekster krever
ulike tilnsermingsmater. En vil lese en tekst om renessansen i samfunnsfag pa en annen mate
enn en tekst i naturfag om atomets oppbygning. Det vil vare viktig i undervisningen a ha

fokus pa dette og gjare elevene oppmerksomme pa hva som kjennetegner ulike tekster.

Fagtekstene har ofte et krevende sprak som forklarer komplekse begreper og fenomener.
Gjennom observasjon registrerte jeg at leereren jobbet med ord og begreper fra tema. Han
forklarte vanskelige ord far, eller underveis mens elevene arbeidet med en ny tekst. Det er
viktig & arbeide med fagord fordi begrepsbruken i fagtekster ofte skiller seg fra dagligspraket.
I tillegg vet vi at god leseforstaelese henger sammen med begrepsforstaelse (Skjelbred &
Aamotsbakken, 2010). Ut over dette arbeidet med begreper registrerte jeg ikke at klassen
arbeidet med hva som spesifikt kjennetegner tekster i samfunnsfag. Det ble i liten grad
fokusert pa, som jeg observerte, & bruke fagsprak og sjanger fra fagets tekstkultur. Det ble

med andre ord i liten grad fokusert pa at elevene skulle bli fortrolige med fagets literacy.
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Dette kunne blitt gjort for eksempel gjennom & studere i hvilken grad tekstene de arbeider

med i samfunnsfag er argumenterende i forhold til tekster de arbeider med i naturfag.

| intervjuet sier leereren at han tror det viktigste med lesing i samfunnsfag er a fa elevene til a
lese "alt”. Han utdyper dette med a si at det handler om a fa elevene til a lese hele siden med
all den informasjon som star der, ikke bare brgdteksten. Han mener at elevene er mest opptatt
av bradteksten, og glemmer ofte a lese det som star under bildene, fotnoter og lignende. Han
nevner ogsa at det er viktig a fa inn skjennlitteratur i faget siden samfunnsfag i hovedsak er et
teoribasert fag. Likevel har han farst og fremst fokus pa tekstens form og oppbygging nar han

skal beskrive lesing som grunnleggende ferdighet i samfunnsfag.

Kunnskapslgftet peker blant annet pa at & kunne lese i samfunnsfag innebzrer a sette seg inn
i, granske, tolke og reflektere over faglige tekster og skjennlitteratur (Utdanningsdirektoratet,
2006). | intervjuet peker laereren pa skillet mellom faktalesing og skjgnnlittereer lesing, og at
det er viktig a fa inn andre nyanser i faget siden samfunnsfag et typisk teoribasert fag. Det ser
ut som om han med dette mener at det er viktig a bruke skjgnnlitteratur i tillegg til fagtekster.
Gjennom min observasjon registrerte jeg ved en anledning at han brukte skjennlitteratur. Han
brukte da et utdrag fra romanen ”Det kom et skip til Bjgrgvin i 1349” (Hauger, 2002).
Gjennom refleksjonssparsmal matte elevene tolke og reflektere over teksten. Anmarkrud
(2007) peker pa at god kunnskap om ulike tekstsjangre og tekststrukturer letter forstaelsen av
en tekst. Nar en vet hvordan en tekst er bygd opp, gir det muligheter til mer malrettet lesing.
Som laereren peker pa, er det viktig a fa inn ulike nyanser i faget. Det er viktig a gjgre elevene
oppmerksomme pa hva disse ulike nyansene bestar i. En faktatekst om Svartedauen vil som
oftest veere informerende og eksplisitt, mens en skjennlitterser tekst som utdraget fra "Det
kom et skip til Bjargvin”, vil ha mye informasjon "mellom linjene”. Derfor er det viktig at
forskjellen mellom sjangrene gjares tydelig for elevene sann at de vet hvordan de skal lese

den aktuelle teksten.

| det fglgende vil jeg ga inn pa noen punkter fra mitt empiriske arbeid som er eksempler som
understreker betydningen av at undervisningen og aktivitetene er forankret i helhetlig teori for

at de skal kunne bli brukt pa en leringsfremmende mate.

Det farste punktet handler om mulighetene elevene far for a gjere valg. Guthrie og Wigfield
(2002) fremhever betydningen av larerens veileding til & gjare valg som er relevante for
leeringsmalene. De viser til studier som peker pa at & gi elevene mulighet til valg er

motiverende for elevene.
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Det vil vaere positivt for elevenes lesemotivasjon og leseforstaelse at de far reelle
valgmuligheter. Det handler ikke om at elevene skal ha full valgfrihet nar det gjelder alle sider
ved lesingen. Lereren kan planlegge leseaktiviteter slik at elevene kan velge mellom noen f3,
gode tekster. Undersgkelser viser at elever som far reelle og meningsfulle valgmuligheter, har
bedre arbeidsinnsats og motivasjon for a lese enn elever som opplever at laereren tar valg for
dem pa forhand (Anmarkrud, 2007).

Leereren forteller i intervjuet at det var elevene selv som valgte at de skulle ha tema om
svartedauen og dansketida. Han forteller at han skrev opp alle emnene de hadde igjen i faget

dette skoledret, for elevene stemte over hvilket emne de gnsket.

Elevene fikk ogsa valgfrihet nar det gjaldt strategier. De fikk velge den strategien de selv
syntes de laerte best av for a tilegne seg innholdet i tekster. Likevel fikk de beskjed av lererne
dersom de valgte en strategi leererne mente ikke fungerte for den enkelte. Ut fra teori, vil det
kunne fungere enda bedre for elevenes lering at de velger strategier som er tilpasset
oppgavens formal. Som nevnt i teoridelen er det formalet med oppgaven som styrer hvilken
strategi som egner seg best. Det gjelder & variere strategibruken slik at den gir best mulig
utbytte leseformalet tatt i betraktning (Braten, 2007b). Nar elevene far velge aktivitet ut fra
hva de selv, eller lzereren syntes de leerer best av, blir strategiene i stor grad kun ulike
aktiviteter de driver med. Aktivitetene blir mer et handlingsmanster enn et redskap elevene
kan bruke for a lzre fra tekster. Dersom aktivitetene hadde veert forankret i helhetlig teori og
blitt videreformidlet til elevene pa en eksplisitt mate, ville aktivitetene kunne blitt

leringsfremmende i stedet for a forbli kun aktiviteter.

Nar det gjelder valg av tekster forteller leereren at det varierer fra tema til tema hvor mange
tekster han har tilgjengelig. Derfor vil det ogsa variere hvor mange tekster elevene kan velge
mellom. Han forteller at dersom han finner en tekst han synes er veldig bra, deler han den ut
til alle elevene. I disse tilfellene far ikke elevene valgfrihet. Han forteller at dersom noen
elever er spesielt interessert i et emne, som for eksempel de store oppdagerne, finner han
tekster om dem fra Wikipedia som han kopierer opp i sma hefter. De elevene som gnsker, kan
velge a lese disse tekstene som tilleggslitteratur. Guthrie og Wigfield (2002) peker pa at det er
viktig at tekstene er godt utformede alternativer. Det vil ut fra denne teorien ha starre gevinst
for elevenes lering om tekstene i enda starre grad er tilpasset elvenes kunnskapsniva og

spraklige niva.
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Det andre punktet handler om interessante tekster. Leereren forteller i intervjuet at han legger
vekt pa a bruke andre tekster i tillegg til leereboka. De tekstene jeg gjennom observasjonen
registrerte at han brukte, i tillegg til leereboka, var et utdrag fra en skjgnnlitterser roman, en
tekst hentet fra leereverkets idéperm og powerpoint-presentasjoner knyttet til lereveket.
Leereren peker pa at det er lettere a finne utdrag fra skjgnnlitteratur i historiedelen av
samfunnsfaget, enn i geografi- og samfunnsfagdelen av faget. | geografidelen forteller han at
de ofte bruker atlas. Han mener at han kan sette elevene til & lese et atlas nesten uten mal og
mening, og de vil likevel lere noe av det. Guthrie og Wigfield (2002) peker pa betydningen
av interessante tekster for elevenes motivasjon for lesing. Ut fra dette synet ville det antakelig
veert motiverende for noen av elevene a lese i et atlas, mens for andre elever ville det vart mer
hensiktsmessig & gi dem ande typer tekster. | denne sammenheng ma det presiseres at jeg ikke
fikk mulighet til & observere dette. Videre forteller han at dersom en har et ark med bilde av
for eksempel 40 flagg, navn pa landet og hovedstaden, sa er dette en tekst. Videre sier han at
elevene bare ma lare seg a lese denne teksten og jobbe med den. Han utdypet ikke hvordan de
arbeidet med dette. Det vil i dette arbeidet veere avgjgrende at elevene har strategier for
hvordan de vil lese og jobbe med denne teksten, og om de far undervisning i hvordan de skal
ga fram. Som vist i teoridelen, er det viktig at elevene vet hvilke strategier de skal bruke og

nar det er hensiktsmessig a bruke de ulike strategiene.

I samfunnsfagdelen forteller han at de bruker alle slags tekster, spesielt tekster fra internett.
Han pleier & gi feringer sann at elevene ikke kan ga inn pa hvilke sider som helst pa nettet.
Han gir eksempel pa at de noen ganger gar inn pa ulike debattforum. Videre forteller han at
han er opptatt av at tekstene skal vare tilpasset elevenes niva. Dette er i samsvar med det
Guthrie og Wigfield (2002) peker pa, at tekstene bar veere tilpasset elevenes kognitive
kunnskapsniva. Leereren peker pd at det er viktig selv a lese gjennom tekster elevene far i
hjemmelekse. Han forteller at han en gang gav elevene en tekst om norrgn mytologi i
hjemmelekse, uten at han selv hadde lest godt nok gjennom den. Ved hjelp av dette eksemplet

understreker han betydningen av at tekster er tilpasset elevenes kognitive kunnskapsniva.

Guthrie og Wigfield (2002) fremhever at det er viktig a tilpasse tekstene til elevenes
eksisterende motivasjonsniva ved a gi dem tekster om tema de interesserer seg for. Lereren
gjorde dette ved at han noen ganger gav elever med interesse innen for enkelte emner,
muligheter til a velge tilleggslitteratur. Som regel hentet han denne litteraturen fra Wikipedia.
Ut fra teorien ville denne tilretteleggingen ha sterre gevinst dersom han hadde gitt dem

litteratur som var bedre tilpasset elevenes niva, bade spraklig og innholdsmessig. Gjennom
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Wikipedia finner en oversiktstekster om bestemte emner. Det kunne gjerne veert enda mer
hensiktsmessig a gi elevene mulighet til & fordype seg mer innen ett tema, enn a gi dem en ny

oversiktstekst.

Det tredje punktet handler om evaluering. Lareren forteller i intervjuet at han evaluerer
elevenes arbeid fortlgpende. Han sier at elevene vet at han observerer dem hele tiden mens de
jobber. Noen ganger skriver han kommentarer til arbeid elevene har levert inn. Hver fredag
har de ukeprave med 3-4 spgrsmal fra tema. Jeg observerte at han minnet elevene pa a

fokusere pa malene for uka nar de skulle forberede seg til ukepraven.

Guthrie og Wigfield (ibid) peker pa at den evalueringen som er mer rettet mot den enkelte
elev i stagrre grad vil statte elevens motivasjon. Laereren forteller at dersom elever har gjort det
darligere enn forventet pa ukepraven, pleier han a sette seg ned og snakke med dem om
hvorfor de tror det ikke gikk sa bra. Pa den maten far han dem til a reflektere over hva de kan
gjere annerledes neste gang sann at resultatene kan bli bedre. Dette vil kunne vaere med pa a
motivere elevene og gi dem en fglelse av at leereren bryr seg om deres laering, som igjen vil

kunne fare til positive leringsresultater.
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6.0 Avsluttende kommentarer

I denne oppgaven har jeg forsgkt a belyse hvordan en lerer integrerer lesing som
grunnleggende ferdighet. Dette har jeg undersgkt gjennom a observere hvordan en larer
arbeider med lesing som grunnleggende ferdighet gjennom et tema i samfunnsfag pa 7. trinn
Skolen lereren arbeider ved har lesing som grunnleggende ferdighet som satsningsomrade
dette skolearet. | tillegg har jeg intervjuet denne leereren. Gjennom dette studiet har jeg valgt a
narme meg problemstillingen gjennom a forsgke a identifisert faktorer som kan veere
utfordrende ved dette arbeidet. | det falgende kapitlet pekes det farst pa utfordringer lerere
star overfor i arbeidet med implementeringen av grunnleggende ferdigheter. Deretter
oppsummeres punktene som pekte seg ut gjennom studiet og refleksjoner rundt
undersgkelsen. Avslutningsvis vil jeg komme med forslag til videre forskning.

6.1 Utfordringer ved implementeringen av de grunnleggende ferdighetene

Evalueringen av kunnskapslgftet viser, som nevnt innledningsvis, at intensjonen med a
integrere de grunnleggende ferdighetene i alle fag, i stor grad ikke er forstatt. Bade lzrere og
rektorer rapporterer at de ikke har fatt nok kunnskap og informasjon til a forsta hvor dypt de
grunnleggende ferdighetene griper inn i hvert enkelt fag (Mgaller, et al., 2010).

Nar det gjelder lesing som grunnleggende ferdighet viser undersgkelser at det i grunnskolen
blir fokusert pa de lesesvake elevene, men ogsa pa tiltak som gjelder alle elevene, for
eksempel gjennom ulike leselystkampanijer. De fleste tiltakene som trekkes fram har oppstatt
uavhengig av lereplanen. Undersgkelsene peker pa at det ikke rapporteres om at det arbeides
med a styrke leseferdighetene som en integrert del av fagene. Videre pekes det pa at
leselystkampanjene handler i utelukkende grad om lesing av skjgnnlitteratur. Det blir ikke
rapportert om tiltak for & styrke lesing av fagtekster verken i grunnskolen eller i den
videregaende skole (Hertzberg, 2009).

I min studie har jeg, som nevnt, valgt a observere og intervjue en leerer som arbeider pa en
skole som har lesing som grunnleggende ferdigheter som hovedfokus dette skolearet. | lys av
de funn som har kommet fram gjennom undersgkelser og evalueringer av lereplanen vil en
kunne si at det er et paradoks at leerere skal arbeide med de grunnleggende ferdigheter i alle

fag, uten a ha fatt opplering i dette. | rapporten ”Kunnskapslgftet — ei tung bar a baere?”
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rapporteres det i forhold til opplaring innenfor de grunnleggende ferdighetene, at
kurstilbudene de fikk ved de ulike skolene i undersgkelsen, varierte fra ingen kurs, til kurs i
enkeltferdigheter. Kursene ble ofte omtalt som fagkurs i for eksempel naturfag, norsk og
engelsk (Mgller, et al., 2009).

Kari Kolbjernsen Bjerke (2011) har i sin masteroppgave gjort en casestudie av en skole med
sveert gode resultater pa nasjonale praver og kartleggingspraver. Studien viser at de formelle
ledernes tilrettelegging og oppfalging av strukturer og prosesser i kvalitetsarbeidet skaper
muligheter for kollektiv kunnskapsbygging og profesjonell ansvarlighet hos lererne. Videre
skriver hun at det at lederne framstar som skolens laringsledere ved at de viser omsorg for
elevenes laeringsresultater, innehar hgy pedagogisk kompetanse og involverer seg tett pa
kjernevirksomheten, ser ut til & veere avgjgrende bade for a fa legitimitet og for & kunne stille
krav og kunne gi tilstrekkelig statte til lzererne slik at de opplever seg som profesjonelt

ansvarliggjorte.

Likevel viser undersgkelser og rapporter som nevnt, at ogsa rektorer, i tillegg til leerere, sier
de ikke har fatt tilstrekkelig informasjon til & oppfatte hvor dypt leereplanmalet om de
grunnleggende ferdigheter griper inn i de enkelte fagene, eller hvordan det nasjonale systemet

for kvalitetsutvikling kan bidra til & styrke leererarbeidet (Mgller, et al., 2010).

Dette aktualiserer problemet knyttet til ansvarliggjering. Hva kan skolen ta ansvar for, og hva
er en realistisk ambisjon nar de opplever at dialogen med nivaet over svikter? (Mgller, et al.,
2009)

Magiller, Ottesen og Hertzberg (2010) konkluderer med at materialet fra deres undersgkelser
samlet sett ikke tyder pa at leereplankravet om grunnleggende ferdigheter har fart til sarlige
endringer pa skoleniva. Nar det gjelder lesing, har det gjennomgaende blitt mer

oppmerksomhet rundt lesing enn tidligere, men ikke som en integrert del av fagene.

6.2 Oppsummering av utfordrende faktorer

I skolen vil en med jevne mellomrom mgte leerere som pa samme mate som denne lereren er
en glimrende formidler, har stor kunnskap om faget og underviser med stort engasjement. |
mange tilfeller inspirerer og motiverer dette elevene. Kunnskapslgftets fokus pa lesing som

grunnleggende ferdighet handler om lesing for & lzre i faget. Det dreier seg om a lare elevene
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a lere fra tekst. Det krever derfor at denne type laerere ma gi slipp pa noe av fokuset pa
formidlingen for & gi plass til arbeid med a gi elevene verktay de selv kan bruke i arbeid med
tekster, selv om det for mange leerere kan vere utfordrende. Det handler i falge Roe (2006)
om a utvikle selve forstaelsesaspektet ved lesing, slik at elevene blir i stand til & lese stadig
lengre og krevende tekster og som vil hjelpe dem bade i videre utdanning og yrkesliv. Dette
viser til hovedpunktet som pekte seg ut gjennom studiet. Laererne ma etter innfgringen av
lesing som grunnleggende ferdighet flytte hovedfokuset fra sin egen formidling til & leere
elevene selv a leere.

Gjennom observasjon registrerte jeg at laereren i min studie oppmuntert elevene til & arbeide
med strategier. Elevene virket likevel usikre pa hvordan de skal bruke strategiene pa egen
hand og nar de skal bruke de ulike strategiene. Jeg observerte at l&ereren var en sveert god
formidler som i stor grad inspirerte elevene til & jobbe med emnet. Han motiverte elevene til &
svare pa spgrsmal og bidra i den felles samtalen mellom han og elevene. | tillegg til dette vil
det ha en avgjerende betydning for utviklingen av elevenes leseforstaelse at elevene far
verktgy som vil gjare leeringen mer effektiv, og som de selv kan bruke i arbeid med nye
tekster. Dette viser til det farste underpunktet som handler om implisitt versus eksplisitt
undervisning. Det handler om betydningen av eksplisitt undervisning, der en retter
oppmerksomheten mot hva elevene selv kan gjare for & fa best mulig forstaelse av en tekst de
leser, i motsetning til implisitt undervisning der en pavirker elevenes leseforstaelse pa en

indirekte mate.

Det er i falge Roe (2006) ikke nok at elevene kjenner til et visst antall strategier. De ma ogsa
kjenne til hvorfor de virker, nar de skal brukes og hvordan de skal brukes. Paris, Wasik og
Turner (Referert i Roe, 2006) sier om gode, strategiske lesere at de karakteriseres ikke av at
de bruker et stort antall strategier, men at de bevisst velger strategier som er tilpasset den
konkrete teksten, hensikten med lesingen og lesesituasjonen. Elevene ma derfor systematisk
og regelmessig arbeide med a utvikle sine lesestrategier i relevante sammenhenger. Dette
viser til det andre underpunktet som handler om betydningen av at undervisningen og
aktivitetene det arbeides med i skolen er forankret i helhetlig teori. Arbeid med strategier kan
veere et eksempel pa dette. Mange elever lager for eksempel tankekart eller skriver stikkord,

uten at de vet nar de skal bruke dem, pa hvilken mate de skal brukes eller far erfare at de er
nyttige.
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6.2.1 Konklusjon

Son nevnt innledningsvis har jeg valgt a tilneerme meg problemstillingen ”Hvordan integrerer

en laerer lesing som grunnleggende ferdighet?” gjennom a forsgke a identifisere faktorer som

kan veere utfordrende ved denne integreringen av grunnleggende ferdigheter. Disse faktorene

kan oppsummeres pa falgende mate:

For det farste kan det vaere en utfordring for leerere & gi slipp pa formidlingsrollen. Det
kan vare vanskelig & gi slipp pa noe av den kontrollen en som laerer kan fgle at denne
rollen gir, samtidig som det ogsa gir leereren en falelse av at alle elever far tilgang pa
leeringsstoffet. Likevel er kravet fra Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet, 2006) at
lererne i starre grad skal lere elevene a lare fra tekster pa egen hand. Vansker med a
gi slipp pa denne kontrollen vil kunne vere utfordrende faktor for implementeringen
av lesing som grunnleggende ferdighet.

En annen faktor som vil kunne vaere utfordrende for implementeringen vil, ut fra mine
funn, kunne veere at leerere setter fokus pa den tradisjonelle, implisitte
undervisningsmaten, i stedet for eksplisitt undervisningen som tar sikte pa a pavirke
elevenes leseforstaelse pa en direkte mate. Nar laeringsaktiviteter blir presentert pa en
implisitt mate forblir de som oftest aktiviteter, ikke et redskap som fremmer elevenes
leering. Ved at leringsaktivitetene blir formidlet pa en dirkete, eksplisitt mate blir
fokus rettet mot & gi elevene redskaper de selv kan bruke i mgte med nye tekster.
Elevene leerer med andre ord hvordan de selv kan lere.

Den siste faktoren jeg identifiserte gjennom studien var betydningen av at aktivitetene
og undervisningen er forankret i helhetlig teori for at elevene skal fa starst mulig
leringsutbytte. Undervisningen og aktivitetene kunne blitt utnyttet pa en mer

leringsfremmende mate dersom de hadde vart forankret i en helhetlig teori.

6.3 Refleksjoner

Som vist i innledningen, peker undersgkelser og evaluering av Kunnskapslgftet (2006) pa at

det har veert vanskelig a integrere grunnleggende ferdigheter i alle fag i skolen. Ut fra

beskrivelsene av undersgkelser og evalueringer av Kunnskapslgftet vil informanten i min

undersgkelse kunne framsta som en "typisk” larer i norsk skole. Han har integrert mange

aktiviteter som han trolig har fatt presentert som viktige i arbeidet med lesing som
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grunnleggende ferdighet. Likevel utnytter han ikke disse aktivitetene pa en mate som gir
gevinst fordi de ikke er forankret i en teoretisk forstaelse av hvorfor en skal gjare det, nar skal
en gjare det og hva som er premissene for at det skal virke.

At jeg i arbeidet med min forskning har brukt kun én informant vil kunne oppfattes som en
svakhet ved studien. Likevel vil jeg peke pa at styrken ved a velge kun en informant er at en
da far mulighet til & fglge informanten over en lengre periode. En far en narhet til
observasjonsfeltet og det blir ikke tilfeldig hva du observerer i like stor grad som dersom en
skulle observert flere informanter innenfor samme tidsperiode. Det at jeg kom tett pa en
bestemt laerer gav meg en verdifull mulighet til & kunne identifisere hva han lykkes med og

hva som var utfordrende i hans arbeid med a integrere lesing som grunnleggende ferdighet.

6.4 Videre forskning

Dersom jeg hadde fatt mulighet til & studere dette feltet videre, kunne jeg tenke meg a
undersgke videre hva som eventuelt hindrer leerere i & arbeide med lesing som grunnleggende
ferdighet i fagene. Hva mener leaerere bar til for at de i starre grad skal gi elevene opplering i a
arbeide med lesing av fagtekster? Er malene i leereplanen for utydelige? Tenker laerere at
arbeid med grunnleggende ferdigheter ikke er noe nytt, og at det er noe de alltid har gjort?
Kan noe av arsaken veere at det ikke blir satt av tid til samarbeid om leseopplaring i fagene pa
tvers av fag? | hvilken grad stemmer det at lzererens formidlig gir alle elevene tilgang til
lerestoffet? Hvorfor kan det veere vanskelig for leererne a gi fra seg noe av denne kontrollen?
I tillegg kunne det veert interessant & utvide denne studien med & trekke inn laereren som har
ansvaret for a legge til rette for lesing som grunnleggende ferdighet ved den aktuelle skolen.
Disse problemstillingene er aktuelle. Kunnskapslaftet krever at det arbeides med lesing i alle
skolens fag. Samfunnet stiller stadig skende krav til lesing. A kunne lese med forstaelse er en
avgjgrende form for kompetanse i vart samfunn. Derfor er det av avgjgrende betydning at vi i
skolen hjelper elevene til & forsta det de leser og hjelper dem til & utvikle verktay de selv kan
bruke i mate med stadig mer avanserte tekster.
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Observasjonsskjema:

Vedlegg 1:

Sparsmal

Obsevert/ikke observert,
beskrivelse:

Eksempler:

1. Hvordan jobber lzereren med
a aktivere elevenes

forkunnskaper?

2. Gar lereren gjennom mal for

temaet?

3. Presenterer/jobber leereren
med nye/vanskelige ord og

begreper?

Hvilke ord?

4. Jobber lereren i klassen med
sammensatte tekster som bhilder,

grafer, tabeller og lignende?
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5. Jobber leereren med
forstaelsen av fagstoffet muntlig
i klassen? Forklarer elevene for
hverandre eller leereren om hva

de har lert?

6. Blir det lagt opptil at elevene
skal ta i bruk begreper fra
temaet og forklare om det de har

leert?

7. Jobber elevene med forstaelse
av fagstoffet skriftlig? F.eks.
ved a svare pa spersmal i fra
leereboka eller jobbe med andre
typer skriftlige oppgaver der de
tar i bruk ulike lesestrategier
som tankekart, stille sparsmal til

teksten og lignende?

8. I hvilken grad legger lareren
opp til "hands-on”-aktiviteter?
Hvilke?
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9. I hvilken grad og hvordan
legger leereren opp til at elevene
kan velg mellom ulike typer
tekster, ulike typer strategier og

lignende?

10. Modellerer lereren ulike
arbeidsmater/strategier for

elevene?

11. Bruker leereren andre tekster

i tillegg til leereboka? Hvilke?

12. Hvordan evaluerer lereren

elevenes arbeid?

13. Hvordan og pa hvilke mate
gir leereren positive

tilbakemeldinger til elevene?
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Vedlegg 2:
Intervjuguide - leerere

1. Hva vil du si lesing som grunnleggende ferdighet i samfunnsfag er?

2. Hvordan introduserer du et nytt tema for klassen? Hvordan jobber du med a gjare elevene

forberedt og nysgjerrige pa et nytt tema?

3. Hvordan presenterer du leringsmalene for elevene?

4. Hvordan jobber du med a aktivere elevenes bakgrunnskunnskaper om et nytt tema?
5. Hvordan jobber du i klassen med nye/vanskelige begreper?

6. Hvordan jobber du med elevenes leseforstaelse og refleksjon rundt det de har lest?
7. Hva vil du si kjennetegner en tekst i samfunnsfag?

8. I hvilken grad og hvordan legger du opp til bruk av andre tekster enn leereboka? Hvilke

type tekster er eventuelt dette?

9. I hvilken grad jobber du med "hands-on” aktiviteter som for eksempel drama, debatter,

eksperimenter og lignende?
10. Bruker du modellering av arbeidsmater/strategier for elevene? Evt. hvordan?
11. I hvilken grad oppfordrer du elevene til & bruke strategier i arbeid med et tema?

12. I hvilken grad legger du opp til at elevene skal kunne velge for eksempel mellom ulike

type tekster, ulike strategier og lignende?
13. Hva gjer du for a tilpasse undervisningen til elevenes ulike behov?

14. 1 hvilken grad og hvordan bruker du & legge opp til undervisning der elevene skal

samarbeide?

15. I hvilken grad og pa hvilken mate jobber du med at elevene skal kjenne tilhgrighet til

klassen?

16. I hvilken grad og hvordan evaluerer du elevenes arbeid?
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17. Hvordan jobber du med a gi elevene ros og anerkjennelse for godt utfart arbeid?

18. I hvilken grad og hvordan engasjerer du deg i hver enkelt elevs lering og leeringsmal?
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Vedlegg 3:

Informasjon og samtykke
Forespgrsel om a delta i intervju og observasjon i forbindelse med masteroppgave

Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i Stavanger og holder na pa med
den avsluttende masteroppgaven. Temaet for oppgaven er lesing som grunnleggende
ferdighet, og jeg skal undersgke hvordan leerere jobber med lesing som grunnleggende
ferdigheter i samfunnsfag pa 7. trinn. Jeg er interessert i a finne ut hvordan lerere beskriver
lesing som grunnleggende ferdighet i samfunnsfag pa 7. trinn, og hvordan de arbeider med det
i praksis.

For a finne ut av dette, gnsker jeg a observere lerere gjennom et tema i samfunnsfag pa 7.
trinn. Antall timer jeg gnsker & observere er avhengig av hvor mange timer laereren har lagt
opp til at temaet skal vare. Jeg vil gjennom observasjonen bruke et observasjonsskjema der
jeg krysser av og noterer underveis. I tillegg gnsker jeg a intervjue laereren i etterkant av
observasjonen. Spgrsmalene vil da dreie seg om hva laereren vil si at lesing som
grunnleggende ferdighet i samfunnsfag er, hvordan han starter et nytt tema etc. Jeg vil bruke
bandopptaker og ta notater mens vi snakker sammen. Intervjuet vil ta omtrent ta 15-20 min,
0g Vi blir sammen enige om tid og sted.

Det er frivillig & veere med og du har mulighet til a trekke deg nar som helst underveis, uten &
matte begrunne dette naermere. Dersom du trekker deg vil alle innsamlede data om deg bli
anonymisert. Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner eller
skoler vil kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven. Opplysningene anonymiseres og
opptakene slettes nar oppgaven er ferdig, innen juni 2012.

Dersom du kan tenke deg a vaere med pa intervjuet og observasjonen, er det fint om du skriver
under pa den vedlagte samtykkeerklaringen.

Hvis det er noe du lurer pa kan du ringe meg pa 900 567 42, eller sende en e-post til
trinemerete78@hotmail.com. Du kan ogsa kontakte min veileder Oddny J. Solheim ved
Institutt for humanistiske fag pa telefonnummer 51 83 31 36.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste A/S.

Med vennlig hilsen

Trine M. Brandsdal

Langflatveien 22

4017 Stavanger

Samtykkeerklering:

Jeg har mottatt informasjon om studien av lesing som grunnleggende ferdighet og er villig til
a bli observert og intervjuet.

SIgNAtUr ..o, Telefonnummer ...,
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