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Forord

I denne studien skulle kunnskap fra etablert teori og forskning implementeres i en
klasseromspraksis. Dette har vert en krevende prosess. Nar teori skal realiseres i praksis krever

dette en dyp forstaelse av praksisfeltet, teorien og av hvordan disse fungerer sammen.

Arbeidshverdagen som larer er handlingsmettet og ofte er det for lite rom for faglige
refleksjoner. I lgpet av arene ved masterstudiet har jeg fatt anledning til & sette meg inn i
forskning og teori som har gjort det mulig vurdere egen praksis utfra nye perspektiver. Det har
veert lererikt & fa arbeide med lesing og skriving relatert til engasjement, motivasjon, interesse
og mestringstro i forbindelse med denne studien. Min forstaelse av disse begrepene har blitt
sterkere forankret i teori og forskning. Denne kunnskapen har gitt meg verktgy som jeg kan
benytte i planlegging og evaluering av egen undervisning. Mine forutsetninger for a forsta, og
tilrettelegge for elevers engasjement har blitt bedre. Forhapentligvis vil den
kunnskapsutviklingen jeg har startet pa fortsetter a prege meg, og mine refleksjoner i forhold til

undervisning og elever, videre i min yrkeskarriere.

Uten fantastisk statte fra min alltid optimistiske, kunnskapsrike og positive veileder Bente
Rigmor Walgermo, hadde jeg ikke kommet langt. Jeg har ogsa fatt mye god og nyttig veiledning
fra Per Henning Uppstad.

I tillegg vil jeg rette en stor takk til informanter, medstudenter, og til min familie som pa ulike

mater har vert rause og hjelpsomme i denne prosessen.

Uten alle dere gode stattespillere hadde det ikke blitt noen oppgave!



Sammendrag
Denne studien er inspirert av metoden Educational Design Research. | dette studiedesignet er

den gjennomgaende naerheten til klasserommet sentral. Hensikten med studien er a presentere et
eksempel pa engasjerende lese- og skriveundervisning i farste klasse, som kan fremme
engasjement i lese- og skriveaktiviteter, ved at undervisningen er knyttet til mening, interesse og

mestring.

| forbindelse med studien ble det utviklet et undervisningsopplegg. Sentralt i konstruksjonen av
undervisningsopplegget var kunnskap og strategier ervervet i etablert forskning, sammen med

erfaringer fra klasseromsobservasjoner utfart i studiens utforskningsfase.

Undervisningsopplegget ble pravd ut i en farsteklasse, tidlig pa varhalvaret over en periode pa
fire uker. | forbindelse med utprevingen av undervisningsopplegget ble det samlet inn data fra
fem observasjoner og et intervju. Fokuset i observasjonene og intervjuet var elevenes

engasjement under gjennomfgringen av undervisningsopplegget.

Resultater fra empiri ble evaluert i lys av forskning og teori om lese- og skriveundervisning,

interesse og mestringstro. Evalueringen gav implikasjoner for et revidert undervisningsopplegg.

Funn i studien, er gjerne unike i en norsk farsteklasseromskontekst, men bekrefter i stor grad
forskning og teori pa feltet som sier at elevers engasjement kan fremmes ved at innholdet i
oppgaver relateres til deres kunnskaper og erfaringer, elevene er aktivt involvert i
leeringsaktiviteter, oppgaver er tilpasset elevenes ferdighetsniva og lereren gir elevene strategisk
statte og positive tilbakemeldinger. Mer uventede funn, som bgr undersgkes naermere, er relatert
til forutsetninger som ma veere til stede for at elevsamarbeid og medbestemmelse skal stotte
utviklingen av farsteklasseelevenes engasjement i lese- og skriveaktiviteter. Det reflekteres ogsa

over hvilken betydning strukturelle faktorer kan ha pa elevenes engasjement.
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Innledning
Hvert ar mgter spente farsteklassinger opp til sin farste skoledag som elev i den offentlige norske

skolen. De kommer med ulike erfaringer, forutsetninger og interesser. Elevene skal leere a bruke
skriftspraket slik at de i enda sterre grad enn med muntlig sprak, kan lere av andres oppdagelser
og erfaringer. Hva som mgter elevene denne farste skoledagen og de kommende dager og ar er
styrt av bevisste og ubevisste valg som er tatt pa ulike niva i skolesystemet. Bade laereplaner,
trender, palegg fra ledere, leerers kunnskap og erfaringer, samarbeid mellom kollegaer og
perspektiver pa leering er noe av det som kan veaere med a prege utformingen av undervisningen

som foregar i det enkelte klasserom.

| folge Utdanningsdirektoratet (2020b) gar de fleste barn i skolepliktig alder, i Norge, i den
offentlige norske skolen. Relativt fa norske grunnskoleelever gar i privatskole (4%), og fa far
spesialundervisning ved egne skoler (0,67%). Fra 2004 til 2019 har andelen elever med
innvandrerbakgrunn, i den norske grunnskolen, doblet seg. Dette bidrar til at det finnes et stort
mangfold av elever i skolen. Norske barnehager preges av en uformell lese- og skriveopplering.
Den offisielle lese- og skriveopplaringen starter i farste klasse. Det er derfor ogsa store faglige
variasjoner blant forsteklasseelevene i Norge (Rege, Solli, Starksen, & Votruba, 2018;
Walgermo, Foldnes, Uppstad, & Solheim, 2018). Undervisning som skal utfgres i norske

farsteklasserom ma veere tilrettelagt for 8 mate dette elevmangfoldet.

Matteus effekten brukes til & beskrive hvordan elever som starter med gode spraklige ferdigheter
har et forsprang som gjar at det er lettere for dem a dra nytte av undervisningen i skolen. Elever
som starter med svakere ferdigheter og lav motivasjon vil ha et darligere utgangspunkt og vil i
mindre grad klare a dra nytte av skoleundervisningen. Skolen klarer ofte ikke a utjevne
forskjeller i spraklige ferdigheter som kan skyldes elevenes ulike sosiogkonomisk bakgrunn
(Stanovich, 2000). Ifglge en Meta-analyse av motivasjonsintervensjoner innen utdanningsfeltet
fremheves motivasjon som en ngkkel mekanisme for & gke elevers leeringsutbytte (Lazowski &
Hulleman, 2015). Selv om teori og forskning viser at motivasjon er et sentralt element i lese- og
skriveutviklingen, og at leereren kan veere en viktig stattespiller for elevenes
motivasjonsutvikling, er ikke alltid interesse, motivasjon og engasjement en del av
intervensjoner og politiske malsettinger som settes i verk for a fremme elevers
ferdighetsutvikling (Guthrie et al., 2004; Lazowski & Hulleman, 2015; Renninger & Hidi, 2020).
Dette til tross for at forskere har gjentatte ganger har observert at motivasjon for leering avtar
gjennom grunn- og ungdomsskole (Eccles, Lord, & Buchanan, 1996; Wigfield & Eccles, 1992)
ogsa i lesing og skriving (McKenna, Kear, & Ellsworth, 1995). Stipek (2002) sier i sin artikkel
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om motiverende klasseromsundervisning for de yngste elevene, at meningsfokuserte
undervisningssituasjoner ser ut til & fremme bade ferdigheter og motivasjon. Hun papeker ogsa at
forskere ofte ser pa ulike sider ved barns utvikling og lering og at leerere som gnsker a undervise
pa grunnlag av forskning ma sette resultater fra ulike forskningsfelt sammen slik at de kan legge
til rette for sunn utvikling i alle felt bade innen motivasjon og innen faglige ferdigheter. Dette
understattes av forskning som viser at utviklingen av motivasjon og leseferdigheter henger
sammen allerede det farste aret i skolen (Walgermo, Foldnes, et al., 2018).

Den gangen seksarsreformen ble innfart i Norge, og seksaringene begynte i skolen, var det den
gjeldende lzereplanen L97 som Ia til grunn for undervisningen i norske klasserom. Farste klasse
skulle besta av det beste fra skole og det beste fra barnehagen. Debatter i media det siste aret
viser at skoledagen for de minste kritiseres for & veere for teori tung, se for eksempel Reidar and
Ertesvag (2018). Det blir ogsa hevdet at undervisningen er for lite tilpasset 6 aringenes behov
(Jonassen, 2017) og at skoledagen til en farsteklassing er for lite variert og innebzrer for mye
stillesitting (Ertzeid, 2018). Det totale inntrykket fra mediedebatten er at det fra ulike hold er et
gnske om at skolen skal tilby en undervisning som er mer tilpasset 6 aringenes behov. Den
pagaende samfunnsdebatten, om innholdet i begynneropplearingen, gjenspeiler kanskije at det
fremdeles hersker en usikkerhet rundt hva undervisningen i fgrste klasse skal inneholde. |
debatten blir det synlig at flere er fortvilet over at barn mister motivasjonen nar de begynner pa

skolen.

De fagrste kompetansemalene for lesing og skriving kommer farst varen i andre klasse. Likevel
gjennomfarer de fleste norske skoler i dag den farste formelle lese- og skriveopplearingen i farste
klasse (utdanningsdirektoratet, 2020a). Dette kan veere et resultat av reorientering og ekt
leeringstrykk etter det sakalte Pisa — sjokket i 2001 (Walgermo, Lundertz, Uppstad, Tgnnesen, &
Solheim, 2018). Det kan ogsa veere et resultat av innfgring av obligatoriske kartleggingspraver i
lesing pa farste trinn i 2009. Kartleggingsprgvene kan ha blitt opplevd som en hentydning om a
legge den farste lese- og skriveopplaeringen til farste klasse (Gabrielsen & Irgens, 2017).
Hensikten med de eksisterende kartleggingspravene i lesing er a avdekke delferdigheter som
enkelte elever har, og hva de strever med, slik at leerere kan gi disse elevene tilpasset opplaering
og riktig stette. Dessverre kan det se ut som om testene har fert til for stort fokus pa oppleering i
delkomponenter i den skriftspraklige begynneropplaringen (Walgermo, Lundertz, et al., 2018).
Elever blir motiverte nar de bade forventer a mestre en oppgave og har forventninger om at det a
mestre oppgaven kan ha en verdi for dem (Wigfield & Eccles, 2000). Derfor kan trening pa

delkomponenter uten a sette disse inn i en kontekst som kan gi utvidet forstaelse og som er
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knyttet til elevenes erfaringer og kunnskap, oppleves som demotiverende. Elever trenger trening
pa ferdigheter i en meningsfull kontekst som gjar at oppgaven oppleves som verdifull for at de
skal opprettholde sin motivasjon (Hidi & Harackiewicz, 2000; Stipek, 1996, 2002).

I denne studien skal det utvikles et helhetlig undervisningsopplegg der fokus pa mening skal
bidra til engasjement og motivasjon for skriftspraklige ferdighetsfremmende aktiviteter og
oppgaver. Undervisningsopplegget skal fremme lesing og skriving, i meningsfulle kontekster
med fokus pa interesse og mestring (Pressley & Allington, 2015). Intensjonen er at opplegget
skal lede til fglgende reelle mal: Stette elevenes ferdighetsutvikling, bidra til
mestringsopplevelse og skape interesse for skriftspraklige aktiviteter. En rad trad i arbeidet med
a utforme det engasjerende undervisningsopplegget har nettopp veert at aktivitetene skal oppleves

som meningsfulle for elevene.

Temaet i denne studien er: Engasjerende lese- og skriveundervisning i en norsk kontekst. For &

belyse tema har jeg kommet frem til falgende problemstilling:

Pa hvilken mate kan lese- og skriveundervisning med fokus pa mening bidra til
engasjement i aktiviteter som fremmer lese- og skriveferdigheter i farste klasse?

Jeg vil forsgke a besvare problemstillingen ved hjelp av fglgende underordnede spgrsmal:

- Hvordan kan lese- og skriveundervisning med fokus pa mening fremme interesse som

grunnlag for engasjement i begynneropplaringen i farste klasse?

- Hvordan kan lese- og skriveundervisning med fokus pa mening fremme mestringstro som

grunnlag for engasjement i begynneropplaringen i farste klasse?



Sentrale begreper
Noen begreper kan tolkes og brukes pa flere mater. Enkelte av begrepene som brukes i oppgaven

er oversatt fra engelsk og har ikke alltid entydige etablerte oversettelser pa norsk. Her
presenteres noen sentrale begreper knyttet til studiens problemstilling. Nar begreper defineres vil

det bli forklart hva som legges i begrepene i forbindelse med denne studien.
Lese- og skriveferdighet

Lese- og skriveferdighet kan forstas ut fra ulike perspektiv. | denne studien forstas lese- og
skriveferdigheter, i trad med Tennesen and Uppstad (2015a) sitt perspektiv, som en
tolkningsferdighet i et hermeneutisk perspektiv. | det ligger det at lesing og skriving krever bade
automatikk og oppmerksomhet. En optimal kombinasjon av disse bidrar til & flytte fokus mellom
deler og helhet pa en mate som skaper dypere forstaelse. Elever som utvikler sine leseferdigheter
utvikler sine evner til & forsta deler og helhet i forhold til hverandre i en hermeneutisk spiral som

stadig gir utvidet forstaelse og opplevelse av mening (Tennesen & Uppstad, 2015a).
Mening

Nar noe er meningsfullt vil det si at det har en betydning eller en verdi i forhold til noe annet og
kan forstas pa grunnlag av at det kan knyttes til noe som allerede er kjent og som en vet noe om.

I undervisningssammenheng vil dette si at nar elevene skal laere noe nytt, settes dette inn i en
starre sammenheng med noe som allerede har mening. Det fgrer pa den maten til utviklet
forstaelse hos elevene (Tegnnesen & Uppstad, 2015b). Nar noe forstas i forhold til noe som har
mening, kan dette skape interesse for det som skal leres. Isolerte lyder og ord har ingen mening,
men nar disse settes inn i en sammenheng, en tekst eller en historie kan de gi mening (Pressley &
Allington, 2015).

Motivasjon

Motivasjon er den indre prosessen som gir retning og energi til handling og kan pa denne maten
skilles fra engasjement som er et mer synlig ytre uttrykk (Eccles, Wang, Christenson, Reschly, &
Wylie, 2012; Skinner & Pitzer, 2012). Elevers motivasjon kan pavirke deres innsats, utholdenhet
og leeringsstrategi i leeringssituasjoner (Lazowski & Hulleman, 2015). Interesse og mestringstro
ansees som serlig viktige sider ved lese- og skrivemotivasjon nar elever skal lzre seg a lese og
skrive (Baker & Scher, 2002; Baroody & Diamond, 2012; Frijters, Barron, & Brunello, 2000).
Dette er ogsa bekreftet i en studie utfart ved norske elevers oppstart i farste klasse (Walgermo,
Frijters, & Solheim, 2018).
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Interesse

Interesse ansees i denne studien bade som en psykisk tilstand som kjennetegnes ved at den gir
gkt oppmerksombhet, innsats, affekt og konsentrasjon nar elevene er engasjerte, og som en
kognitiv og affektiv predisposisjon for motivasjon. Renninger and Hidi (2016) skiller videre
mellom 4 interessefaser som starter med situasjonell interesse som til slutt kan utvikles til
personlig interesse. Situasjonell interesse trigges av et bestemt innhold eller en bestemt aktivitet
og farer til fokus mot et bestemt innhold. Personlig interesse er mer utviklet interesse og

innebarer at en pa eget initiativ engasjerer seg nar anledningen tillater det.
Mestringstro

Mestringstro er knyttet til hvilke forventinger elevene har til & mestre en bestemt oppgave eller
aktivitet. Det handler ikke om hvilke ferdigheter de faktisk har, men hva de tror de kan utrette,

med de ferdighetene de har, under varierende forutsetninger (Bandura, 1977).
Engasjement

Engasjement manifestes i aktiv elevdeltakelse og viser det synlige og utadvendte uttrykket for
motivasjon (Eccles et al., 2012; Skinner & Pitzer, 2012). Ved a observere tiden elever bruker pa
oppmerksomhet til oppgaven de skal utfgre, konsentrasjon om oppgavens innhold og
opprettholdelse av kognitiv involvering, kan vi fa en forstaelse for hvilket engasjement eleven
har i forhold til oppgaven (Guthrie et al., 2004). Elever som ikke er engasjerte, kan vere
fremmedgjort, apatiske, rebelske, redde eller utmattede og vende seg bort fra muligheter til &
leere (Furrer & Skinner, 2003).
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1. Teori
I denne delen av oppgaven presenteres sentral teori og forskning knyttet til engasjerende lese- og

skriveundervisning i farste klasse. Selv om bade teori og forskning viser at utvikling av
motivasjon og ferdigheter er ssmmenvevd, velger jeg & dele teoridelen i to hoveddeler. Farste del
har sterst fokus pa forskning og teori knyttet til lese- og skriveopplaring i farste klasse. Andre
del har hovedfokus pa teori om motivasjon relatert til utvikling av lese- og skriveferdigheter og
hvordan det best kan legges til rette for & fremme motivasjon, engasjement og ferdigheter i lese-

og skriveoppleringen i farste klasse.

Teorien ligger til grunn for utvikling av det engasjerende undervisningsopplegget, innsamlingen
av data og videre for hvilke konklusjoner som kan trekkes ut fra resultatene i denne studien.
Siden dette er en studie som omhandler begynneropplaringen vil jeg starte med a posisjonere

meg i lese- og laeringsteorien.

1.1 Den fg@rste skriftsprakopplaeringen

1.2.1 Perspektiver pa leseopplaering
Ulike perspektiver pa leseopplaringen virker i stor grad styrende pa hva som anses som relevant

a lere, og hvordan undervisningen organiseres. Disse perspektivene vil delvis vaere preget av den
enkelte leerers personlige perspektiv, og delvis vaere styrt av det overordnede radende
perspektivet som finnes i leereplaner og trender. Hvordan en tenker at undervisning best kan
statte, stimulere og opprettholde god ferdighetsutvikling har variert bade mellom ulike kulturer

og i ulike tidsepoker.

Ulike perspektiver som har utviklet seg gjennom historien fart til de perspektivene pa
leseoppleeringen vi har i dag. | dette avsnittet presenteres farst noen sentrale perspektiver pa
leseoppleaering som har vaert en del av denne utviklingen. Avslutningsvis presenteres forstaelsen
av lesing som tolkningsferdighet, som er perspektivet pa lesing som ligger til grunn for denne

studien.

1.2.2 Behavioristisk perspektiv pa leseopplaering
Det behavioristiske perspektivet pa laering var mest relevant pa 1930 til 1960 tallet (Tennesen &

Uppstad, 2015). Deler av dette perspektivet pa laering vil fremdeles finnes bade blant foreldre og
leerere i skolen i stgrre og mindre grad. | et behavioristisk perspektiv pa leering er vi opptatt av
observerbare endringer hos den som lerer. | dette perspektivet er laering knyttet til & endre atferd.
Maten man lzerer pa i dette perspektivet er a forsterke atferd man gnsker mer av ved a gi

assosiasjoner mellom stimuli og respons (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Kunnskapstester der
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elever kan svare pa spgrsmal de far undervisningen ikke kunne svare pa kan vere et
behavioristisk bevis pa leering. Learingen kan forsterkes ved at prgven belgnnes med en god
karakter. Kunnskaper og ferdigheter blir i dette perspektivet sett pa som summen av delene. | et
behavioristisk perspektiv vil det a trene pa delferdigheter for sa a sette delene sammen til en

helhet, vere en logisk mate & konstruere ny kunnskap pa (Séljo, 2016).

1.2.3 Kognitivt perspektiv pa leseopplaering
Fra midten av 70- tallet til midten av 80- tallet var det kognitivistiske perspektivet pa lesing

sentralt (Alexander & Fox, 2004). | motsetning til behaviorismen som fokuserer pa det ytre og
observerbare, er vi i et kognitivistisk perspektiv pa leering opptatt av de individuelle indre
prosessene som foregdr i elevene nar de leerer (Kulbrandstad, 2003). | dette perspektivet er

strukturer og modeller sentrale (Tgnnesen & Uppstad, 2015).

De kognitive teoriene tar utgangspunkt i at lesing kan beskrives som delprosesser og at
delprosessene kan illustreres i modeller. Modellene viser hvilke deloppgaver man antar at lesing
bestar av. Dette kan veere serlig nyttig nar man skal diagnostisere lesevansker (Tgnnesen &
Uppstad, 2015). Da vil en benytte tester som identifiserer hvor i prosessen avkodingsproblemene
oppstar. Et eksempel pa en slik modell er dual- rout modellen (Hgien & Lundberg, 2012). Denne
modellen brukes aktivt nar en skal bruke LOGOS som redskap for & utrede elever for dysleksi.
De kognitive teoriene ligger ogsa i stor grad til grunn for kartleggingsprever i lesing som er
obligatoriske a gjennomfare ved visse klassetrinn (Kulbrandstad, 2003). | kjglvannet av denne
perioden ble det utviklet litteratur om betydningen av delferdigheter som trengtes for a lese
(Alexander & Fox, 2004). Dette kommer tydelig til syne gjennom at skolens obligatoriske
karakterleggingsprever inneholder en rekke delprgver som er ment a skulle representere ulike
deler ved leseprosessen (Walgermo, Lunderte, et al., 2018). Utfordringen nar vi bruker kognitive
tester av leseferdigheter er at situasjonene lesingen testes i ikke kan ansees som naturlige eller

autentiske.

1.2.4 Sosiokulturelt perspektiv pa leseopplaering
I et sosiokulturelt perspektiv, i motsetning til i behavioristisk og kognitivistisk perspektiv, ser

man ikke pa individets medfadte biologiske forutsetninger som avgjgrende for hva det evner a fa
til. Individets evne til & bruke fysiske og mentale redskaper kan mediere ferdigheter langt utover
det den enkelte fra naturen sin side er i stand til & klare (Saljo, 2016). Det sosiokulturelle
perspektivet pa lesing var sentralt fra midten av 80- tallet til midten av 90- tallet. Endringen kan
ha veert en reaksjon pa at mange elever ikke sa ut til a dra nytte av de eksplisitte instruksjoner i

strategier og delferdighet i lesing som skulle fremme deres ferdigheter (Alexander & Fox, 2004).

13



| sosiokulturelle teorier fokuserer man pa a beskrive hvordan ulike kulturelle og sosiale vilkar
bidrar til & bestemme hvordan vi bruker lesing. Lesing i sosiale situasjoner er nesten alltid
meningssgkende. | denne sammenhengen blir lese- og skriveferdigheter som sosial praksis og
lese- og skrivehendelser mest interessant (Kulbrandstad, 2003). Studier av lesing og skriving i et
sosiokulturelt perspektiv har gitt en bedre forstaelse for mangfoldet i barns veier til skriftspraket.
Det finnes mange mater til a bruke skriftspraket pa. En mate a beskrive lesepraksis pa er som
primar- og sekundeeraktivitet (Barton & Hamilton, 1998). Nar lesing er primaraktiviteten kalles
det a lese. Det kan for eksempel veere a lese bgker, aviser eller blader. Nar lesing er en sekundaer
aktivitet brukes lesing som redskap for & utfere den primzre aktiviteten. Det kan vere baking og
lese oppskrift, lese en instruksjon for a bygge noe eller lese pa nettet for & planlegge en ferie.
Bade nar lesing og skriving er primaraktiviteter og nar lesing og skriving er sekundzraktiviteter
kan det finnes ulike bakenforliggende mal med lese- og skriveaktiviteten som gjer at lesingen
blir et redskap som medierer malet. Malet kan vere a organisere livet, kommunisere,
dokumentere, skape mening eller delta sosialt. I et sosiokulturelt perspektiv pa lzering ble man
bevisst hvordan elevers forkunnskaper og elevers opplevelse av leringens verdi kunne pavirke
elevenes lering (Alexander & Fox, 2004). Studier av lesing og skriving i et sosiokulturelt
perspektiv har gitt en bedre forstaelse for mangfoldet i barns veier til skriftspraket
(Kulbrandstad, 2003). Bade eksplisitt trening pa delferdigheter og det a forsta konteksten og
meiningen i den teksten en leser kan bidra til & utvide elevenes leseferdigheter.

1.2.6 Utviklingsorientert perspektiver pa leseopplaering
Alexander and Fox (2004) argumenterer i sin artikkel, «A Historical Perspective on Reading

Research and Practice» for et utviklingsorientert perspektiv pa leseopplearingen. | artikkelen
beskrives perioden fra midten av 90- tallet, og frem til artikkelen er skrevet i 2004, som perioden
for engasjert leering. Fokuset i denne perioden er i sterkere grad rettet mot elevenes engasjement
0g motivasjon. | dette perspektivet skal ikke elevene bare ha ferdigheter, de skal effektivt
anvende ferdighetene, reflektere, ta valg og benytte strategier. Nar elevene skal vere aktivt
engasjert i sin egen laereprosess, blir deres interesse og strategiske laering viktig. | et
utviklingsorientert perspektiv er ikke elevene ferdigutviklede funksjonelle lesere nar de har
utviklet grunnleggende lese- og skriveferdigheter og flyt. De ma fortsette a utvikle sine
skriftspraklige, tematiske og strategiske ferdigheter. Pa grunnlag av dette vil deres motivasjon
utvikles og modnes. Dette perspektivet er forenlig med det vi finner i fagfornyelsen der lesing
defineres som det a skape mening av innholdet i tekst for & kunne «delta aktivt i samfunnslivet»

(utdanningsdirektoratet, 2020a).
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1.2.5 Teorier om leseprosesser
Ulike trender har som tidligere nevnt preget hva som ansees som viktig i utviklingen av

kunnskaper og ferdigheter. Parallelt med, og preget av, dominansen av ulike perspektiver pa
leseutvikling, har det pagatt en konflikt. Konflikten har veert mellom hvilke prosesser i
begynneropplaringen som skal vises starst fokus nar det kommer til klasseromspraksis. To
fronter i den skriftspraklige begynneropplaringen har vaert mellom Whole Language og Phonics
(Pressley & Allington, 2015). | denne oppgaven oversettes disse engelske begrepene med de
norske begrepene syntetisk og analytisk leseopplaering. Striden mellom disse har ofte fatt
betegnelsen «The Reading Wars». Frontene stod kanskje sterkest pa Britisk jord (Alexander &
Fox, 2004) og har av mange blitt sett pa som kampen mellom innhold og ferdighet (Tennesen &
Uppstad, 2015b). De ulike perspektivene pa hvordan lesing bar forega har sin rot i ulike
forstaelser av hvordan vi leser. | syntetisk metode forstas lesing som en prosess som gar ovenfra
og ned der en leerer & kjenne igjen bokstaver, sa morfemer, sa ord, fraser, setninger, tekst og til
slutt kontekst. | analytisk metode tar man utgangspunkt i konteksten og innholdet forstas ved &

bryte helheten ned i mindre deler som setninger, fraser og bokstaver (Kulbrandstad, 2003).

Analytisk metode Interaktiv Syntetisk metode
Kontekst Tar i bruk alle nivéer som kan | Bokstaver
bidra til a skape forstaelse av
Tekst Morfemer
helheten parallelt.
Setninger Ord
Fraser Fraser
Ord Setninger
Morfemer Tekst
bokstaver kontekst

Skjema er laget fritt etter tekst i Kulbrandstad (Kulbrandstad, 2003, p. 25).

De skiftende perspektivene pa analytisk og syntetisk leseopplering faller ogsa sammen med
generelle endringer i perspektivet pa leering fra behavioristisk til kognitivt, til sosiokulturelt og til
konstruktivistisk. De fleste er i dag enige om at det viktige er & gjenkjenne metoder og a vurdere
bruken av dem i en gitt kontekst (Kulbrandstad, 2003). Dette perspektivet kan kalles et
interaktivt perspektiv pa hvordan lesing foregar. Det vant etter hvert aksept i forskningsmiljgene.
| et interaktivt perspektiv skal enhver leser ut fra sine egne erfaringer og ferdigheter og med

utgangspunkt i det som kreves i situasjonen, ta i bruk alle nivaer parallelt og forsgker a skape
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den forstaelsen av teksten som det i den gitte konteksten er hensiktsmessig a ha. Michael
Pressley innferte begrepet “The Balanced View of Reading”. Han regnes som en viktig
bidragsyter til at «The Reading Wars» tok slutt (Pressley & Allington, 2015). Larere som
benytter balansert leseopplering, gir elevene eksplisitte ferdighetsinstruksjoner som en del av
arbeide med gode tekster. De gir elevene mange muligheter for a snakke med hverandre om den
lesingen og skrivingen de holder pa med (Pressley & Allington, 2015). | balansert leseopplaring
vil forskning fra eksplisitte ferdighetsinstruksjoner i avkoding og leseforstaelse settes inn i en
meningsfull kontekst for & fremme bade ferdigheter og motivasjon for a lese (Pressley &
Allington, 2015). Det interaktive eller balanserte perspektivet pa leseopplaring kan vi finne igjen
i fagfornyelsen der bade fokus pa innhold og avkoding verdsettes (utdanningsdirektoratet,
2020a).

1.2.7 Lesing som tolkningsferdighet
Pressleys balanserte syn pa lesing har i senere tid blitt utfordret fra ulike kanter. Pressleys

forklaring om at bade delene og helheten er viktig i utvikling av lese- og skriveferdigheter
mangler et teoretisk bidrag som beskriver hvordan kombinasjonene av deler og helhet skal
realiseres i praksis (Walgermo, Lunderte, et al., 2018). Tgnnesen and Uppstad (2015b) mener at
undervisningen ikke bar balanseres for enhver pris, men at vektingen av analytisk og syntetisk
metode bgr styres av hva som er mest hensiktsmessig. Videre fremhever de hermeneutikken som
teoretisk fundament i leseopplearingen der lesing kan sees pa som en tolkningsferdighet. | dette
perspektivet vil samspillet mellom deler og helhet vere viktige brikker, for a stadig fa dypere
forstaelse og se nye sammenhenger i tekstene elevene leser, og den konteksten tekstene er en del
av. Felles for hermeneutikken og det utviklingsorienterte perspektivet er at vi aldri kan si at vi
har kommet frem til endelig forstaelse, men at denne alltid kan utvikles. Nar lesing er en
tolkningsferdighet vil alltid delene matte eksponeres for helheten (Tgnnesen & Uppstad, 2015b).
Nar deler og helhet forstas i forhold til hverandre, kan elevene oppleve at det de lzrer har en
mening. Undervisningsopplegget, som er utviklet i forbindelse med denne studien, er et forsgk
pa a presentere et praktisk eksempel pa hvordan lese- og skriveundervisning kan forega nar deler
og helhet skal forstas i forhold til hverandre i en meningsfull kontekst slik at dette kan bidra til

bade utviklet forstaelse og engasjement.

1.3 Utvikling av ferdigheter i lesing og skriving
A utvikle lese- og skriveferdigheter er avgjgrende for & kunne fungere i dagens skriftsprakbaserte

samfunn. | de aller fleste yrker forventes det adekvate lese- og skriveferdigheter (Alexander,

2005; OECD, 2018). Det langsiktige malet med leseopplearingen er a utvikle lesere som kan lese
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en mengde ulike tekster med letthet og interesse, kan lese for ulike formal og kan lese med

forstaelse selv om teksten verken er lett a forsta eller har stor egen interesse.

Forsteklasseelever er i startgropen av sin leseutvikling. De er spesielt avhengige av riktig stette
for & utvikle sine lese- og skriveferdigheter (Alexander, 2005). Nar vi skal utvikle elevers fgrste
lese- og skriveferdigheter ma vi bade gi elevene eksplisitt ferdighetsinstruksjon og la elevene
anvende disse ferdighetene i en meningsfull kontekst. Eksplisitt ferdighetstrening pa
avkodingsferdigheter kan vaere starten pa en konstruktivistisk prosess for elevene, men det er nar
elevene far bruke ferdighetene i meningsfulle sammenhenger at deres forstaelse utvikles og deres

kognitivistiske prosess drives videre (Pressley & Allington, 2015).

1.3.1 Utvikling av ferdigheter i leseavkoding
Det er farst nar elever forstar at ord er satt sammen av lyder og at ulike skriftsymbol som tilhgrer

den enkelte lyd at elevene kan starte med & foreta analyse og syntese av ord. Elevene ma laere
hvilke fonem som finnes i ord. Videre ma de vite hvilke grafem som tilhgrer det enkelte fonem
og hvordan bokstaver og lyder sammen danner ord. De ma med andre ord mestre analyse av
muntlig sprak og syntese av skriftlig sprak. Nar elevene kan foreta analyse og syntese av ord og
tekst vil de etter hvert lagre ordbilder i langtidsminnet som gjere det mulig a avkode tekst raskt
og uanstrengt. National Reading Panel er et amerikansk panel som pa oppdrag fra myndighetene
vurderte effektiviteten til ulike tilnaerminger som benyttes for & lzre barn & lese. | rapporten som
ble publisert i &r 2000, regnes bokstavkunnskap og fonembevissthet som to sentrale
komponenter i utviklingen av skriftspraklig kompetanse (NICHD, 2000). Fonembevissthet og
bokstavkunnskap er grunnleggende ferdigheter som ma vaere automatiserte for a effektivt kunne
konstruere ordbilder i langtidsminnet (Hgien, 2014; Kilpatrick, 2015). De fleste elever klarer lett
a ta til seg denne kunnskapen, men noen elever strever med a tilegne seg de ferdigheter som
kreves for lett & avkode tekst. Forskning har avdekket at det er en tett forbindelse mellom
utvikling av fonembevissthet og utvikling av barns leseferdigheter (Melby-Lervag, Lyster, &
Hulme, 2012). Fonembevissthet og bokstavkunnskap er ferdigheter som fremmer hverandre og
som i leseutviklingen best utvikles i samspill (Hgien & Lundberg, 2012). Nar elever
introduseres for fonembevissthet vil dette skje mer effektivt nar det visualiseres med tilhgrende
grafem i farste klasse. Fonembevissthet og bokstavkunnskap kan fremme hverandre (NICHD,
2000).

Eksplisitte ferdighetsinstruksjoner i form av leringsaktiviteter
For at elever skal utvikle kunnskaper om fonem- og grafemforbindelser er de avhengige av
eksplisitte ferdighetsinstruksjoner og & kunne benytte det de larer i meningsfulle sammenhenger
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(Pressley & Allington, 2015). Barn laerer og blir mer interessert i det de skal lzere ved a veere
aktivt involvert i leeringsaktiviteter (Mitchell, 1993). Nar vi forstar hvordan lese- og
skriveferdigheter utvikles og vi forstar hvilket utviklingsniva elever er pa, kan vi velge passende
aktiviteter som stetter elevenes videre utvikling i lesing og skriving (Vygotsky, 1980). En mate &
gi farsteklasseelever mer tilpassede ferdighetsinstruksjoner pa, er a benytte lekbaserte
leringsaktiviteter (Knee, Hirsh-Pasek, Golinkoff, & Singer, 2006). Ved a benytte lekbaserte
leeringsaktiviteter kan en gke forsteklasseelevers bevissthet, kunnskap og ferdigheter i forhold til
bade sprakets innhold og sprakets form (Christie & Roskos, 2006). | fglge Stipek (2013) kan en
god mate a gke elevenes indre motivasjon for leering pa vaere a involvere elever i
leeringsaktiviteter, som er intensjonelle, fremmer problemlgsning, tenkning og refleksjon. Hun
mener at elevene kan oppleve disse aktivitetene som morsomme selv om de ikke kan betegnes
som frilek. For at elever skal ha utbytte av det de lerer i leeringsaktiviteter de deltar i, ma
aktivitetene settes inn i en kontekst som viser dem nar og hvordan de kan benytte ferdigheter de
har leert (Slavin, Lake, Hanley, & Thurston, 2014).

A skrive i meningsfulle sammenhenger

Nar utvikling av ferdigheter oppleves som meningsfullt og stadig gir en utvidet opplevelse av
forstaelse, kan det trigge elevenes motivasjon (Stipek, 2002). Et eksempel pa 4 la elever utvikle
lese- og skriveferdigheter i en meningsfull kontekst kan vare a la elevene lese mange varierte
tekster (Guthrie et al., 2004), et annet eksempel er & la elever skrive tekster selv (Gerde,
Bingham, & Wasik, 2012; Indrisano & Paratore, 2005). | disse sammenhengene opplever
elevene lese- og skriveferdigheter som verktgy for tilegnelse av kunnskap og formidling.
Skriving innebarer ikke bare & kunne lydere bokstaver, ord og setninger. Elevene skal ogsa
kunne gi uttrykk for sine ideer og tanker. Ved & bruke spraket til & skape mening av det de har
leert og ved & knytte det til noe de allerede har kunnskap om, kan elevene erverve eierskap i
forhold til det de leerer samtidig som at de utvikler sin tenkning (Armbuster, McCarthey, &
Cummins, 2005). Nar elever skriver kan de bade utvikle sine konseptuelle kunnskaper om
innholdet i det de skal leere, og utvikle sine avkodingsferdigheter i en meningsfull kontekst
(Gerde et al., 2012).

Nar elever skriver, foretar de en fonologisk analyse. Skriving kan derfor bidra til & utvikle
fonologisk bevissthet. Vi kan pa den maten si at enkelte elever skriver seg til lesingen (Lundetra
& Walgermo, 2014; Lyster, 2012). | farste klasse blir ofte delferdigheter, som staving og
handskrift i skriving, prioritert fremfor at a fokusere pa lesing som kommunikasjon ved at

elevene far produsere egne tekster (Haland, Hoem, & McTigue, 2019). Selv om skriving kan gi
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elevene trening i fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap bar fokuset i farsteklasseelevers
skriving vaere pa innholdet i det de formidler med sin skrift og sine tegninger (Haland et al.,
2019; Skjelbred, 2014). Elever som far erfaring med a skrive, far anledning til & trene pa bokstav
og fonemforbindelser i en sammenheng der innholdet ogsa er av betydning for dem. |
overgangen mellom muntlig sprak og skriving kan elevene benytte tegninger, lekeskrift og ord
skrevet med de bokstavene eleven kan (Korsgaard et al., 2011; Kulbrandstad, 2003; Skjelbred,
2014).

Elevene ma i tillegg til & forholde seg til skriftsprakets symboler ogsa forholde seg til
dekontekstualisert mate & kommunisere pa. Siden dette er noe de fleste farsteklasse elever har
lite erfaring med kan vi statte deres tidlige skriveerfaringer med a la elevene skrive til en konkret
mottaker (Skjelbred, 2014). En god mate & utvikle elevers skriveferdigheter pa er a involvere
dem i autentiske skrivesituasjoner (Morrow, Dougherty, & Tracey, 2018). For elever med lite
utviklet interesse for skriving, kan det & skrive om et tema de er interessert i og har kunnskap om
bidra til & gjgre skrivingen mer overkommelig og meningsfull (Hidi & McLaren, 1991;
Renninger & Hidi, 2016).

Det har i lengre tid veert mange som statter tanken om a skrive for a lzere i smaskolen, men det er
gjort lite forskning pa dette (Armbuster et al., 2005; Haland et al., 2019). En studie publisert av
Haland et al. (2019), undersgkte praksisen av skriveopplaringen i hgstsemesteret i norske
farsteklasserom. Deres studie konkluderte med at norske elever fikk for fa anledninger til &
skrive. Nar de skrev ble ofte ferdigheter prioritert fremfor meningsformidling (Haland et al.,
2019). Studien har observert at prestasjonsorientering har sterre fokus enn laeringsorientering i

det norske farsteklasserommet.

1.3.2 Utvikling av forstaelse

Gode avkodingsferdigheter og et godt utviklet sprak er viktig for a forsta en tekst. I skolen ma
elever ogsa forholde seg til det dekontekstualiserte spraket som finnes i tekster. De ma benytte
seg av et symbolsystem for a forholde seg til representasjoner av virkeligheten (Coyne,
Capozzoli-Oldham, & Simmons, 2012). Elever som har erfaring med a bli lest for, vil veere bedre
kjent med den dekontekstualiserte kontekst i tekster, og vil lettere kunne gjare seg nytte av
tekstens miljgmessige kontekst. Paris and Newman (2009) mener lzrere og foreldre kan statte
barns utvikling av tekstforstaelse ved a leere dem bakgrunnskunnskaper om tema og konsepter

som er relevante i tekster elevene skal bruke for & leere & lese. Elever kan fa bedre forstaelse for
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tekster ved a kjenne igjen og ha forstaelse bade for ord og for innholdet i tekstene. | falge Bishop
(2014) vil det a forsta sprak innebeere a integrere meningsinnholdet i spraket i en miljgmessig
kontekst og med generell kunnskap. Elever som oppfordres til & skape relasjoner mellom det de
allerede vet om et emne til ny lesing om emnet, vil gke bade forstaelsen og minnet i forhold til
teksten dramatisk (Pressley & Allington, 2015).

Vi kan kalle kunnskapen om sprak i skriftlig tekst for en del av domenekunnskapen i lesing.
Bade domenekunnskap og temakunnskap bidrar til elevers forstaelse av tekst. Begge disse
kunnskapsfeltene bidrar til elevenes konsept av tekstens hovedide og dens stgttende detaljer.
(Alexander, 2005). Elever i farste klasse er i en tilpasningsfase der de skal begynne sin
utforsking av et for mange ganske ukjent akademisk terreng. De kan ha utvidet kunnskap innen
enkelte omrader, men denne kunnskapen er ofte oppstykket. De er avhengige av kontekstuell
stgtte som kan bidra til situasjonell interesse og som kan gi grobunn for en gryende personlig
interesse (Alexander, 2005). I denne fasen ma larere la elevene mgte situasjoner og materialer
som fremmer situasjonell interesse og hjelper elvene til & holde fokus pa innhold og konsepter

som er sentrale for hovedtemaet i teksten.

Vokabular

Ordforrad gir tilgang til forstaelse av ordet som avkodes og er ngdvendig for a utvikle
funksjonelle ordlesingsferdigheter. Starrelsen pa ordforradet blir sett pa som en av faktorene som
sterkt korrelerer med lytteforstaelse og senere leseforstaelse (Clarke, Snowling, Truelove, &
Hulme, 2010; Cunningham & Stanovich, 1997; Kame'enui & Baumann, 2012; Lervag &
Aukrust, 2010). Elevene som i utgangspunktet har et godt ordforrad vil lzere dobbelt sd mange
ord i lgpet av barneskolen som elever som starter med et darlig ordforrad (Biemiller, 2012). Jo
lengre bak andre elever en elev med darlig vokabular kommer, jo vanskeligere blir det & ta igjen

forspranget (Biemiller, 2012; Coyne et al., 2012).

Det er ved skolestart store variasjoner i elevers vokabular kunnskaper (Coyne et al., 2012). Dette
kan skyldes at enkelte elever har mindre spraklig erfaring enn andre. Det kan ogsa handle om
den enkelte elevs kapasitet til a leere ord (Biemiller, 2012). Utvikling av vokabular ser ut til & i
sterkere grad falge elevenes alder heller enn deres antall ar pa skolen (Biemiller, 2012).
Forskijellene ser ut til & veere akselererende. Bade flerspraklige elever og elever fra hjem med
lavere sosial status er i risikosonen for a starte pa skolen med svakere vokabular enn sine

medelever (Melby-Lervag & Lervag, 2011; Neuman, 2006). Det kan se ut som om at skolen de
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farste arene setter inn fa effektive tiltak for a styrke elever med svakest utviklet vokabular.
Studier har vist at en gunstig alder for & utjevne de store forskjellene i elevers vokabularniva er i
farskolen og i de tidlige skolearene (Biemiller, 2012).

Bruk av muntlig sprak for & utvikle forstaelse

For at elever skal lzere nye ord ma de fa oppleve multiple mgter med ord. De ma fa en enkel
forklaring av nye ord de mgater og de ma fa oppleve ordet i en kontekst. Elevene bgr ogsa fa
mulighet til & tenke pa og interagere med ordet og fa hjelp til & generalisere ordet pa tvers av
kontekster (McKeown, Beck, & Sandora, 2012). Elevenes spraklige kompetanse kan gkes ved at
de far delta i samtaler rundt innholdet i det som blir lest (Hoel, Oxborough, & Wagner, 2011).
Elever lerer ord nar de far mulighet til & tenke pa ord, snakke om ord, utfordres til a reflektere
rundt ord og far mulighet til & artikulere det de tenker. En studie i USA, publisert i 2010, viste at
barnehager som prioriterer smagruppe- eller parsamtaler for eldre barnehagebarn gav bedre vekst
i vokabular og bedre generelle tidlige leseferdigheter enn de som ikke lar barna delta i slike
samtaler. Dette kan bade veere planlagte samtaler mellom pedagog og barn eller hgytlesing i

starre gruppe med pafglgende diskusjonsgrupper (Schwanenflugel et al., 2010).

A bruke parsamtaler med meningsfulle spgrsmal fra teksten som er lest kan ha god effekt pa
utvikling av leseforstaelse (Pressley & Allington, 2015). | en Meta- analyse (K. P. Murphy,
Wilkinson, Soter, Hennessey, & Alexander, 2009) ble effekten av klasseromsdesignede
programmer som skulle gke elevers forstaelse av tekst undersgkt. Effekten pa elevers leering var
starre i dialogbaserte programmer enn i mer konvensjonelle tilngerminger i kontroll og
sammenligningsgrupper. Effekten var szrlig stor for elever som presterte under gjennomsnittlig

mestringsniva.

Elevers vokabular vansker vil ofte bli mest synlige nar elevene er ferdige med den farste
leseopplaeringen og begynner a lese mer avanserte tekster som krever mer avanserte spraklige
ferdigheter. Hvis vi venter til tredje klasse for systematisk a adressere vokabularutvikling kan det
veere for sent for barn som ankommer skolen med svakt vokabular. Disse elevene er i fare for a
utvikle leseforstaelsesvansker (Coyne et al., 2012). Det er dessverre lite sannsynlig at
tidsbegrensede intervensjoner kan bidra til at elever etter hvert utvikler selvlering av ord
(Biemiller, 2012). Nar vi skal gjere kunnskaper og ferdigheter som skal utvikles i skolen mest
mulig tilgjengelig for alle elever ma vi derfor aktivt og pa et tidlig tidspunkt ga inn for a statte
elevers vokabularutvikling. I Norge ble det i 2019 publisert en observasjons studie av

muntligheten i noen utvalgte norske farsteklasserom. Ifglge deres studie fikk elever i de
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observerte klasserommene liten mulighet til & utforske eget sprak ved a delta i muntlig
interaksjon. Dialogene som ble observerte i klasserommet var i stor grad leererstyrte med den
tradisjonelle strukturen sparsmal- svar — evaluering (Skaftun & Wagner, 2019).

Leseforstaelse

Elever som har god leseforstaelse bruker mer eller mindre bevisst leseforstaelsesstrategier nar de
leser (Edmonds et al., 2009). Strategier er generelle kognitive prosedyrer som kan benyttes i
oppgavelgsing (Alexander, 2005). Slike strategier kan veere forkunnskaper, visualisering, a stille
sparsmal til teksten, & foreta inferenser, a gjenfortelle og & oppsummere (Gregory & Cahill,
2010). Elever som ikke intuitivt benytter slike strategier, kan ha behov for eksplisitt oppleering i
hvordan de selv kan benytte strategiene for a fa bedre forstaelse for teksten de leser. Opplering i
bruk av leseforstaelsesstrategier bar ikke utsettes til elever gar pa mellomtrinnet, men bar
integreres som en del av undervisningen allerede i smaskolen (Pressley & Allington, 2015). Nar
leerere skal modellere leseforstaelsesstrategier for elever ved hgytlesing, kan det vere lurt a velge
en strategi som benyttes i to til tre baker far en introduserer neste strategi (McGee & Richgels,
2014).

Alexander (2005) deler leseforstaelsesstrategiene inn i overflatestrategier og dybderelaterte
strategier. Overflatestrategier handler om a sjekke egen forstaelse ved a oppsummere eller a lese
igjen. Elever med begrenset kunnskap om emnet benytter gjerne overflatestrategier.
Dybderelaterte strategier handler mer om personalisering eller transformering av tekst. Det vil si
at en knytter innhold i teksten til tidligere kunnskap og erfaringer. | fglge Guthrie and Wigfield
(2005) er situasjonell interesse for en tekst sterkere korrelert med dybderelaterte
prosesseringsstrategier. De mener videre at elevers situasjonelle interesse for teksten kan veere
viktigere for leseforstaelsen ved svakt presterende elever enn for elever som presterer pa et hgyt

niva.
Bruk av hgytlesing for & utvikle forstaelse

En viktig del av det a legge til rette for elevers tidlige leseutvikling er & gi elevene mange og
varierte leseerfaringer i en meningsfull kontekst med innholdsmal og god statte for mestring
(Guthrie et al., 2004). Mange lesere er i farste klasse i startfasen av a laere a avkode tekst. De
leser ofte enkle tekster som inneholder enkle konkrete ord. Deres muntlige sprak ligger som
regel langt foran det de kan lese og skrive. Det kan derfor veere mer hensiktsmessig a knytte

utvikling av forstaelse ogsa til hgytlesing av bgker (Biemiller, 2012; Coyne et al., 2012; McGee

22



& Richgels, 2014). Det mest verdifulle aspektet ved a lese hgyt for barn er at de far erfaring med
dekontekstualisert sprak eller skolesprak, det vil si sprak som forklares med sprak (Coyne et al.,
2012). | barnehagen kan dialogisk lesing brukes for a utvide elevers vokabular og leseforstaelse
(Hoel et al., 2011). For eldre elever pa barneskolen finnes ulike program for a utvikle elevers
leseforstaelse, for eksempel Consept Oriented Reading Instruction (CORI) som har vist god
effekt for elever fra tredje klasse. CORI skal utvikle elevenes leseforstaelse ved a engasjere dem

I et tema gjennom ekspressiv skriving og stimulerende laeringsaktiviteter (Guthrie et al., 2004).

2. Utvikling av motivasjon
Herunder presenteres teori og forskning pa motivasjon og forklaring pa hvordan motivasjon for

lese- og skriveoppgaver og aktiviteter kan pavirke utviklingen av elevenes skriftspraklige

ferdigheter.

Utvikling av ferdigheter, motivasjon og engasjement henger sammen og pavirker hverandre
(Hidi & Harackiewicz, 2000; Lazowski & Hulleman, 2015; Skinner & Pitzer, 2012; Stipek,
1996; Wigfield & Eccles, 2002). Dette gjensidige avhengighetsforholdet mellom motivasjon og
ferdigheter har lenge veert kjent blant eldre etablerte lesere. O'Mara, Marsh, Craven, and Debus
(2006) hevder at en forutsetning for at intervensjoner pa utdanningsfeltet skal ha langvarige
effekter er at intervensjoner i tillegg til & styrke ferdigheter inneholder eksplisitte tiltak for &
bedre elevenes selvbilde. Nyere forskning viser at dette ogsa kan gjelde farste aret pa skolen
(Walgermo, Foldnes, et al., 2018). Det faktum at utvikling av motivasjon og ferdigheter henger
sammen har implikasjoner for praksis og betyr at vi i tillegg til & jobbe eksplisitt med a utvikle

elevenes ferdigheter i skolen ogsa ma jobbe med eksplisitt & fremme elevenes motivasjon.

Tilegnelse av lesestrategier og leseforstaelsesferdigheter krever store mengder innsats og
motivasjon (Stipek, 2002). Nar forskere skal beskrive hvordan motivasjon for skriftspraket hos
de yngste elevene arter seg har interesse for skriftspraket og leseselvbildet vaert sentralt (Baker &
Scher, 2002; Baroody & Diamond, 2012; Frijters et al., 2000). Bade elevers interesse og elevers
mestringstro i forhold til en oppgave pavirker hvordan de forholder seg til oppgaven (Renninger
& Hidi, 2016). For a pavirke elevers motivasjon og engasjement nar vi skal legge til rette for
leering kan det se ut som om at ulike kombinasjoner av faktorer kan fungere sammen og bar
adresseres parallelt (Guthrie et al., 2004; Lazowski & Hulleman, 2015; Stipek, 1996). Videre i
oppgaven vil det, med utgangspunkt i overskrifter knyttet til interesse og mestring, presenteres
teori og forskning som sier noe om ulike faktorer som kan pavirke elevenes motivasjon og

engasjement i utvikling av lese- og skriveferdigheter i farste klasse.
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2.1 Interesse og utvikling av lese- og skriveferdigheter
| dette avsnittet presenteres forskning og teori knyttet til interesse og hvordan farsteklasseelevers

interesse for lese- og skriveaktiviteter kan stattes.

Innledningsvis ble interesse definert som indre motivasjon som kan gi bedre oppmerksombhet,
hgynet innsats, affekt og konsentrasjon nar elevene er engasjerte (Renninger & Hidi, 2016). Nar
interesse pa et omrade er vekket kan dette pa sikt fare til et produktivt og varig engasjement
(Renninger & Hidi, 2020; Wigfield & Eccles, 2002). Interesse driver elevers underliggende
gnsker og behov for a lere. Effekten av interesse kan veere sterk. Interesse kan bidra til a gke
elevenes motivasjon for fag og deres holdning til skolen (Hidi & Harackiewicz, 2000). Interesse
kan pa denne maten ha positiv effekt pa elevers laeringsprosess, derfor er det viktig at leerere

legger til rette for elevers interesseutvikling i undervisningen.
“Interest develops and it needs support to develop” (Renninger & Hidi, 2016, p. 124) .

Motivasjon deles ofte inn i indre og ytre motivasjon, selv om disse i praksis sjelden fungerer
uavhengig av hverandre (Hidi & Harackiewicz, 2000). Aktiviteter som er avhengig av en slags
belgnning og som ikke drives fremover av en individuell interesse og nysgjerrighet kan vi kalle
for ytre motivert. Elever som i utgangspunktet har liten interesse for en oppgave og som er i en
tidlig eller begynnende fase av interesse kan gke sin utholdenhet i oppgaven om de opplever ytre
motivasjon som positive tilbakemeldinger eller annerkjennelse (Renninger & Hidi, 2020; Stipek,
1996).

Barn som er interesserte i lesing, har en tendens til & bruke mer tid pa a lese og pa leseaktiviteter.
De holder ut lengre dersom de mater pa utfordringer i teksten de leser. Det er derfor sannsynlig
at elever som har hgy interesse for lesing vil utvikle bedre leseferdigheter enn medelever som
ikke har samme grad av interesse (Malloy, Marinak, Gambrell, & Mazzoni, 2013). Nar elevene
starter i farste klasse vil de ha ulike forutsetninger, ulike erfaringer og deres lese- og
skriveinteresse er ulikt utviklet. Dette kan skyldes den uformelle skriftspraklige opplaringen
norske barn mottar i barnehagen pavirkes av barnas egne initiativ til og interesse for lese- og
skriveaktiviteter (Walgermo, Foldnes, et al., 2018). Alexander forklarer i sitt utviklingsorienterte
perspektiv pa leseopplearing at elevers interesse for lesing vil endre seg fra elevenes farste lese-

og skriveerfaringer til de er mer erfarne lesere (Alexander, 2005).

Interesse utvikles gjennom flere faser fra en tidlig utviklet situasjonell interesse frem mot en mer
utviklet personlig interesse (Renninger & Hidi, 2016). Elevenes situasjonelle interesse kan

trigges uavhengig av hvilken interessefase elevene befinner seg i, og kan bidra til a fremme
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interesse og laering i klasserommet (Hidi & Harackiewicz, 2000; Mitchell, 1993). A legge til
rette for a trigge elevers situasjonelle interesse vil derfor veere formalstjenlig for alle elever (Hidi
& Harackiewicz, 2000; Mitchell, 1993; Renninger & Hidi, 2016, 2020).

For elever i en tidlig fase av skriftsprakopplaringen, er det ofte den situasjonelle interessen som
har starst betydning. Situasjonell interesse trigges av situasjonelle hint og er den gyeblikkelige
interessen elever opplever nar de engasjerer seg i en aktivitet (Renninger & Hidi, 2016). Denne
interessen kan veere en forlgper for en mer langvarig personlig interesse (Alexander, 2005; Hidi
& Harackiewicz, 2000; Renninger & Hidi, 2016). Interesse i en tidlig fase kan utvikles ved at vi
knytter lzerestoffet opp mot noe elevene opplever som meningsfullt, som de kjenner seg igjen i
og som de opplever som personlig relevant (Mitchell, 1993; Renninger, 2009; Renninger & Hidi,
2016, 2020). Nar vi skaper sammenhenger mellom det elevene larer statter vi utvikling av deres
indre struktur. Indre struktur bidrar til at elevene ser mening i og far forstaelse for det fagstoffet
de skal leere (Ames, 1992). Kunnskap fremmer interesse (Renninger & Hidi, 2016). Nar vi statter
elever i & knytte det de skal lzre til noe de allerede opplever som relevant kan vi utnytte et
engasjement og interesse som allerede finnes. Nar elevene allerede har forstaelse for tema i
teksten som leses, vil dette ogsa lette elevenes tolkning av og interesse for innholdet i teksten
(Alexander, 2005; Hidi & Harackiewicz, 2000).

Det er en sammenheng mellom elevers opplevelse av interesse, deres opplevelse av mestringstro
og deres opplevelse av leringsmal (Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia, & Tauer,
2008). Ved a gjare elever oppmerksomme pa nytteverdien i a erverve ny kunnskap, kan vi ogsa
gke elevers interesse for emnet. Sarlig elever som er i risikosonen for ikke & utvikle
tilstrekkelige ferdigheter vil ha nytte av a fokusere pa nytteverdien i det de skal lzere (Renninger
& Hidi, 2020).

2.2 Forventning om mestring og utvikling av lese- og skriveferdigheter
Begrepet leserselvbilde brukes i denne oppgaven som en norsk oversettelse av begrepet Reader

self -consept. | dette begrepet legges elevenes opplevelse og forstaelse av egne lese- og
skriveferdigheter (Unrau et al., 2018). Elevenes selvbilde blir formet av deres tidligere erfaring
med mestring i mgte med oppgaver relatert til ferdigheten (Bong & Skaalvik, 2003). Begrepet
lesemestringstro er mer spesifikt relatert til elevers tro pa om de kan utfgre en bestemt
leseoppgave (Chapman & Tunmer, 1995; Chapman, Tunmer, & Prochnow, 2000). Det kan se ut
som om det finnes et resiprokt forhold mellom mestringstro og interesse (Hidi, Berndorff, &
Ainley, 2002; Nuutila et al., 2020; Renninger & Hidi, 2016; Stipek, 1996). Nar elevers interesse

skal utvikles ma ogsa elevers mestringstro stettes. En Norsk studie publisert av Walgermo,
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Frijters, et al. (2018), har sett pa elevers interesse og deres forstaelse av egne leseferdigheter nar
leseoppleeringen starter. Ifglge deres studie var ikke interesse knyttet til ferdighetsniva ved
skolestart. Det ble imidlertid vist at elever som viste svert hgy interesse for lesing ogsa hadde
hgy mestringstro uavhengig av faktisk ferdighetsniva. En annen studie av Walgermo, Foldnes,
Uppstad & Solheim (2018) viser at utviklingen av leseferdigheter, mestringstro og interesse for
lesing henger sammen allerede det farste aret av formell leseopplering. Dette er resultater som
indikerer at nar vi skal stimulere elevers lese- og skriveutvikling er det viktig allerede fra

skolestart, og kanskije ogsa far, for a fremme elevenes ferdigheter, interesse og mestringstro.

Elevers tro pa om de kan mestre en oppgave pavirker deres motivasjon for & engasjere seg i
oppgaven (Bandura, 1977). Mestringstro har veert en mye undersgkt faktor i relasjon til
motivasjon og prestasjoner. Selv om det ofte har blitt stadfestet en forbindelse mellom
mestringstro og utdanningsresultater er det utfgrt feerre intervensjoner som forsgker a pavirke
elevers mestringstro (Unrau et al., 2018). | undervisningsopplegget som er konstruert i
forbindelse med denne studien var et av malene a legge til rette for elevenes motivasjon og
engasjement ved blant annet & fremme elevenes mestringstro. Videre i dette avsnittet presenteres
teorier som har betydning for hvordan elevenes mestringstro kan stattes i
undervisningsopplegget. Mestringsteorien til Bandura (1977) blir brukt som utgangspunkt for
teori og forskning som presenteres om mestring. Innledningsvis i denne oppgaven ble
mestringstro knyttet til forventninger om & mestre en bestemt aktivitet eller oppgave.
Mestringstro er et sentralt begrep i den kjente psykologen Bandura sin teori om sosiokognitiv
leering. Han er opptatt av at vi handler intensjonalt. Ifalge Bandura er forutsetningen for a kunne
handle intensjonalt at en har tro egen mestring. Han mener det finnes fire store bidragsytere til
mestringstro: mestringsopplevelser, & se andre mestre, verbal og sosial overtalelse og emosjonell
og fysisk tilstand. Den viktigste kilden til mestringstro i forhold til en aktivitet eller oppgave er
gjentatte mestringsopplevelser. Med utgangspunkt i Banduras fire kilder til mestringstro

presenteres forskning og teori knyttet til hvordan elevers mestringstro kan forstas og stimuleres.

2.2.1 Mestringsopplevelser
Det er spesielt viktig a oppleve mestring i starten av en leringsprosess (Bandura, 1977). Det er

kanskje derfor intervensjoners effekt pa lesemestringstro er stgrst nar de utfares i barneskolen
(Unrau et al., 2018). | fglge Vellutino kan tidlige intervensjoner sterkt redusere antall elever som
senere vil ha behov for spesialundervisning i lesing og skriving (Vellutino, Scanlon, & Tanzman,
1998).
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For at elever skal oppleve mestring, er det viktig at mal som settes for dem er mulige a na. Det a
gi elever kortsiktige mal som de ser at de kan oppna innen relativt kort tid kan bidra til & gi
elever mestringsopplevelser pa omrader der de i utgangspunktet har liten erfaring (Bandura &
Schunk, 1981). Pressley & Allington (2015) mener at elevenes motivasjon og
mestringsopplevelse blant annet kan stattes ved at elevene far tilpassede oppgaver. Vi kan ogsa
lere elevene leseforstaelsesstrategier som forskning har vist at er effektive slik at deres
forbedrede forstaelse bidrar til en opplevelse av mestring (Unrau et al., 2018). Selv om elever
skal utfare oppgaver pa et enklere niva, er det viktig a sikre at det legges til rette for dybdelaering
og ikke bare overflatelaering. Hvis vi legger opp til overflatelaring, vil elevene streve med a
oppfatte ssmmenhengen og meningen i det de gjer. Ved a gi elevene oppgaver som gir mulighet
for dybdelaering som kan lgses pa ulike niva, vil elevene kunne oppleve mestring, autonomi og
mening i det de skal gjgre (Skaalvik & Skaalvik, 2018; Stipek, 2002). Det vil si undervisning
som fokuserer pa mening. I laeringsorientert malstruktur legges det mest vekt pa kunnskap,
forstaelse, innsats og individuell forbedring (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Nar malet er & utvikle
kompetanse og forstaelse, vil alle elever kunne oppleve mestring (Stipek, 2002).

2.2.2 Se andre mestre
P& omrader der elever har liten erfaring, kan de bruke andres mestringserfaringer som

vikarierende erfaring. Elever kan, ved a observere andre elever, benytte disse bade som modeller
for effektive strategier for & oppna mestring og som eksempler pa hva det er mulig & oppna.
Elever vil kun benytte seg av vikarierende erfaring fra andre elever de kan sammenligne seg med
og som de regner med at har samme forutsetning og evner som seg selv (Bandura, 1977). | et
metaanalytisk Rewiev pa samarbeidslaring gjort av Guillies (2014), ble det konkludert med at
samarbeidslaring har stor effekt pa leeringsutvikling. Det ble serlig trukket frem at elever hadde
utbytte av a leere metakognitiv tenkning gjennom a snakke med andre. Ved a sette ord pa egne
tanker gjorde elevene tankene eksplisitte. Nar de prevde a samordne egne og andres meninger og
mater a tenke pa, kunne de utvikle en ny og utvidet forstaelse. Nar elever forklarte hva de tenkte,
utviklet de sine strategier og sitt metakognitive tankesett. Elever som eksplisitt uttrykket sine
tanker, fikk bedre kobling mellom strategibruk og leering. Samhandling og dialog kan gi
forstaelse og utvikling av begreper. Elever vil i samspill med hverandre kunne se sammenhenger,
oppklare misforstéelser og oppdage lgsninger (Skaalvik & Skaalvik, 2018). A snakke med andre
om et tema kan bidra til bevisstgjgring. Pressley & Allington (2015) mener elevers konseptuelle
kunnskap utvikles bedre nar de far delta i samtaler om bgker. Samtalene kan bidra til & gke deres
forstaelse for ord og innhold. Elever som far delta i samtaler om innholdet i bgker de har lest kan
utvikle sine leseferdigheter mer effektivt (Saunders & Goldenberg, 1999; Stipek, 2002).

27



En annen positiv side ved a la elevene vare sosiale og snakke sammen i leeringssituasjoner, er at
elevene kan oppleve en sterkere tilknytning til klasseromsfellesskapet. Elever som fgler seg
sosialt tilknyttet klasseromsfellesskapet, kan bli mer engasjerte i klasseromsaktiviteter (Stipek,
2002). Ogsa elevers interesse kan trigges ved at de far delta i meningsfullt samarbeid der de far
stgtte fra andres modellering eller oppmuntring (Mitchell, 1993; Renninger & Hidi, 2020).
Slavin (2014) poengterer at det ma legges til rette for at gruppesamarbeid mellom elever skal
fungere. For eksempel bgar alle elevene i gruppen ansvarliggjares i arbeidet mot et felles mal.

I mange sammenhenger er det naturlig for oss & sammenligne oss med andre ndr vi skal vurdere
vare ferdigheter. | denne selvvurderingstradisjon vil elevene bruke sammenligning med andre for
a vurdere egen prestasjon. Nar elevene sammenligner seg med andre for & vurdere egen
prestasjon vil det & lykkes i forhold til andre styrke selvvurderingen, mens det & mislykkes i
forhold til andre vil svekke selvvurderingen (Bandura, 1977). Elevers opplevelse av mestring
kan vaere knyttet til denne selvvurderingstradisjonen. | en studie av R. Murphy and Weinhardt
(2018) sa det ut til at elevers selvbilde ble pavirket av hvordan de presterte i forhold til sine
medelever og at dette igjen pavirket elevenes fremtidige prestasjoner. En annen studie viste at
elevenes selvbilde i grunnskolen ble preget av hvordan elevene presterte i forhold til sine
medelever og at det selvbildet som var etablert pa barneskolen vedvarte flere ar etter at elevene
var ferdige med barneskolen (Marsh, Trautwein, Ludtke, Baumert, & Kéller, 2007). Pressley and
Allington (2015) mener at elevers vurdering av egne evner i forhold til medelevers, kan vare

arsaken til at motivasjon for mange elever avtar utover i skoleforlgpet.

Var forstaelse av elevers pavirkning pa hverandre gir indikasjoner pa hvordan det er mest
hensiktsmessig & sette sammen grupper i samarbeidsoppgaver. Fuchs et al. (2001) benyttet
parassistert lzering nar de skulle videreutvikle elevers leseferdigheter. Da satt det sammen par der
en elev har bedre utviklede leseferdigheter enn den andre. Hensikten var at eleven som har
kommet lengre i sin utvikling, skulle statte eleven som ikke var kommet sa langt. Lipstein and
Renninger (2007) erfarte i en studie av ungdomsskoleelevers skriveinteresse at elever i ulike
interessefaser oppfattet skriving ulikt. De kunne derfor ikke snakke sammen om skrivingen pa en
gjensidig fordelaktig mate. De anbefalte pa grunnlag av dette at det ville veere bedre a sette
sammen elever som var pa samme interesseniva for skriving. | en studie av Booij, Leuven, and
Oosterbeek (2016) viste ogsa at studenter som er pa samme ferdighetsniva samarbeider bedre -
seerlig studenter med middels til svake ferdigheter gkte sin innsats nar de fikk samarbeide med

studenter pa samme ferdighetsniva.

28



Renninger (2009) mener at yngre elever ikke er opptatt av a sammenligne sine ferdigheter med
medelever. | studier kan det likevel se ut som om farsteklasseelever er gode til & vurdere sine

egne evner i forhold til andre (Walgermo, Frijters, et al., 2018).

2.2.3 Stgtte fra betydningsfulle andre
I tillegg til & oppleve mestring og a se andre mestre, kan det & fa stette fra andre som eleven har

tillitt til, styrke elevens forventning om mestring. Samtidig som at det a leere noe nytt kan gi en
opplevelse av kompetanse, kan det vare bade utfordrende og kreve utholdenhet. Spesielt er det
slik nar oppgaven oppleves som vanskelig. Andres oppmuntrende tilbakemeldinger og
overtalelser kan gi elevene tro pa at de har ferdighetene som kreves for a utfgre en oppgave. Det
kan motivere til videre arbeid med oppgaven nar elevene opplever den som utfordrende
(Bandura, 1977).

Elever som selv far veere aktive i egen laering, opplever stgrre grad av kontroll over egen laering
og opplever starre interesse for det de skal leere (Deci & Ryan, 1987; Stipek, 2002). Elever som
er aktivt engasjert i laeringsaktiviteter vil i starre grad lykkes akademisk (Skinner & Pitzer,
2012). Nar elever far vere aktive i egen leringsprosess kan de fa erfaringer med & mestre.
Leerere bgr i tillegg til 3 ha en god relasjon til sine elever, ogsa ha sa god kjennskap til
prosessene i lese- og skriveutviklingen at de klarer & gi elevene det stillaset de trenger for a
effektivt utvikle sine ferdigheter (Pressley & Allington, 2015; Stipek, 2013). Positive
tilbakemeldinger bgr helst gis nar en tenker at eleven har de ferdigheter som kreves for a utfare
oppgaven. Hvis elever har fatt tilbakemelding pa at de vil kunne mestre en oppgave, og
oppgaven likevel ikke mestres, kan de miste tillit til andres tiloakemeldinger. Det er lettest a
statte elever som selv tror de har mulighet til & pavirke resultatet av oppgaven med sine
handlinger (Bandura, 1977).

Maten betydningsfulle andre attribuerer elevers innsats og prestasjoner pa, kan igjen pavirke
hvordan de attribuerer egen innsats og prestasjoner. Vi bar ifelge Yeager og Dweck (2012) i
tillegg til a gi elever strategier som bidrar til utvikling av ferdigheter ogsa motivere til innsats.
Ved a attribuere innsats, kan vi hjelpe elevene til a forsta at de har mulighet til & utvikle sine
ferdigheter, og at de ikke ngdvendigvis er prisgitt de evnene de har. Elever som tror at
intellektuelle ferdigheter kan utvikles kan ha hgyere maloppnaelse, enn elever som tror de er
prisgitt de evnene de har (Yeager & Dweck, 2012). Det er som nevnt lettest a pavirke elevers tro
pa at egen innsats har betydning for resultatene pa et tidlig stadium. Elever som er kommet
lengre i sitt skoleforlgp kan ha en mer etablert opplevelse av egne ferdigheter som er
vanskeligere a endre (Unrau et al., 2018). Positive tilbakemeldinger pa det en har prestert er
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gjerne det det vi betegner som ytre motivasjon. Positive tilbakemeldinger pa det elevene mestrer
og strategisk statte til & utvikle ferdigheter og forstaelse, kan bidra til & statte interesse i en tidlig
fase av interesseutvikling (O'Mara et al., 2006; Renninger & Hidi, 2020).

I en studie av Jensen, Solheim og Idsge fant de at leseselvbildet medierte sammenhengen mellom
opplevd lererstatte og leseferdighet (Jensen, Solheim, & Idsge, 2019). Positive tilbakemeldinger
kan vaere med pa a pavirke elevers leseselvforstaelse og deres leseferdigheter. Dette stemmer
godt med andre studier som har konkludert med at en god relasjon mellom lerer og elev pavirker
elevers motivasjon, trivsel og leering positivt (Skinner, Furrer, Marchand, & Kindermann, 2008;
Wentzel, Battle, Russell, & Looney, 2010). Elever, som opplever emosjonell statte fra leerer, vil
fa et mer positivt leseselvbilde. Det kan indirekte pavirke elevens leseprestasjoner (Jensen et al.,
2019).

2.2.4 A veere klar for & laere
Elevers emosjonelle tilstand har betydning for deres involvering i l&eringsoppgaver. Stress kan gi

elevene fysiske og emosjonelle reaksjoner, som kan fare til at elevene dveler med hvordan de
skal forsvare seg mot & mislykkes. Elevene vil dermed bruke mindre energi pa a lgse oppgaven
(Bandura, 1977). For & dempe elevers stress i forbindelse med oppgaver kan en stgtte deres
opplevelse av kontroll og autonomi. | fglge Deci and Ryan (1987) er handlinger som utferes med
autonom ytre motivasjon egeninitierte handlinger som drives frem av internalisert verdi av
oppgaven eller aktiviteten. Nar en elev velger a engasjere seg i en aktivitet, er det den meningen
eleven legger i oppgavens kontekstuelle faktorer som fungerer motiverende. For 3 statte elevers
autonome motivasjon kan vi gi dem oppgaver de ser mening og nytteverdi i og statte elevene til
a mestre disse oppgavene. Elevene ma selv fgle at de velger a utfare en oppgave, for at de skal

veere autonomt motivert og ikke styrt av kontrollert ytre motivasjon.

En mate a statte elevenes opplevelse av kontroll pa er & gi dem mulighet for valg innenfor det
emnet som skal leeres (Guthrie & Cox, 2001). For at valg skal fungere forutsetter det ifalge
Guthrie og Cox at malene som settes er kunnskapsmal relatert til elevenes virkelighet og at
tekstene som brukes er interessante. Valg som ikke er knyttet til interesse, kan ha mindre effekt
pa elevenes engasjement (Ames, 1992; Flowerday, Schraw, & Stevens, 2004). Katz and Assor
(2007) mener ogsa at det er viktig at valg som gis til elevene, ma veere knyttet til elevenes

interesser og mal. De mener ogsa at elevene ikke ma fa for mange og for komplekse mal.
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A evaluere effekten valg har pa elevers engasjement, er ikke ngdvendigvis enkelt (Renninger &
Hidi, 2016). Selv om valg i utgangspunktet kan veere positivt kan for mange eller for komplekse
valg gjare elevene usikre og gi dem fglelsen av & veere mindre kompetente (Katz & Assor, 2007).
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3. Metode
Hva er Educational Design Research og hvorfor benyttes dette designet?

Metodikken i denne studien er inspirert av Educational Design Research (EDR). | en EDR studie
forsgker en a finne praktiske lgsninger pa utfordringer innen utdanningsfeltet (McKenney &
Reeves, 2012). Forskning kan bidra til kunnskap om godt utprgvde metoder og teorier som vil gi
best mulig grunnlag for valg av praksis nar vi skal utfgre undervisning i trad med lereplanens
normative perspektiv pa leering. Det tar tid fra ny kunnskap utviklet ved forskning blir etablert i
teorier som far grobunn i leereres undervisningspraksis i klasserommet. En av grunnene til dette
kan vaere at forskningen som finnes er lite tilgjengelig for den enkelte leerer og at det har blitt satt
for lite fokus pa hvordan forskningskunnskap skal implementeres i undervisningen (Ertesvag,
2015; Kilpatrick, 2015). En australsk studie av Prendergast and Rickinson (2019) undersgkte
skolers engasjement i forhold til forskning. I studien kom det frem at nar forskning var relevant
for praksisfeltet og i trad med skolens behov og prioriteringer, gkte sannsynligheten for at skoler
ville delta i eller ta i bruk forskning. Utdanningsforskning som var lett tilgjengelig, lett & forsta
og som var gjort om til resultater som var brukbare for implementering, ville ogsa mer trolig tas i

bruk i skoler og klasserom (Prendergast & Rickinson, 2019).

Bade i denne studien og i tradisjonell EDR er formalet & bidra til & heve kvaliteten pé og
virkningen av utdanningsforskning generelt og utdannings kommunikasjon og
teknologiforskning spesielt (McKenney & Reeves, 2012). Det ble derfor, med utgangspunkt i
teori og forskning, utviklet et undervisningsopplegg som er et praktisk eksempel pa engasjerende
lese- og skriveundervisning i farste klasse. Jeg gnsket med dette & presentere et bidrag til

hvordan leerere lett kan ta i bruk forskningsbasert undervisning.

Det kan vare utfordrende & sette teori om til praksis. EDR gar ut pa & kombinere og & skape
balanse mellom tre ulike vitenskapelige retninger: forskning pa utdanning, utdannings design og
utdannings endring (Akkerman, Bronkhorst, & Zitter, 2013). Det a bade sgke teoretisk utvikling
og praktisk innovasjon er veldig ambisigst. Samtidig som at dette designet kan oppleves som
meningsfullt og motiverende er det ogsa et design som kan veere krevende og by pa flere
utfordringer som f. eks: ulike ofte konfliktfylte forskningsposisjoner, ressurser, kvalitetsregler,

tidsrammer, mottakere og produkter (Akkerman et al., 2013).
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EDR er et omfattende forskningsdesign og en komplett gjennomfaring av metoden vil veere for
tids og ressursmessig krevende for en masteroppgave. | et EDR studie skal intervensjoner
utvikles gjennom flere omganger med utpraving og refleksjon. Intervensjonen som ble utviklet i
denne studien ble kun prgvd ut i praksisfeltet en gang, med pafelgende refleksjon og revisjon.

Det var ikke bli anledning til flere utprevinger undervisningsopplegget.

Det finnes mange typer forskningsdesign innen kvalitativ forskning. Det kan vare glidende
overganger mellom ulike design som kan gjere det vanskelig & definere hva kvalitativ forskning
er (Silverman, 2011). EDR studier kan ha likhetstrekk med utdanningsdesign eller
aksjonsforskning. I liket med utdanningsdesign og aksjonsforskning vil en i en EDR studie
forsgke a lgse praksisfeltets utfordringer gjennom praktisk implementering og utpreving av

teoretisk baserte lgsningsmetoder i en kontekst fra den virkelige verden.

“Educational design research is one of several genres of inquiry that can lead the way in
contributing to scientific understanding in the long term through its study of meaningful
implementation in the here and now”(McKenney & Reeves, 2012, p. 30).

| utdanningsdesign og aksjonsforskning er i likhet med EDR studier opptatt av a skape gode
intervensjoner eller undervisningstiltak som kan brukes i klasserommet. Det som likevel gjor at
EDR skiller seg fra de andre, er at en i denne typen studie ogsa vil ha fokus pa & skape kunnskap
om hvordan tiltaket fungerer. Hensikten er & konstruere kunnskap som kan gi informasjon til
andre som gnsker & utfare en lignende studie, eller som utfarer en studie som har
problemstillinger innen samme omrade. En studie som benytter dette designet skal bidra til
heve kvaliteten og virkningen pa utdanningsforskning generelt og utdannings kommunikasjon og
teknologiforskning spesielt (McKenney & Reeves, 2012). Innsamling av data i denne studien
foregikk i form av kvalitative observasjoner og et intervju. Empiriske funn skulle bade bidra til &
videreutvikle undervisningsopplegget og forsgke a forklare hva som kunne pavirke relasjonen

mellom aktiviteter og oppgaver i undervisningsopplegget og elevenes engasjement.

Ulike faser i EDR

Et EDR studie deles normalt inn i fire faser: Analyse og utforsking, design og konstruksjon,
evaluering og refleksjon, og til slutt implementering og spredning (McKenney & Reeves, 2012).
| denne studien er det benyttet inspirasjon fra de tre farste fasene, med hovedvekt pa fase to og

tre. Fase fire i metoden ble ikke sa aktuell tatt i betraktning studiens begrensede omfang. I likhet
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med flere kvalitative studier er designet fleksibelt og vil ikke kronologisk ga fra en fase til den
neste (Maxwell, 2009; McKenney & Reeves, 2012). Prosessen vil i realiteten bevege seg litt
frem og tilbake. For & skape struktur og oversikt vil den videre metodedelen forholde seg til EDR
sine farste tre faser nar metoden i studien presenteres.

- Analyse og utforsking: | denne fasen ble det benyttet teori, forskning og
klasseromsobservasjoner for a beskrive den aktuelle utfordringen i lese- og
skriveundervisningen i farste klasse.

- Design og konstruksjon: I denne fasen blir undervisningsoppleggets konstruksjon
beskrevet.

- Evaluering og refleksjon: | denne fasen blir metodiske valg knyttet til innsamling og

analyse av data presentert.

3.1 Analyse og utforsking
A gi en god beskrivelse av et problem vil veere en viktig del av det & finne en god lgsning

(McKenney & Reeves, 2012). Malet i denne fasen av prosjektet var a definere problemet og a
finne ut hvordan andre hadde vurdert og lgst lignede problemer far. En vil ofte komme tilbake til

denne fasen flere ganger i lgpet av studiet (McKenney & Reeves, 2012).

3.1.1 Bakgrunn for analyse og utforsking
Bakgrunnen for analyse og utforsking i denne studien er beskrevet i oppgavens teoridel.

Undervisningsopplegget som ble konstruert skulle skape engasjement og motivasjon i aktiviteter
som skulle bidra til & utvikle lese- og skriveferdigheter i farsteklasseelever. Aktivitetene skulle
veere tilpasset det mangfoldet og de varierte ferdighetene som finnes blant elever i det norske
farsteklasserommet. Det skulle derfor legges til rette for aktiviteter og oppgaver med fokus pa

mening. Det skulle ogsa legges til rette for & gke elevenes engasjement og motivasjon.

3.1.3 Teori som informerte utvikling av undervisningsopplegget
Google scholar og universitetshibliotekets sgketjeneste satte meg pa sporet av relevant teori. For

a legge til rette for engasjerende skriftspraklig opplaring i farste klasse sgkte jeg pa ulike felt for
a skaffe ngdvendig informasjonen. Undervisningsopplegg skulle utvikle ferdigheter, interesse og

engasjement. Mitt litteratursgk var derfor fokusert pa tre hovedomrader:

- Lese- og skriveundervisning i forste klasse
- Interesse, motivasjon og engasjement

- Interesse, motivasjon og engasjement i lese- og skriveundervisning
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Teorisgkene gav tilgang pa mye informasjon som det tok tid & sette seg inn i og a preve a fa en

oversikt over. Sentral teori fra sgkene er presentert i teoridelen.

3.1.4 Innledende behovsanalyse
Observasjon av farsteklasse undervisning skulle benyttes for a fa inspirasjon til utvikling av

undervisningsopplegget. | den forbindelse ble ledelsen ved flere skoler kontaktet. Ledelsen ble
bedt om a videreformidle kontakt med leererne. Noen skoler takket nei, men det ble opprettet
kontakt med tre farsteklasseleaerere ved tre ulike skoler. Tid og sted for observasjoner ble avtalt

med leererne.
Klasserommenes fysiske rammer

Det ble gjennomfart observasjoner i tre farsteklasserom ved bynere store skoler. Klassene hadde
mellom 25- 26 elever. De fysiske rammene i klasserommene var sveert ulike. Et klasserom var
stort og apent. Halvparten av rommet var innredet med pulter som vendte frem mot en tavle. |
den andre halvdelen av rommet var det en stor apen plass bakerst, mens det fremme var innredet
en hestesko med benker foran en tavle. Et klasserom hadde pulter bak i klasserommet og en
hestesko med benker foran og tavle helt fremst. | det siste klasserommet var det ganske trangt.
Det var en tavle foran, men pultene opptok mesteparten av plassen i klasserommet. Alle
klasserommene hadde prosjektor eller smarttavle. En av klassene hadde to leerere til stede. De to

andre hadde en larer og en assistent.

I en EDR studie skal lgsningen som utvikles ha konkret verdi i praksisfeltet (McKenney &
Reeves, 2012). Selv om det ikke var en del av fokusomradet for observasjonene la jeg i merke til
de ulike fysiske rammene i klasserommene jeg var i. Dette pavirket oppfatningen av hvilke

fysiske rammer undervisningsopplegget som skulle utvikles skulle fungere i.

Hvordan observasjon av rammer pavirket utforming av undervisningsopplegget

Bade starrelse pa klasserom, antall leerere til stede, praktisk materiell tilgjengelig og antall elever
i klassen var med pa a pavirke undervisningssituasjonen. Et mal ble a prgve a konstruere et
undervisningsopplegg som kunne anvendes i ulike typer klasserom, ogsa der det var liten plass,
mange elever, fa voksne til stede og begrenset med materiell tilgjengelig. Et annet mal var at
undervisningsopplegget skulle veere lett a forsta, lett & bruke og ikke kreve for mye materiell

eller lange forberedelser.
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Hvordan observasjonene bidro til & pavirke utviklingen av undervisningsopplegget.

Alle observasjonene foregikk i norskundervisning i ferste klasse. Undervisningen hadde fokus pa
bokstavopplering og skriving. Jeg hadde et ganske apent blikk i disse observasjonene. Fokuset
var rettet mot hvordan undervisningen ble utfart, hvilke aktiviteter elevene var involverte i, hva
som sa ut til & fungere bra og hva som sa ut til 4 engasjere elevene. Fra observasjonene var det
enkelte deler som var spesielt interessante og som bidro til inspirasjon i utforming av

undervisningsopplegget:

-l en av observasjonene skulle elevene snakke sammen i grupper. Dette var en del av
forarbeidet som ble brukt i forbindelse med tekstproduksjon. Gruppesamtalene ble
oppsummert i fellesskap. Elevene fikk en terning hver. Den som hadde terningen, fikk
snakke. Alle skulle si en ting likte & spise. De fleste elevene virket motiverte for a delta i

disse samtalene. Alle elevene ble aktivt involvert i samtalen.

- Ved to av observasjonene ble det brukt lekpregede aktiviteter som del av
bokstavopplaringen. To av lekene innebar at enkelte elever ble valgt ut og fikk komme
frem for & delta, mens resten av klassen observerte. En av lekene gikk ut pa at hele
klassen skulle sta ved siden av pulten og vere fysisk aktiv i en lekpreget aktivitet som
fremmet bokstavkunnskap. Elevene viste tydelig glede nar de fikk delta i lek. Der noen
elever ble valgt ut til & delta virket det som om alle elevene hadde lyst til & vaere den som

fikk utfare aktiviteten.

-l en av observasjonene skulle elevene produsere egne tekster der de skrev om hvilken mat
de likte & spise. Mange av elevene var engasjerte i dette skrivearbeidet. For & fa formidlet
det de @gnsket spurte en del av elevene om stgtte til lydering og til bokstavkunnskap. Det

var tydelig at delferdigheter her ble utviklet i en meningsfull kontekst.

- | to av observasjonene fokuserte undervisningen pa grafem— fonemforbindelser. | den
tredje observasjonen skulle elevene produsere en tekst. Begge deler informerte viktige

sider ved skriftsprakopplaringen.

3.1.5 Validitet og reliabilitet i analyse og utforskingsfasen
Observasjonene i den innledende fasen ble kun brukt som inspirasjon for undervisningsopplegget

som skulle utvikles. Disse observasjonene vil ikke bli presentert som resultater eller bli brukt for

a trekke konklusjoner videre i studien, likevel var denne fasen viktig for & informere utviklingen
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av undervisningsopplegget. Validiteten og reliabilitet i studien vil bli mer utfyllende omtalt

under punkt 3.3.6 validitet og reliabilitet.

Alle ideer som blir brukt videre er understgttet av teori. Teorien som blir brukt er presentert i
teoridelen og i metodedelen. Det er forsgkt a gi en god beskrivelse av konteksten rundt den
tidlige observasjonen. Dette er gjort for & gi en transparent bakgrunn til situasjonene som bidro

til & inspirere utvikling av undervisningsopplegget.

3.1.6 Etiske avveininger i analyse og utforskingsfasen
I denne farste fasen ble flere skoler og farsteklasserom besgkt. Retningslinjene som blir angitt av

NESH (2016) ble fulgt ved disse observasjonene. Det ville ikke bli samlet inn
personopplysninger eller notert personbeskrivelser i de tidlige observasjonene. Det var da ifglge
NSD sine nettsider ikke ngdvendig a seke om godkjenning eller & samle inn
samtykkeerkleeringer (NSD, 2019). Fokuset i observasjonene var aktivitetene elevene var
involverte i. Det ble laget et informasjonsskriv med beskrivelse av hva som var hensikten med
observasjonene og hva det ville innebare & delta. Dette ble gitt til rektorer og kontaktlaerere som

ble observert. Jeg signerte ogsa taushetserkleeringer ved de aktuelle skolene.

3.2 Design og konstruksjon av undervisningsopplegget
I design og konstruksjonsfasen ble undervisningsopplegget ferdig utviklet. Etter & ha eksplorert

og analysert utfordringer knyttet til den skriftspraklige opplaringen i farste klasse og hentet
inspirasjon i forhold til mulige lgsninger, skulle undervisningsopplegget konstrueres. Denne
fasen innebzrer i farste omgang idemyldring og inspirasjon. | dette arbeidet er det viktig a vaere

apen for a tenke nytt (McKenney & Reeves, 2012).

Utformingen av designet ble informert av teori og forskning presentert i teoridelen av oppgaven.
Jeg hadde mange tanker om hva som kunne vare en del av opplegget. Funn fra de tidlige
observasjonene og kunnskap fra teorien ble benyttet. Internett og bgker ble ogsa brukt for a fa
mer detaljert inspirasjon til hvordan de ulike delene i undervisningsopplegget kunne se ut i
praksis. Disse bagkene og internettsidene er brukt som inspirasjon, men er ikke direkte brukt i

undervisningsopplegget.

A vare tydelig og dpen rundt vér forskningsprosess bidrar til & styrke validiteten. Validitet bar
vere en integrert del av hele forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015). Grunnen til at det
gis en sa grundig beskrivelse av utviklingen av undervisningsopplegget i metodedelen er &
validere hvordan undervisningsopplegget er konstruert. Dette skal skape transparens i

konstruksjonsfasen slik at andre lettere kan tolke de empiriske resultatene utfra den konteksten
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de er konstruert i. Beskrivelsen av konstruksjonen skal ogsa gi en forstaelse for hvordan
undervisningsopplegget skal representere et konstruks der formalet er & fremme mening og
engasjement i henhold til strategier forskning mener er hensiktsmessige.

3.2.1 Undervisningsoppleggets ulike deler
I undervisningsopplegget skal elevene bruke bade skriftlig og muntlig sprak i meningsfulle

sammenhenger. For a utvikle spraklige ferdigheter matte elevene fa mulighet til & bruke spraket.
Som nevnt i teoridelen kan det se ut som om at elevene i dagens norske farsteklasserom i for
liten grad far anledning til & uttrykke seg muntlig og skriftlig, i meningsfulle ssmmenhenger, i
undervisningssammenheng (Haland et al., 2019; Skaftun & Wagner, 2019).

Tidlige observasjoner og kjennskap til teori som er relevant for tema inspirerte
undervisningsoppleggets fire deler: hgytlesing, samtale, fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter og
tekstproduksjon. Disse skulle utvikle elevenes kunnskaper og ferdigheter i forhold til sprakets og

skriftsprakets form og innhold i meningsfulle sammenhenger som skulle skape engasjement.

Videre vil det gis en presentasjon av hvordan konstruksjonen av undervisningsoppleggets deler
foregikk. Bade bgker, nettsider og tidligere prosjekter ble benyttet i konstruksjonsfasen.

3.2.1.1 Heytlesing
Haytlesing ble brukt som utgangspunkt for undervisningsoppleggets aktiviteter og oppgaver.

Dette ble gjort for & skape en meningsfull ramme a utvikle ferdighetene i. Bgkene som ble brukt
I undervisningsopplegget var valgt fra bibliotekets anbefalte bgker for 1- 2- klasse. Bgkene som
ble valgt skulle inneholde situasjoner eller tema elevene kunne kjenne seg igjen i. Maten
hgytlesingen var organisert pa ble inspirert av bade «Pa sporet» og «Lesefreg» selv om erfaringer
fra disse prosjektene ikke direkte kan overfares til hgytlesing i en klasseromskontekst i fgrste
klasse (Hoel et al., 2011; Lesesenteret.no, 2019). Hvordan lesingen skulle utfares ble ogsa
inspirert av Beck, McKeown, and Kucan (2013) og Kame'enui and Baumann (2012). Disse
bakene beskriver hvilke ord det kan veere lurt & gi oppmerksomhet i lesingen og hvordan dette
ber gjgres. Ord som benyttes er i hovedsak hgyfrekvente i «skolespraket»/dekontekstualisert
sprak og ikke emne- eller fagspesifikke. | opplegget introduseres ord underveis mens laereren
leser for elevene. Laerere som skal bruke undervisningsopplegget blir anbefalt a vise bilder fra
boken som bli lest. Kombinasjonen av vakre bilder og fengende historier kan trigge elevers
interesse og oppmerksomhet (Coyne et al., 2012). Innhold og tema i bakene skulle skape en

meningsfull ramme for de andre oppgavene og aktivitetene i undervisningsopplegget.
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3.2.1.2 Samtale
Elevenes muntlige engasjement i undervisningsopplegget utvikles i par og fellessamtaler. Pa

denne maten skulle elevene utvikle spraklige ferdigheter og interesse for et tema i disse
samtalene. Beck et al. (2013) og Kame'enui and Baumann (2012) ble brukt for & planlegge
hvordan samtalene i undervisningsopplegget skulle forega. Nar barn skal utvikle sitt vokabular er
det ikke maten de laerer ord pa viktig, men at det blir lagt til rette for at elevene far uttrykket seg
muntlig (McKeown et al., 2012) Manualen til «Pa sporet» (Lesesenteret.no, 2019) har gitt
inspirasjon utformingen av leererveiledningen til undervisningsopplegget. Fuglefesten er en av
bekene i «Pa sporet» manualen. Noen av spgrsmalene fra «Pa sporet» manualen, knyttet til
Fuglefesten er benyttet i undervisningsopplegget. Samtalene skulle bidra til & utvikle elevenes
vokabular og leseforstaelse. I tillegg skulle de bidra til & gi elevene en personlig relasjon til
teksten.

3.2.1.3 Fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter
Jeg var litt usikker pa hva jeg skulle kalle denne delen av undervisningsopplegget. Navnet

fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter ble valgt selv om aktivitetene ogsa handler om & utvikle
bokstavkunnskap og fonem — grafem forbindelser. Aktivitetene er lekpregede, korte innslag i
undervisningen som kan bidra til variasjon og gke bevisstheten i forhold til fonem — grafem

forbindelser.

Som inspirasjon til oppgavene ble elementer fra Frost and Lgnnegaard (1995) sine sprakleker
brukt. Aktivitetene i undervisningsopplegget kan ikke direkte sammenlignes med utfgrelsen
aktivitetene til Frost. Aktivitetene til Frost and Lgnnegaard (1995) er mer muntlig fokusert og
trekker ikke bruken av grafem- fonem forbindelser inn pd samme mate som det blir gjort i
undervisningsopplegget som utvikles i denne studien. Spraklekene til Frost inneholder mange
gode eksempler pa lekpregede aktiviteter som kan lekes med en klasse for & gke fonologisk
bevissthet. Formen i noen av aktivitetene var inspirerte av nettstedet: Undervisningsmetoder.com
(2019). I aktivitetene pa nettstedet var det lagt inn et konkurranseaspekt. For & dempe
konkurranseorientering og fokusere pa leeringsaktiviteten er konkurranseaspektet fjernet fra
aktivitetene (Pressley & Allington, 2015; Yeager & Dweck, 2012).

Nar leeringsaktiviteter benyttes i klasserommet, ber disse ta utgangspunkt i elevenes ferdigheter.
Det ber velges passende aktiviteter og gis riktig statte som kan bidra til elevenes videreutvikling
(Stipek, 2013; Vygotsky, 1980). Jeg var usikker pa hvor mye erfaring elevene, som skulle delta i

utfgrelsen av undervisningsopplegget, hadde i arbeid med fonologisk bevissthet. Tema i de to
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farste oppgavene var derfor rim og stavelser som harer til under tidlig fonologisk bevissthet. De
andre aktivitetene handlet om fonembevissthet som er mer direkte knyttet til bokstavopplaeringen
og fonem — grafem forbindelser (Melby-Lervag et al., 2012).

De fleste aktivitetene ble organisert som paraktiviteter. Aktivitetene skulle i sterst mulig grad
bidra til at alle elevene var aktivt involvert i leringsaktiviteten. Elevene skulle ogsa bruke
samarbeid og dialog for a leere av hverandre og verbalisere kunnskap (Guillies, 2014). For &
bevare meningsaspektet i undervisningopplegget var det viktig & skape en sammenheng mellom
denne aktiviteten og de andre aktivitetene i undervisningsopplegget. Elevene skulle forsta
meningen i de ferdighetene de skulle trene pa (Slavin et al., 2014). Dette ble gjort ved at
aktiviteten ble introduseres med utgangspunkt i tekst hentet fra boken som var lest. 1 tillegg
skulle leereren i introduksjon tekstproduksjon bevisstgjgre elevene pa at aktiviteten de hadde

deltatt i gav dem trening pa delferdigheter de kunne brukte nér de skulle skrive.

3.2.1.4 Tekstproduksjon
Ved a skrive egne tekster skulle elevene bade fa utvikle spraklige ferdigheter, og leere

avkodingsferdigheter i en meningsfull sammenheng. Lesing av bok og samtale om denne skulle
fungere som en felles opplevelse, trigge motivasjonen for skrivingen og gjare skrivingen
meningsfull (Gerde et al., 2012; Gibson, 2008; Korsgaard et al., 2011). Videre skulle lzereren gi
stette til skrivingen gjennom en introduksjonssamtale rundt skriveoppgaven (Gibson, 2008).
Noen av tekstene skulle ha en mottaker utenfor klasserommet og noen av tekstene skulle samles
til klassebgker (Gerde et al., 2012; Skjelbred, 2014). 1 tillegg var tanken at elevene kunne bruke
tegning som en del av sin mate a formidle et skriftlig budskap pa (Korsgaard et al., 2011;
Skjelbred, 2014).

Elevene skulle samarbeide i produksjonene av to av tekstene. Tanken var da at elevene skulle
utvikle hverandres ferdigheter gjennom dialog om bade innhold og delferdigheter (Gerde et al.,
2012). Elever som hadde vansker med lydering, kunne fa statte fra elever som mestret dette
bedre. Pargruppene som skulle samarbeide ble satt sammen av elever som var kommet ulikt i sin
lese- og skriveutvikling. Dette var inspirert av hvordan Fuchs et al. (2001) satte sammen sine
pargrupper i en studie der farsteklasse elever skulle arbeide i par for stgtte hverandres
leseutvikling. Hensikten med a la elevene arbeide sammen i par var bade at elevene skulle fa
mulighet til & statte hverandre, og at leereren ville fa bedre tid til 4 statte elever som hadde behov

for det fordi det da var halvparten sa mange tekster som skulle produseres.
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Veiledningshefte for lerere

For at undervisningsopplegget skulle kunne brukes av larere ble det utformet et veiledningshefte
(vedlegg nr. 1a). Heftet inneholder kort informasjon om bakgrunnen for opplegget, tips for
utfarelse av opplegget, en veileder for hver undervisningsgkt og et vedlegg som inneholder
materiell og instruksjoner til de fonologisk bevisstgjgrende oppgavene. | dette heftet far leereren

pa en Kkortfattet og enkel mate oversikt over hva hun skal gjare.

I vedlegget for de fonologisk bevisstgjerende oppgavene ligger instruksjoner til flere aktiviteter
rettet mot hvert tema. I tillegg ligger det bildekort som kan brukes i forbindelse med oppgavene.

Utfordringer i utformingen av undervisningsopplegget

En av utfordringene i en sa tidlig fase av studien var a ha tilstrekkelig oversikt over teorifeltet.
Det var krevende a sikre forskningsbasert kvalitet bade i helheten og delene av

undervisningsopplegget.

Det var ogsa vanskelig a tilpasse veiledningsheftet til undervisningsopplegget slik at mengden
informasjon gjar det lett & forstd hva som er tenkt. Det kan lett bli for mange instruksjoner slik

at det ble for mange elementer for leereren & forholde seg til.

Bade oppgavene som naturlig lot seg knytte opp til et tema som for eksempel hgytlesing,
samtaler og tekstoppgaver og oppgaver som var mer dekontekstualiserte som for eksempel de
fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene skulle henge sammen og gi mening. Det var utfordrende

a bevare meningsaspektet i arbeid med de enkelte delene av undervisningsopplegget.

3.3 Evaluering og refleksjon
I denne fasen utfares intervensjonen, data samles inn og blir evaluert (McKenney & Reeves,

2012). Undervisningsopplegget ble utfert tidlig pa varhalvaret i en fgrsteklasse. En lerer hadde
ansvaret for a sette seg inn i lzererveiledningen og a gjennomfare undervisningsopplegget. Mine
to hovedkilder for & besvare forskerspagrsmalene var klasseromsobservasjon fra fem av
undervisningsoppleggets atte gkter og intervju med lzerer og hennes opplevelse av hvordan
opplegget fungerte i praksis. Det var hele tiden elevenes engasjement i forhold til de ulike delene
i undervisningsopplegget som var i fokus. Hovedformalet med innsamling av data og analyse av
resultater var a besvare problemstillingene. Informasjonen skulle ogsa bidra til a videreutvikle

undervisningsopplegget.
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3.3.1 Metodiske avveielser i innsamling av data
Et viktig poeng i valg av metode er at metoden ma vaere tilpasset forskersparsmalet (Silverman,

2011). Den overordnede metoden i denne studien er EDR, videre benyttes intervju og
observasjon for a kartlegge om undervisningsopplegget fungerte slik det var intendert. Disse
metodene forutsetter arbeid i felten og naerhet til kildene. Ved a bruke disse metodene, ble det
mulig & komme tettere pa deltakernes perspektiv. Observasjonene gav innblikk i hvordan det
konstruerte undervisningsopplegget fungerte i praksis. Intervjuet gav innblikk i hvordan leereren

opplevde det a utfgre undervisningsopplegget.

3.3.2 Utvalg
Kvalitative studier baserer seg pa et strategisk utvalg. Utvalgets utforming og starrelse er i

kvalitativ forskning spesielt valgt for a veere tilpasset den forskningen som skal gjennomfares
(Thagaard, 2018). Lereren som utfagrte undervisningsopplegget, ble rekruttert gjennom
videreformidling av kontakter i eget nettverk. Denne laereren hadde flere ars erfaring og ekstra
utdanning innen lese- og skriveopplaring. Hva leereren ser som elevenes utfordringer og hvordan
hun tenker at elevene best kan stattes er preget av det perspektivet pa leering leereren har (Ames,
1992). | samtaler med denne laereren, bade i intervjuet og ellers, kommer det frem at hun var
opptatt av & stette elevenes motivasjon. Hun var opptatt av & fremme elevenes mestringstro og
hun var skeptisk til for stor grad av dekontekstuell trening pa delferdigheter. Klassen hadde
ifelge lereren flere erfaringer med & skrive formidlende tekster. Jeg opplevde at lererens
perspektiver pa leering var i trad med de som ligger til grunn for denne oppgaven.

Klassen som ble observert befant seg pa en byner stor skole. Farstetrinnet bestod av fire
tilneermet like store parallellklasser. Det ble ikke informert om spesielle kjennetegn ved klassen
og klassens ressurssituasjon utover at det var en relativt stor klasse (26 elever). Fordelen med &
gjennomfgre undervisningen i en stor klasse ved en stor skole, er at det for mange bynere skoler
er en realistisk kontekst de ma forholde seg til. En annen fordel med a observere en stor klasse er
at da far en mulighet til & observere et mangfold av elever, deres samspill og deres engasjement i

forhold til undervisningsopplegget.

3.3.3 Etiske overveielser
Far informanter kunne kontaktes matte prosjektplanen, intervjuguide og samtykkeerklaringer

sendes inn til godkjenning hos (NSD, 2019). NSD gav godkjenning for a gjennomfgre

undervisningsopplegg, observasjon og intervju i januar.
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Gjennom forbindelser i eget nettverk kom jeg i kontakt med en kontaktleerer som ble inviterte til
a delta i dette studiet. Jeg kontaktet ogsa rektor via mail for a fa godkjenning til & gjennomfare
studiet ved skolen. Etter den fgrste muntlige godkjenningen fra kontaktleerer fikk hun og hennes
elever utdelt en samtykkeerklaring de skulle signere pa hvis de ville delta i prosjektet. Elever
som ikke signerte samtykkeerklaringen, ville ikke bli inkludert i observasjonene. Fire av atte
undervisningsgkter skulle observeres. Det skulle ogsa foretas et forskningsintervju med
kontaktlaereren for a fa innsikt i hennes opplevelse av undervisningsoppleggets effekt pa
elevenes engasjement. Verken observasjoner eller intervjuet skulle fokusere pa detaljerte
elevkarakteristikker. Intervjuet og observasjonenes fokus var pa hvordan undervisningsopplegget

pavirket elevenes engasjement.
Barns serlige rett til beskyttelse

Undervisningsopplegget ble gjennomfart i en farsteklasse. Bade lereren og elevene ble observert
ved gjennomfaringen. Nar barn blir deltakere i forskning skal det vises spesielt hensyn til deres
personvern (NESH, 2016). Beskrivelser av elevene ma ikke kunne gjenkjennes.
Samtykkeerklering ble sendt til elevenes foreldre (NSD, 2019).

Informert samtykke

| forbindelse med sgknaden som ble sendt til NSD i forkant av datainnsamling ble det utarbeidet
samtykkeerklzringer som alle informanter matte underskrive. | sgknaden ble det reflektert rundt
hvordan konfidensialitet best kunne sikres og hvilke mulige konsekvenser forskningen kunne ha
for de involverte. De som ble invitert til & delta fikk informasjon om hva prosjektet gikk ut pa og
hvilke konsekvenser det ville ha om de takket ja (NSD.no. 30.10.19). Lareren og foreldrene til
25 av 26 elever samtykket til observasjonene. Det er ikke notert observasjoner fra eleven som

ikke leverte samtykket.

Konfidensialitet

| kvalitative studier kommer en tett inn pa informanter. Nar masteroppgaven skal skrives og
resultatene fra datainnsamling skal presenteres ma dette gjars pa en slik mate at informanter ikke
kan gjenkjennes. | presentasjon av resultater blir det derfor brukt fiktive navn pa leerer og elever,

enkelte steder er det gjort om pa kjgnn og pa kjennetegn som kan identifisere deltakere.

Hvis personer i miljget rundt informantene kjenner igjen en informant ma ikke informasjonen

som publiseres om denne personen stille vedkommende i et lite fordelaktig lys. Opplysninger
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som kan bidra til at elever eller lzereren blir gjenkjent er endret for & anonymisere den det
gjelder. | presentasjonen av data ble det reflektert rundt hvorvidt uttalelser eller handlinger
informanter foretar, kan skape konflikter for vedkommende om personen blir gjenkjent i sitt eget
miljg (Thagaard, 2018). Lareren har lest igjennom og godkjent sitater fra intervju og

observasjoner som presenteres i rapporten.

Ved presentasjon av resultater ble det ogsa reflektert over om konsekvensene som deltakerne i
utgangspunktet ble forberedt pa var de samme som publikasjon av masteroppgaven kunne gi.
Fokuset i observasjoner og intervju var pa innholdet i elevenes engasjement som respons pa
undervisningsopplegget. Det er forsgkt a ivareta bade elever og lerers integritet og anonymitet i
presentasjon av data.

3.3.4 Tilpasninger i mgte med praksisfeltet
Det fleksible designet i denne studien gjer at mikro sykluser av design og konstruksjon kan

gjentas flere ganger informert av bade analyse og utforskingsfasen, evaluering og refleksjon og
som interaksjon med praksis i implementeringsfasen (McKenney & Reeves, 2012). Nar teori og
praksisfelt skal kombineres og lede til en praktisk intervensjon kan det lede til uforutsette

utfordringer som farer til endring og rekonstruksjon.

Etter gjennomfaring av den farste observasjonen av undervisningsopplegget ble det foretatt noen

tilpasninger:

- For a fa bedre flyt i hgytlesingen, ble det laget et tydeligere skille mellom hgytlesing og
diskusjon. | parsamtalene ble antall spgrsmal redusert. Det ble ogsa satt en begrensning
for hvor lang tid elevene skulle bruke per spagrsmal. Hovedfokuset i spgrsmalene som
skulle brukes videre i undervisningsopplegget var a skape relasjoner mellom elevene og
teksten ved a gjere spgrsmalene mest mulig konkrete og elevsentrerte.

Flere av tekstoppgavene skulle vert utfart som parsamarbeid. | farste observasjonen sa jeg at en
elev i paret ofte ble passiv i arbeidsperioden. Oppgavene ble derfor endret slik at resten av
skriveoppgavene ble utfgrt individuelt.

Det dukket ogsa opp andre utfordringer i mgte med den praksisen undervisningsopplegget skulle
utfares i. En utfordring var at timen opplegget skulle gjennomfares i varte i 30 - 45 minutter og
ikke 60 minutter slik det var tatt hgyde for i utformingen av undervisningsopplegget. En annen

utfordring var klasserommets begrensede areal i forhold til antallet elever i klassen. |
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undervisningsopplegget var beregnet at elevene skulle kunne veksle mellom a sitte samlet «pa
ringen» fremme i klasserommet og a sitte ved pultene sine. Klasserommet var sa trangt at hvis
elevene skulle sette seg i ring matte flere pulter flyttes pa. Det farte til at det var vanskelig &
gjennomfare flere av de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene fra undervisningsoppleggets

veiledningshefte. Disse utfordringene ledet til endringer i det reviderte undervisningsopplegget.

3.3.5 Gjennomfgring av observasjon og intervju
Observasjon

Observasjon kan veere nyttig nar man gnsker a vite hvordan undervisning foregar i ulike
sammenhenger, hvordan barn samhandler og hvordan voksne samhandler med barn (Vedeler,
2000). Formalet med observasjonene var & vurdere hvordan undervisningsopplegget fungerte i
klasseromskonteksten og om undervisningens fokus pa mening kunne ha innvirkning pa elevenes
engasjement. Gode beskrivelser av bade den sosiale og den fysiske konteksten det observeres i
kan bidra til a gi en bedre tolkning av det som observeres (Vedeler, 2000). Mange kvalitative
observasjonsstudier er naturalistiske og beskriver naturlige hendelser i dagliglivet (Vedeler,
2000). Normalt vil forskers pavirkning i observasjonsstudier ikke utgjere en stor validitetsrisiko
(Maxwell, 2009). | dette studiet foregar hendelser i en naturlig kontekst, men det er initiert en
intervensjon i form av et undervisningsopplegg. Pavirkningen fra forsker vil i farste omgang
vaere knyttet til laerer. Denne pavirkningen vil i studien vaere bevisst og intendert.
Konstruksvaliditet er ofte mest omtalt i forbindelse med kvantitative studier, men i denne studien
kan den ha pavirkning pa evaluering av studiens funn. Jeg vil komme tilbake til dette under
avsnitt 3.3.6 der validiteten i studien er mer utfgrlig omtalt.

Utforming av observasjonsskjema

For & styrke validiteten ble fokuset i observasjonene tydelig definert ved utarbeidelse av
observasjonsskjema (Vedlegg 4a). Beskrivelsene som gjengis i observasjonene er knyttet til
elevenes engasjement i mgte med undervisningsoppleggets ulike deler. Bade verbale og
nonverbale sider ved elevenes engasjement er beskrevet og skal gi et bilde av hvordan
undervisningsopplegget fungerte. Etter farste observasjon ble observasjonsskjemaet noe endret
(Vedlegg 4b). Kategoriene i rubrikkene for avkryssing ble forenklet. Det var likevel feltet for

narrative beskrivelser som ble mest brukt.
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Gjennomfgring av observasjoner

Undervisningsopplegget ble gjennomfart over fire uker tidlig pa varhalvaret. Observasjonene ble

gjennomfart i fem av undervisningsoppleggets atte gkter.

Klasserommet I i forste etasje og hadde vinduer ut mot skolegarden langs den ene veggen. Det
var tavle, prosjektor, leererens pult og et skap med blyanter, tegnesaker og annet materiell
fremme i klasserommet. To og to elever delte en bred pult. Pultene sto tett etter hverandre pa tre
rekker og fylte mesteparten av klasserommet. Elevene hadde sekkene pa gangen. Bakerst i
klasserommet hadde elevene hyller. Pa veggen hang tallplansjer, alfabetplakater og elevarbeider

av planeter og mandalas.

Observasjonene ble foretatt ved at jeg satt bak i klasserommet og noterte. Fokuset for
observasjonene var elevenes verbale og nonverbale engasjement. Det ble observert hvor elevene

hadde oppmerksombheten sin, deres deltakelse i oppgaver og aktiviteter, deres verbale ytringer og

deres nonverbale uttrykk.

@ktene som ble observert:

okt 2

@kt 3

akt 5

@kt 6

okt 7

Lese andre del av
boken og samtale

om Snokeboka

Lese farste del av
boken og samtale

om Fuglefesten

Lese farste del av
boken og samtale
om Bukkene Bruse

begynner pa skolen

Lese andre del av
boken og samtale
om Bukkene Bruse

begynner pa skolen

Lese farste del av
boken og samtale
om Johannes

Jensen tar nattoget

Rim
Arbeid i par med
kort

Stavelser
Bruk av kort
Enkelte elever far

komme frem

Ord — tog
Arbeid i par med
kort.

bokstav
gjenkjenning
Bevegelse

hel klasse

Syntese og analyse
av lyder og
bokstaver

Arbeid i par med
kort.

Skrive «Snokebok»
om skolen

(skrive i par)

Skrive om bursdag

(velge mellom tre

oppgaver)

Ikke tid til & skrive

Skrive om skolen

(velge mellom tre

oppgaver)

Starte & skrive om
hva som kan veere
skummelt

(velge mellom tre

oppgaver)

Disse gktene ble valgt for a fa innblikk i helheten i undervisningsopplegget. For a best mulig

sikre validiteten i observasjonene ble notatene fra observasjonene transkribert rett etter at

observasjoner var foretatt.
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Presentasjon og analyse av observasjonsdata

| presentasjon av resultater blir observasjonsdata organisert etter ngkkelhendelser (Patton, 1990).
De overordnede ngkkelhendelsene er de ulike delene i undervisningsopplegget. Under
ngkkelhendelsene blir resultatene sortert i prosesser (Patton, 1990) der engasjement ses pa i
relasjon til interesse og mestringstro. Hensikten med dette er a presentere data som kan gi
innblikk i hvordan ulike aktiviteter kan relateres til elevenes interesse og mestringstro. Fokuset i
presentasjonene er hvordan ulike hendelser i lys av interesse og mestringstro pavirker elevenes

engasjement.

Forskningsintervju

Formalet med forskningsintervjuet var @ sammen med informanten skape mening og forstaelse
om emnet (Kvale & Brinkmann, 2015). I intervjuet gnsket jeg sammen med informanten a
utvikle ny kunnskap om hvordan deler og helheten i mitt undervisningsopplegg pavirket
elevenes interesse og engasjement. Lareren hadde god kjennskap til sine elever og visste
hvordan de pleier & opptre i en normal undervisningssituasjon. Hun kunne ogsa bidra med et nytt
blikk pa undervisningsopplegget. Siden hun ikke hadde deltatt i utviklingen av
undervisningsopplegget hadde hun ikke forventninger til hvordan opplegget skulle fungere.
Lereren kunne dermed bistd med et annet perspektiv pa hvordan undervisningsopplegget
fungerte enn det jeg selv hadde. Resultater fra intervjuet er i hovedsak forstatt fenomenologisk
og noe hermeneutisk (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018). Lererens beskrivelse av
elevenes engasjement i undervisningsopplegget er et viktig bidrag til evaluering av

undervisningsopplegget.
Utforming av intervjuguide

Intervjuet ble utfart som et semistrukturert forskningsintervju (Kvale & Brinkmann, 2015).
Temaet i intervjuet er utvikling av engasjerende undervisning. Intervjuet skulle gi tilgang til
lererens beskrivelse av hvordan hun opplevde at undervisningsopplegget pa virket elevenes
engasjement. For a styrke intervjuets validitet ble det fokusert pa a stille apne spgrsmal som
likevel gav svar som var nyttige for a besvare problemstillingene. Intervjuets tema og formal la
grunnlaget for utvikling av intervjuguiden. Fokuset i intervjuet var elevenes engasjement.
Intervjuguiden ble basert pa teori, presentert i teoridelen, om hvordan engasjement kan veere

uttrykk for elevenes interesse og mestring.

47



Gjennomfgring av intervju

Intervjuet ble gjennomfart rett etter at siste undervisningsgkt ble utfert. For a begrense min
pavirkning i intervjusituasjonen, og dermed gke validiteten, hadde min informant i forkant av
intervjuet fatt tilgang pa et utkast til intervjuguiden, slik at hun fikk reflektert over egne
meninger om intervjuets fokus. En bandopptaker lant fra lesesenteret ble brukt for a gjgre
lydopptak av intervjuet. Straks etter at intervjuet ble gjennomfart ble lydopptaket lastet opp pa
NVievo og slettet fra den eksterne opptakeren. Innholdet i intervjuet ble transkribert og

anonymisert.

Underveis i intervjuet stilte jeg oppfalgingsspersmal der jeg gnsket & fa leereren til a forklare mer
om et fenomen eller oppklare et utsagn som kunne forstas tvetydig. Intervjuets kvalitet er
avhengig av en god og tillitsfull atmosfaere (Thagaard, 2018). Jeg forsgkte med kroppssprak og
«prober» & bekrefte at jeg lyttet interessert til det leereren fortalte. Jeg etterstrebet a vaere
tilbakeholden med min egen forstaelse og refleksjon rundt emnet for & skape rom for

informantens tanker og refleksjoner (Thagaard, 2018).
Min rolle som intervjuer

Det vil som regel veere en asymmetri mellom intervjuer og forsker som kan pavirke hva som blir
sagt i intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuer vil alltid veere preget av den konteksten
de utspiller seg i. Jeg opplevde at jeg hadde en god relasjon til lereren som utferte
undervisningsopplegget. Nar hun besvarte mine spgrsmal om elevenes engasjement var jeg redd
for at hun ville gi en for positiv tilbakemelding pa opplegget (Thagaard, 2018). For & gke
validiteten og legge til rette for at leereren skulle fgle at hun kunne snakke fritt, informerte jeg
henne i forkant av intervjuet om at jeg var interessert i hennes bade positive og negative
erfaringer med undervisningsopplegget, da dette kunne bidra til nyttig informasjon for & forbedre

og for a evaluere intervensjonen.
Presentasjon og analyse av intervju

Nar resultater fra dette intervjuet presenteres, blir det i utgangspunktet brukt en tradisjonell
deskriptiv analyse med fokus pa mening (Kvale & Brinkmann, 2015). Innholdet blir, under

evaluering og refleksjon, draftet opp mot innhold i observasjoner, teori og egne refleksjoner.

3.3.6 Validitet og reliabilitet
Validitet handler om hvor treffsikre og realistiske studiens resultater og tolkningen av disse i

virkeligheten er. Et studies reliabilitet er knyttet til hvor pélitelig og troverdig innsamling av data
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og gjennomfering av analyser er utfert (Thagaard, 2018). Enkelt forklart kan vi sikre validitet
med teoretisk transparens og transparens i forhold til eget teoretisk stasted, mens reliabilitet best

sikres med transparens i forskningsprosessen (Silverman, 2014).
Validitet

Det kan vaere vanskelig a standardisere hvordan vi skal validitetskontrollere resultater i en
kvalitativ studie. Den enkelte studien ma identifisere spesifikke validitetstrusler og forsgke a
utelukke disse truslene. To ofte uttalte trusler mot validitet i kvalitative studier er forskerens
partiskhet og forskerens pavirkning (Maxwell, 2009). Samtidig vil min moralske integritet som

forsker er viktig for & gjere gode valg for best a sikre validiteten (Kvale og Brinkmann, 2015).

Forskers pavirkning og validitet

Nar det gjelder forskerens pavirkning vil denne normalt vere starre ved intervju enn ved
observasjon (Maxwell, 2009). | observasjonsstudier vil forskerens partiskhet vere en stgrre
validitetstrussel (Vedeler, 2000). | presentasjon av observasjon og intervju som metode er det
beskrevet hvordan det legges til rette for a heve validiteten. Ved a benytte begge disse metodene
vil dette gke studiens validitet da metodene har hver sine styrker og svakheter i forhold til hvor

treffsikre resultatene blir.

Forsker partiskhet og validitet

I kvalitative studier skal vi ikke bare gjengi hva vi har studert, men at vi skal utfgre en tolkning
av fenomenet vi studerer. Forskerens vitenskapsteoretiske forankring har betydning for hvilken
informasjon som sgkes og danner utgangspunktet for forstaelsen som utvikles (Thagaard, 2018).
Studiens teoridel redegjer derfor bade for det teoretiske stastedet som ligger bak utformingen av
undervisningsopplegget og det teoretiske stastedet som ligger til grunn for evaluering av og
refleksjon rundt empiriske funn i studien. Validiteten i tolkninger og konklusjoner vi trekker pa
bakgrunn av innsamlede data kan forbedres ved at vi bekrefter resultater fra eget studie med
andre studier, eller at vi argumenterer for ulikheter i resultater som finnes i en lignende kontekst i
andre studier (Thagaard, 2018). I diskusjonen vil likheter og ulikheter mellom denne studien og
andre studier med samme fokus bli vurdert opp mot teori som er presentert i oppgavens teoridel.

I tillegg vil ulike mulige tolkninger bli presentert der dette er hensiktsmessig.
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Det bar ogsa apent vises hvordan analysen gir grunnlag for konklusjoner og tolkninger
(Silverman, 2014). Videre i dette metodekapittelet er det presentert teoretiske perspektiver som
er utgangspunkt for tolkninger av resultater. Det er etterstrebet & skille hva som er radata og hva
som er tolkninger. Det er ellers gitt en beskrivelse av konteksten rundt de innsamlede dataene
som presenteres. En fordel med «innefra» perspektiv er at egne erfaringer kan gjar det lettere a
forsta deltakerens situasjon. Faren ved «innefra» perspektivet er at en kan overse det som er
forskjellig fra egne erfaringer. «Utenfra» perspektivet kan gjare det vanskeligere a fa et
fullstendig forstaelse av det vi erfarer (Thagaard, 2018). Som lerer vil min forstaelse av det som
observeres i klasserommet skje med utgangpunkt i et «innenfra» perspektiv pa den generelle
klasseromskonteksten, men med et «utenfra» perspektiv pa denne spesifikke skolen og klassen
som ble observert. Definerte fokusomrader for observasjon og intervju kan bidra til & skape et
mer fokusert blikk for & fange opp nyanser i det som er relevant for studien. Lereren har ogsa

fatt lese igjennom og godkjenne resultatene fra intervju og observasjon.

EDR studie og validitet

| et EDR studie vil konklusjoner vi trekker, pa bakgrunn av empiriske resultater med fa
informanter eller i en begrenset kontekst, kunne benyttes til bade & beskrive, a forklare og a
forutsi, men ma tolkes med forsiktighet (McKenney & Reeves, 2012). En av styrkene ved
validiteten i denne studien er at undervisningsopplegget blir pravd ut i den praksisnzre
konteksten det skal fungere i. Samtidig kan denne validiteten vaere truet av at det ble benyttet fa
informanter og bare en kontekst. Dette kan bidra til at den teoretiske forstaelsen vi far er sterkt
knyttet til spesifikasjoner i undersgkelsen. I studien er det derfor gitt fyldige beskrivelser som
kan bidra til gjenkjenning og samtidig veere viktige for & gke validiteten (Maxwell, 2009).

| kvantitative studier er det viktig & sikre konstruksvaliditeten (Vedeler, 2000). Da det ble
utviklet et undervisningsopplegg som skulle representere undervisning definert i
problemstillingen, kan konstruksvaliditeten ogsa ha betydning i denne studien. Under avsnittet
design og konstruksjon er det beskrevet hvordan undervisningsopplegget er utviklet for & ha
fokus pa mening, for a fremme engasjement og for a utvikle farsteklasseelevers lese- og
skriveferdigheter. Laererens grad av tillit til opplegget, hvor lett lererveiledningen var a forsta,
og ytre faktorer som tid, tilgjengelig materiale og rom, kan pavirke utfgrelsen. Hvis oppleggets
utfarelse avvek fra det som var tiltenkt, kunne det pavirke validiteten i utfarelse og evaluering.
Nar utfarelsen avviker fra det som er beskrevet i leererveiledningen vil dette bli beskrevet i

resultater og siden tatt med i evalueringen, selv om dette ikke direkte er knyttet til elevenes
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engasjement. Dette er fordi det har betydning for hva elevenes engasjement blir malt i forhold til

og dermed av betydning for studiens validitet.

Reliabilitet
I et postmoderne perspektiv er kunnskapens mangfold og kontekstavhengighet vektlagt (Kvale &

Brinkmann, 2015). Et viktig poeng for & kunne si noe om resultaters gyldighet blir da a forklare
hvilke kontekster resultatene er gyldige i. Transparens i beskrivelse av forskningsprosessen
sikrer best reliabiliteten (Silverman, 2014). | oppgavens metodekapittel er det beskrevet ulike
kontekstuelle faktorer som kan gi en forstaelse av hvordan undervisningsopplegget er utviklet og
hvordan studien er utfert for a sikre reliabiliteten i studien. I presentasjonen av resultater fra
observasjon og fra intervjuet er det gitt fyldige beskrivelser som skal gi et mest mulig helhetlig
bilde av situasjonen. Slik gkes reliabiliteten og forstaelsen av hva som skjedde i klasserommet

under gjennomfgringen. Det viser ogsa hvordan lzreren opplevde dette opplegget.

I kvalitativ forskning anvendes analytisk generalisering som krever at utvalget har samhgrighet
med forskningens formal, metode og analyse (Thagaard, 2018). Denne type analysering bygger
pa kontekstuelle beskrivelser, forskerens argumentasjon for tolkning av resultatene og en rapport
som lar leseren generalisere. Analytisk generalisering gér ut pa & vurdere i hvilken grad
resultatene vi kommer frem til kan brukes i en annen situasjon (Kvale & Brinkmann,
2015).Under utvalg er det, for a styrke reliabiliteten, gitt en presentasjon av informantene i
studien. Ulike kvaliteter som kan ha hatt betydning for dataene som ble samlet inn og

forstdelsen av disse er beskrevet.

For & sikre at jeg presenterer en mest mulig korrekt forstaelse av situasjonen i klasserommet i
observasjonene og utsagn fra leereren i intervjuet har informanten fatt lese igjennom og

godkjenne resultatene.

3.3.7 Testprosedyrer
Etter at observasjoner og intervjuet var gjennomfart ble det opprettet en revidert utgave av

lererveiledningen (vedlegg 1b). Her ble endringer som var basert pa informasjon fra observasjon
og intervju utfert. Ideelt sett skulle undervisningsopplegget veert testet ut i flere omganger
(McKenney & Reeves, 2012). Fordi hele prosjektet allerede var i gang, matte starre endringer
vente til etter gjennomfaringen. Pa den maten ble ikke lzereren hele tiden forstyrret med nye ting
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hun matte sette seg inn i og prave ut. Det viste seg 0gsa a veere en fordel at enkelte elementer
ikke ble forkastet for tidlig.

3.3.8 Behandling av innsamlede data
Innsamlede data fra observasjon og intervju ble anonymisert og transkribert i NVievo. Disse

dataene ble videre kategorisert og analysert. | analysen var bade teoretiske input, empiriske funn
og subjektive reaksjoner en del av prosessen for a finne kunnskap som kunne gi ny forstaelse
(McKenney & Reeves, 2012). | presentasjon av sitater fra intervjuet ble det etter avtale med
informant avtalt at disse skulle endres fra muntlig til et mer skriftlig sprak. Informanten har

kontrollert at de endrede av utsagnene fremdeles har samme meningsinnhold.

Gjennom analyser og refleksjoner av innsamlede data ble det produsert en ny leererveiledning
(vedlegg 1b). Det ble ogsa foretatt refleksjoner som ble belyst av teori. Disse kan gi en forstaelse
av hva som fungerte og hvorfor og kan gi innspill til andre som gnsker a utvikle tilsvarende

intervensjoner.

3.3.9 Analytiske valg
I analysen benyttes kontekstuell metode (Braun & Clarke, 2006). Fokuset vil veere en

mellomting av realistisk og relativistisk. Bade undervisningsoppleggets struktur og teori innen
engasjement, interesse og mestringstro er med pa a styre strukturen i analysen. Presentasjonen av
analysen vil likevel vaere deskriptiv. Jeg vil forsgke a gi et bilde av hvordan lzreren presenterer
sin opplevelse av elevenes motivasjon og engasjement ved gjennomfgring av
undervisningsopplegget. I diskusjonene vil leererens forstaelse noen ganger bli tolket i lys av

teori og forskning, empiri fra observasjoner og egne refleksjoner.
Analytisk perspektiv

Jeg har valgt a i utgangspunktet basere mine analyser av resultater pa et deduktivt perspektiv
(Thagaard, 2018). Teori og forskning som benyttes er knyttet til lese- og skriveopplering,
interesse og mestring som utgangspunktet for i mine analyser. Formalet med studien er &
undersgke hvordan denne teorien fungerer i praksis i klasserommet. VVurderinger som blir gjort
vil informere feltet mellom teori og praksis. Analysene vil belyse hensyn en begr vurdere nar

teorien skal fungere i en praktisk sammenheng.

3.3.10 Revisjon av undervisningsopplegget
I EDR vil utvikling av lgsninger veere en syklisk prosess der en stadig forbedrer intervensjonen

og utvikler teoretisk forstaelse for hvordan og hvorfor intervensjonen fungerer som den gjar
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(McKenney & Reeves, 2012). Pa bakgrunn av evalueringer og refleksjoner av studiens resultater

ble det konstruert revidert leererveiledning (vedlegg 1Db).
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5. Presentasjon av funn
I denne delen av oppgaven presenteres de to typer data som ble innhentet i studien: resultater fra

observasjoner og fra intervju.

Engasjement er det synlige og utadrettede uttrykket for motivasjon (Christenson, Reschly, &
Wylie, 2012). Jeg vil derfor bruke mine og laererens observasjoner av elevenes engasjement i
ulike deler av undervisningsopplegget som utgangspunkt for a si noe om elevenes interesse og
mestring. Resultatene systematiseres i presentasjonen i overordnede overskrifter knyttet til
undervisningsoppleggets ulike deler. De underordnede overskriftene er interesse og mestring.
For & skape kontinuitet benytter jeg samme overskrifter i presentasjon av data fra observasjon og

intervju.

Av personvernhensyn er alle navn som blir benyttet i presentasjonen fiktive.

5.2 Observasjoner
Elevenes engasjement og den sosiale konteksten de befinner seg i er sentrale i presentasjonen av

observasjonsresultatene. Utdrag fra observasjonsbeskrivelser er merket med nummer etter
hvilken observasjon utdraget er hentet fra. Transkripsjoner fra observasjoner i sin helhet vil av

personvernhensyn ikke bli vedlagt. Disse kan fremskaffes pa foresparsel.

5.2.1 Undervisning med fokus pa utvikling av spraklige ferdigheter
Farste del av undervisningsopplegget var rettet mot utvikling av elevenes spraklige ferdigheter.

Lereren leste en halv bok hgyt for elevene og elevene deltok i pardialoger og fellessamtaler

knyttet til det som ble lest.

Interesse

Engasjement ved introduksjon av boken.

Hver gkt startet med at leereren introduserte bgkene ved a vise forsiden av boken som skulle
leses. Nar farste halvdel av boken skulle leses ble elevene involvert i en fellessamtale om bokens
forside.
Forsiden av boken som skal leses viser pa smarttavla. De fleste elevene kikker pa bildet
nar de kommer inn. To elever leser tittelen hgyt i det de kommer inn fra friminuttet: «F-u-
g-l-e-f-e-s-t-e-n».
Alle elevene har blikket vendt fremover og er stille. Bildet fra fremsiden av «Fuglefesten»
vises pa prosjektoren. Laerer snakker om bildet.
Leerer: "Her er det mange fugler™

Jakob: "Ikke mange, det er 8"
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Leerer teller — «Ja, det er 8.» "Her er det en som ikke er fugl, hva tror dere han gjar
her?"

Mari: «Kanskje han har bursdag?

Laerer: «Ja, kanskje det.» "Hva er det fuglene har?" Lerer peker pa bildet.

Mange elever svarer i kor "Gaver!"

Leerer: «Ja, nd ma vi finne ut mer av hva dette handler om.»

Leereren begynner a lese i boken. (o- 2)

I de observasjonene der andre halvdel av boken ble lest, ble elevene involvert i en fellessamtale
som oppsummerte farste del av boken.

Lyset blir slatt av og bildet fra fremsiden av boken blir presentert pa prosjektoren.

Elevene er stille og sitter med ansiktet vendt fremover.

Leereren: «Husker dere hva boken handlet om?»

Flere elever rekker opp handen, en av elevene far svare.

Else: "Bukkene Bruse skulle begynne pa skolen og sa tisset de i skolegarden™

«Jaw, svarer lerer og smiler.

Laerer begynner & lese. Elevene er stille og ser fremover. (0-4)

Flere elever var aktive og deltok i introduksjonssamtalene. Elever som ikke var verbalt aktive,

var stille og sa frem mot laereren og forsidebildet pa prosjektoren.

Engasjement ved lesing av boken

| farste observasjon ble det en del avbrudd i hgytlesingen fordi elevene skulle utfare parsamtaler
underveis. Dette skapte noe uro i overgangene mellom samtale og heytlesing. | de resterende fire
observasjonene ble parsamtalene gjennomfart etter hgytlesingen. Elevenes oppmerksomhet var i

disse observasjonene vendt fremover mot leereren under hgytlesingen.

Elevene var fokuserte og lyttet til det leereren leste. Blikket til elevene var vendt mot bilder pa
prosjektoren. Elevene lot seg ikke lett forstyrre av ting som skjedde i klasserommet. Et eksempel
er fra en observasjon da en elev kom litt senere inn til timen enn de andre elevene. Haytlesingen
var allerede i gang. Da eleven satte seg, prevde han a fa oppmerksomheten til eleven som satt

ved siden av, men eleven lot seg ikke distrahere.

(...) kommer den siste eleven inn i klasserommet. Han setter seg ved plassen sin. De

andre elevene ser ikke ut til & legge merke til at denne eleven kommer inn. De har
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fremdeles oppmerksomheten mot bildene og er stille mens larer leser. Ole som kom sent
inn tar tak i sidemannens skulder. Sidemannen reagerer ikke. Ole gjer dette igjen -

sidemannen snur seg mot eleven, kikker litt «strengt» pa ham og snur seg frem igjen. Ole
blir rolig og begynner & se frem mot tavla. Ole fortsetter a se frem og & vere stille resten

av lesegkten. (0-2)

Engasjement i fellessamtalen

Det var ofte mange elever som var sveert ivrige og hadde lyst til a dele sine meninger i
fellessamtalen. De rakte opp hendene «med hele kroppen». Hvis laereren avsluttet samtalen uten
at de hadde fatt sagt det de ville, viste ansiktsuttrykket og kroppsspraket at de var litt skuffet.
Siri: «Jeg har ikke fatt svart!! Jeg tror de ble glade for han nar han var en makk.»
Ole: «Kanskje de strar salt i gynene hans.» Flere rekker fremdeles opp hendene.
Jacob rekker opp handen og prever tydelig a signalisere at han har noe a fortelle. Han
tar handen opp og ned og prever a rekke handen sa hgyt opp som han kan. Han tar
handen ned nar lerer sier de ma avslutte fellessamtalen. (o- 2)

Noen elever ble litt rastlgse nar samtalen tok for mye tid. De kikket i taket, ut av vinduet eller
begynte a snakke med den de satt ved siden av. Elevene satt ved pultene sine under samtalene, sa
de kunne ikke alltid se hverandres ansikter. Det kan ha vart vanskelig for elevene a hgre hva

medelevene sa.

Inspirasjon fra andres utsagn i fellessamtalen

En del elever rekker opp handen og vil komme med innspill etter at de har lyttet til hva de andre

elevene sa.

Laerer: "Stopp & snakke - Na vil jeg vite hva dere snakket om".
Elevene blir stille og ser frem. Syv elever rekker opp handen.
Magnus: «Jeg er redd for edderkopper.»

Leerer: «Ja, jeg er litt redd for slanger.»

Pia: «Moren min er redd for slanger.»

Kari og Knut rekker ogsa opp handen.

Kari: "Jeg er redd hvis det er mgrkt og slanger™
Stein: "Jeg er redd for & bade nar det er veldig dypt i vannet for jeg kan ikke svemme".

Laerer: «Kan du ha redningsvest pa deg da?"
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Stein: "Ja, det kan jeg jo».
Knut: "Jeg har hatt en kvelerslange pa meg en gang"
Mari: "Jeg er redd for Karius og Baktus" (0-5)

Noen ganger reflekterte enkelte elever videre pa utsagn andre elever kom med.
Leerer: «Ja, kanskje det. Vet dere hva fugler spiser?»
Jacob: "Men hvorfor ville Mark ga i selskapet nar fugler spiser ham?"

Even: "Kanskje de lurte han". (0-2)

Spontane innspill

Av og til rakk elevene opp handen for selv 8 komme med spontane innspill til det som ble lest i
boken. Nar de gjorde det, fortalte de som regel om egne opplevelser som de kunne assosiere til
innholdet i boken som ble lest. Her er et eksempel hentet fra observasjonen da «Johannes Jensen
tar nattoget»* ble lest.
Nar lereren er ferdig med a lese er elevene fremdeles stille og ser frem. To elever rekker
opp handen. Elevene far ordet etter tur. Kari: «Jeg har vert pa nattog.» Mats: «Jeg har

veert i Bergen.» (0- 5)

Mestringstro
Ulike spgrsmal og ulikt engasjement

| parsamtalene etter hgytlesingen var de fleste elevene aktive. Jeg kunne ikke hgre direkte hva
elevene snakket sammen om, men merket pa lydnivaet at enkelte spgrsmal engasjerte elevene
mer enn andre. Et eksempel er fra et sparsmal der elevene skulle snakke sammen om hva de
trodde besteforeldrene deres gjorde nar de ikke sa dem. | parsamtalene om dette sparsmalet er 8

grupper aktive, 4 er passive. Nar det elevene har snakket om skal oppsummeres sier en elev:
«Jeg vet ikke hva mine besteforeldre gjgr pa». (o-1)

Det kan ha veert flere elever som tenkte det denne eleven sa. Ved neste spgrsmal i samme
observasjon ble elevene spurt om hvordan de var nar de vaknet om morgenen. Her var elevene

mer aktive i parsamtalene og i fellessamtalen.

Et spgrsmal som jeg merket, skapte ivrige parsamtaler var «Hvorfor tror dere det ikke er lov til &

1] dette kapittelet vil tittel pa boker markeres med hermetegn, i resten av oppgaven vil tittel pd bgker markeres
med kursiv skrift.
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tisse i skolegarden?».

’

Leerer: "(...) na vil jeg hore hva dere snakket om.’
Flere elever rekker opp hendene.

Lise: «Fordi de ma ga pa do"

Even: «Fordi det blir ekkel lukt"

Knut: "Det er ganske ekkelt».

Siri: "Der er mange bakterier"

Else: «Skolen blir stygg da.»

Leerer: " Jeg er helt enig med dere. Hvis vi tisser i skolegarden, vil det bli ekkelt og lukte
vondt" (0-3)

Engasjerte i fellessamtale, men ikke i parsamtale

Det virket som om noen elever syntes det, ved enkelte sparsmal, var lettere & delta i
fellessamtalen enn i parsamtalen. Et par elever er stille nar de skal snakke sammen i par, men

rekker ivrig opp handen nar fellessamtalen starter.

Forklaring av bilder og ord underveis i lesegkten

Underveis i hgytlesingen pekte lzereren av og til pa bilder eller forklarte ord som dukket opp i
teksten. Noen ganger involverte hun elevene i refleksjoner rundt bokens bilder og ords
betydning. Noen elever lot seg lett engasjere i disse samtalene andre satt stille og hadde

oppmerksomheten vendt frem.

Av og til var det enkelte elever som glemte a rekke opp handen og spontant ropte ut svaret.
Leerer: Peker pa bildet - "Ser dere hva Flapps gjer?"

Kai: "Ja, han tar i fra". (Eleven svarer spontant uten a rekke opp handen). (0-2)

Leereren: "Vet dere hva perfekt betyr?"
Magnus: «Sann som deg!" (roper ut uten a rekke opp handen)

Eli rekker opp handen og far svare: "Sann snille og greie". (0-3)

Andre ganger var det flere elever som spontant svarte hgyt i kor.
Laerer peker pa farste bilde. "Ser dere hva som star her? " "Post", svarer flere elever i
kor. (0-3)

Leerer: "Vet dere hva mellomtrinnet er?" "Nei", svarer flere elever i kor. (0-3)
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Noen ganger var det flere som rakk opp hendene og ville fortelle om det de sa pa bildet.
Leereren peker pa bildet i boken. Bildet viser en dodgr med symbol for gutt og jente pa.

Hun sper elevene om de vet hva dette betyr. Syv elever rekker opp handen. (0-3)

Lereren gir ogsa noen ganger en kjapp forklaring av ord, uten & involvere elevene. Nar lereren
gir en rask forklaring av ordet og leser videre, har elevene oppmerksomheten mot leereren eller
bildet som vises. De er stille.

Laereren snakker om bilder og forklarer ord i forbindelse med alle bgkene, men det blir gjort

mest i forbindelse med lesing av «Bukkene Bruse begynner pa skolen».

Stgtte som ble gitt for & gke elevers deltakelse i samtaler.

Lereren gikk aktivt rundt og snakket med pargruppene under parsamtalen. Ved pargrupper som
var passive stilte leereren direkte spgrsmal til elevene. Da begynte elevene a sette ord pa det de
tenkte. Av og til matte leereren komme med et praktisk eksempel eller et mer konkret spgrsmal

for a fa elevene i gang.

5.2.2 Undervisning med fokus pa avkodingsferdigheter
Interesse

Overganger og sammenheng

Lareren viste noen ganger elevene hvordan de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene harte

sammen med de andre mer meningsrettede oppgavene og aktivitetene.

Dette ble i flere av observasjonene gjort ved introduksjonene av disse aktivitetene ved at utdrag
fra den leste teksten ble vist pa prosjektoren. Et eksempel er hentet fra observasjonen der elevene
skulle lytte ut farste og siste lyd. Leereren brukte fremsiden av boken om Bukkene Bruse som

utgangspunkt for a si noe om farste og siste lyd.

Leerer: "Na skal vi gjere en annen aktivitet . Leerer viser forsiden av boken om Bukkene
Bruse. "Hvilken lyd begynner bukkene pa?" Flere elever rekker opp handen. En elev far
svare. Elev: "B». Larer: "Flott". Siste ordet pa denne siden er skolen. Kan noen si hva
som er den siste lyden i ordet skolen? Flere elever rekker opp handen igjen. Elev: "n".
Leerer: "Bra. Kan noen si et ord som begynner pa n? «Elev: "Nese". (0-4)
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De fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene ble ogsa noen ganger knyttet til tekstproduksjonen. |
introduksjonen av noen skrivegkter minnet leereren elevene om ferdigheten de trente pa i de
fonologisk bevisstgjerende aktivitetene.
Leerer: «Dere var kjempegode! Na har vi gjort en gvelse der vi skulle kjenne igjen
bokstaver. Nar vi skriver, ma vi ogsa kjenne igjen bokstaver. | dag kan dere velge mellom

tre skriveoppgaver.» (0-4)

Elevers aktive deltakelse i fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter

I de fleste observasjonene skulle alle elevene delta aktivt i de fonologisk bevisstgjgrende
aktivitetene. Elevene virket motiverte for a delta. Aktivitetene i observasjon 2, der elevene
arbeider med stavelser, skiller seg fra de andre ved at det bare er noen fa som far lov til & komme
frem & vaere aktive i leeringsaktiviteten. Aktiviteten ser ut til  skape engasjement hos elevene da

det er mange som gnsker a veere med.

Laerer har noen bildekort som elevene skal komme frem for a trekke. 19 av elevene rekker

opp handen for a delta i leken. (0-2)

Aktiviteten ser samtidig ut til & gjere enkelte elever frustrerte fordi de ikke far lov til & delta.
Etter at tre elever har kommet frem for a trekke kort.
Lise roper: " He, bare gutter!"
Laerer: «Nei, jeg velger forskjellige.» En til elev far komme frem.

Lise: «Du tar aldri meg». (Anklagende stemme). (0-2)

Mestringstro
Erfaring med fonologisk bevissthet

Det ser ut som om at de fleste mestrer tema fra de fonologisk bevisstgjarende aktivitetene godit.

Noen trenger litt hjelp til & komme i gang, men ingen melder seg ut av aktiviteten fordi de ikke

far det til. Mange elever kan nar leereren spgr, gi gode forklaringer pa hva stavelser og rim er.
Leerer: «Hvordan vet vi at noe rimer?" 7 elever rekker opp handen. En elev far forklare:
«Det er nar lydene i slutten av ordet er like". Laerer: " Sa bra, det er helt riktig!" Leaereren

skriver sol — stol pa tavla. Hun setter strek under de siste bokstavene. (0-1)
De fleste sa ut til & forsta hvordan de skulle lytte ut lyder og koble fonem- grafem forbindelser.

Statte fra medelever i fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter
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Noen av elevene fikk hjelp til & mestre oppgaven av den de satt ved siden av. Et eksempel pa

dette er hentet fra observasjonen der elevene skulle rime.

Et elevpar er i gang med aktiviteten. Olav mestrer rim godt, han trekker et kort «sol» og
sier et rimord «stol». Even trekker kortet «hatt». Han kikker ut i luften. Han er stille. Sa
kikker han pa Olav. Olav kikker tilbake pa ham og sier litt bydende: «Natt, skatt ...»
Even, som trakk kortet, fortsetter: «Gatt, latt, fratt.» Svaret blir akseptert, og elevene

trekker neste kort. (0-1)

5.2.3 Undervisning med fokus pa tekstproduksjon
Interesse

Introduksjon av tekstoppgaver

I noen observasjoner ble oppgavene introdusert bade muntlig av leerer og skriftlig pa tavla.
Lereren brukte tid pa 8 komme med forslag til hva elevene kunne skrive om. Lareren ba ogsa

elevene om & komme med forslag til hva de kunne skrive om.

| siste observasjon var det ikke lenge til friminuttet nar skriveoppgaven skulle introduseres. De
tre oppgavealternativene ble introdusert raskt og muntlig. De fleste elevene kom fort i gang med
a skrive overskrift og navn, men for noen elever stoppet det litt opp etterpa. En av elevene var
tydelig litt usikker pa hva hun skulle gjgre videre:

Mari (roper ut): «Hva var det vi skulle skrive igjen?» (0-5)

Elevene skulle fortsette pa denne skriveoppgaven i neste undervisningsgkt. Leereren fortalte at

hun da opplevde at elevene ikke var like motiverte for a ga i gang med skriveoppgaven.

Engasjement i tekstproduksjonen

| tre av observasjonene jeg deltok i, produserte elevene tekster. | fgrste observasjon skrev
elevene i par. Elevene fortalte om hva de ville sett om de var flue pa veggen pa skolen. Noen
elever var engasjerte, men flere var uengasjerte og lot partneren skrive for seg.

Jeg opplevde starst engasjement for skriving i observasjon to og fire. Da kom elevene raskt i
gang med tekstoppgavene. Elevene fikk i begge disse observasjonene velge mellom tre
skriveoppgaver. Flere elever valgte a besvare alle de tre oppgavene. | observasjon fire matte
leereren be elevene to ganger om a ga ut a ta friminutt, og flere elever ville farst ikke legge fra

seg skrivearbeidet. Alle elevene fullfgrte tekstene sine etter friminuttet.
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Mestringstro
Erfaring med tekstproduksjon

De fleste elevene ser ogsa ut til & mestre tekstproduksjonen godt. Noen elever trenger litt stgtte
fra leereren for 3 komme i gang. I lgpet av de fire ukene har alle elevene som har veert til stede,

produsert fem tekster hver, og tre av tekstene er samlet i klassebgker.

Lyderingsvansker

Enkelte elever hadde behov for mye statte for a lytte ut lyder og til & huske bokstaver. Et
eksempel pa det er hentet fra observasjonen som ble gjort da farste del av «Fuglefesten» var lest.
Lereren og assistenten gikk rundt for a hjelpe elever som rakk opp hendene. Etter fem minutter

var det bare en elev som ikke var kommet i gang.

Maria som ikke har kommet i gang sier hgyt ut i luften: "Jeg greier ikke gjere det!"” Hun
holder pa med en liten dukke som hun har tatt opp fra sekken og har skjgvet ark og blyant
fra seg. Maria far etter hvert hjelp. Hun har vansker med a Iytte ut lydene og det er flere
av bokstavene hun ikke husker. Laereren ma peke pa alfabetet som henger pa veggen for &
hjelpe henne & huske bokstaver. Hun vet hva hun vil skrive om. Hun vil skrive en
gnskeliste der det star Playmobil, i- Pad, penger og Lego. Maria og lareren skriver og
lytter ut annen hver bokstav. Hun er etterpa tydelig forngyd med teksten hun har skrevet

og viser den til Kari som hun sitter ved siden av. (0-2)

Denne eleven var svert verbalt aktiv i par og fellessamtaler. Hun bidro ogsa verbalt til utforming

av tekst nar elevene skulle produsere tekst i parsamarbeid.

Tid til tekstproduksjon

I korte skrivegkter fikk ikke elevene kommet ordentlig i gang mer tekstproduksjonen. Da
elevene skulle starte pa en tekst etter at boken om «Johannes Jensen tar nattoget» var lest rakk de

fleste bare a skrive navnet sitt og overskrift fgr timen var over.
I noen av observasjonene skulle elevene fa fortsette pa tekstene etter friminuttet. Det var likevel

vanskelig for enkelte a legge i fra seg teksten og ga ut til friminuttet fordi de var kommet sa godt

inn i skrivearbeidet.
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Elevene blir bedt om a ga ut. Etter tre minutter er det fem elever igjen inne. Disse fem er
fremdeles opptatt med & skrive. De far igjen beskjed av leereren om a ga ut. De falger
beskjeden og legger fra seg arbeidet. (0-4)

Statte fra leerer i fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter

Noen elever fikk statte fra leereren til a forsta det faglige innholdet i det de skulle gjere.

De fleste andre elevene mestrer godt & rime pa ordet de trekker. En elev leereren kommer
bort til trekker kort, men kommer ikke pa ord som kan rime pa ordet hen trekker. Learer
hjelper denne eleven til & komme pa rim ved & be elevene bytte ut farste lyden i ordet.

Eleven forstar hva hun skal gjare og rimer videre. (0-1)

Statte fra leerer i tekstproduksjon

De fleste elevene kommer raskt i gang med a skrive og kan arbeide selvstendig i
skriveprosessen. Mens elevene skriver, gar laereren rundt til dem. Hun ser pa tekstene og snakker
med elevene om innholdet i det de har skrevet. Noen rekker opp handen for a fa hjelp. Andre
sitter mer passivt, er stille og kikker ut i luften til leereren kommer bort til dem. Disse
eksemplene er hentet fra observasjon der del to av «Bukkene Bruse begynner pa skolen» var lest.

De fleste er i gang med skriveoppgaven. Noen har bare skrevet navnet sitt, andre har ogsa
skrevet overskriften. To elever er ikke kommet i gang. De sitter stille og kikker ut i luften.
Leaereren kommer farst bort til den ene og gar etterpa videre til den andre. Jeg klarer ikke & hare

hva elevene trenger hjelp til. Nar leereren gar videre fra disse elevene skriver de. (0-4)
Noen elever rekker opp handen for & sparre leereren om hjelp til a stave enkelte ord.

To andre elever rekker opp handen en liten stund senere. Begge gnsker a vite hvordan

enkelte ord skrives. (0-4)

Lereren og assistenten bruker mest tid pa a gi elevene tilbakemelding pa innholdet i det de har

skrevet. Det ser ut som om de er innom de fleste elevene i lgpet av skrivegkten.

Laerer gar til flere elever. Hun leser det elevene har skrevet og gir dem tilbakemeldinger

pa innholdet. Det er rolig mens elevene skriver. (0-4)

Elever som gnsker statte til a skrive ord riktig far det, men laereren gar ikke rundt og retter pa

elever som har skrevet ord feil.
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Samarbeid i tekstproduksjon

| farste observasjon skriver elevene sammen to og to. De andre gktene jeg observerte produserte

elevene tekster individuelt.

Da elevene skulle skrev en tekst i pargrupper var det varierende i hvor stor grad de stgttet
hverandre i tekstproduksjonen. | noen grupper bytter elevene pa a skrive, i andre grupper var det

en som skrev og en som tegnet etterpa. Det var ogsa noen grupper der en forteller og en skriver.

Maria har mange meninger om innholdet i oppgaven. Hun dikterer og bruker Mari som
sekreteer. Maria ser pa Mari mens Mari lyderer lydene hayt og skriver dem pa arket.

Maria er siden involvert i a tegne til det som er skrevet.

I andre grupper var det en av elevene som var aktivt engasjert i skriveoppgaven, mens den andre
eleven var passiv. De passive elevene kikket ut i rommet, holdt pa med fargestiftene eller

snakket lavt med en elev ved nabobordet.

5.1 Intervju
Jeg har na presentert hvordan undervisningsopplegget ble opplevd for meg som observater.

Videre vil jeg presentere hvordan lereren, som gjennomfarte undervisningsopplegget, i
intervjuet uttrykte sin opplevelse av elevenes engasjement og hva som pavirket engasjementet
deres. For & skape kontinuitet vil det bli brukt samme overskrifter som i observasjonene mine.
Av hensyn til personvernet har laereren fatt det fiktive navnet Anne. Hvert direkte sitat har en
kode som refererer til hvor i transkripsjonene sitatet er hentet. For transkribert intervju i sin
helhet se (vedlegg 5¢).

5.1.1 Undervisning med fokus pa utvikling av spraklige ferdigheter
Interesse

Bgkenes tema og elevenes engasjement

Anne fortalte at hun og hennes kollegaer er opptatt av a dele undervisning og baker som de ser
skaper engasjement hos elevene. Hun mente at bgker med konkrete tema som var tett knyttet til
elevenes hverdager var det som engasjerte elevene mest i dette undervisningsopplegget. Spesielt
boken «Bukkene Bruse begynner pa skolen» fungerte, ifalge Anne, godt. Denne boken var
morsom og den tematisk enkleste av bekene som ble lest. Hun fortalte ogsa at hun hadde lest

denne boken for elevene far.
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Den oppgaven som gled lettest, eller der samtalene gled lettest, det syntes jeg var
Bukkene Bruse. (...) De syntes Bukkene Bruse boken var veldig morsom. De har jo hgrt
den far ogsa, for jeg leste den for dem i begynnelsen av aret. De visste hva som skjedde

og sann (.) men jeg tror de syntes den var veldig morsom. (k-8)

Ogsa boken «Fuglefesten», som handlet om bursdag, engasjerte elevene.

«Fuglefesten», den med bursdag og sann. Den var jo ogsa engasjerende. (k-9)

Ifalge Anne likte elevene flere av bgkene, men «Bukkene Bruse begynner pa skolen» og
«Fuglefesten» var de som fungerte best. Hennes vurdering var basert pa hvilke bgker hun la
merke til at skapte mest engasjement i samtaler og skriveoppgaver. Noe av det positive med par-
og fellessamtalene var, at ifalge Anne, at elevene fikk hjelp til & aktivere egne erfaringer og

refleksjoner i forhold til boken som ble lest.

Engasjement i par- og fellessamtaler

Noen elever kunne bli veldig engasjerte i fellessamtalene. Mange hadde noe de ville fortelle og
enkelte ville fortelle mye. Anne syntes det var vanskelig & vite nar hun kunne avslutte

fellessamtalen uten & gdelegge elevenes engasjement.

Dette med at mange elever vil si mye, og det kan gjere det vanskelig a begrense dem.
Hvor skal jeg stoppe? Jeg blir redd for a gdelegge engasjementet. Na har de diskutert i
par, men nar de skal si det hgyt, sa far de kanskje ikke sagt det. Jeg prevde jo a fa med
alle og jeg prevde & la alle si noe, men noen ganger matte jeg bare stoppe. Jeg fikk ikke
tid. (k-17-18)

Nar noen elever fikk mye snakketid var det andre elever som kunne bli utdlmodige. Anne hadde
ikke lyst til & avbryte elever som fortalte noe til klassen nar de var midt i en tankerekke. Dette
kunne fare til at andre elever i klasserommet ble ufokuserte eller begynte & snakke selv om andre
ting. Det kunne i utgangspunktet veere vanskelig a hgre hva den som hadde ordet sa. Nar det i

tillegg ble litt smasnakk var det ingen som hgrte noe og flere elever ble uengasjerte.
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Organisering av hgytlesing og dialog og elevenes engasjement.

Anne fortalte at hun ikke var vant med a lese halve bgker og var usikker pa om det a lese bare

halve bgkene ville gjare elevene frustrerte. Hun ble overrasket over at det fungerte.

Det har jeg ikke pleid & gjere. Jeg har egentlig tenkt at det ikke vil fungere. Elevene er
ofte s&nn "A skal du ikke lese videre" (..) men det (.) Det syntes jeg egentlig fungerte
veldig bra (), Det ble jeg ganske overrasket over. For det var det ingen som sa, som jeg
fikk med meg, at « Jeg vil hgre resten av boken». Jeg sa: "Nei, na tar vi resten pa fredag"
(0), sa var det greit. (k-13)

De fleste elevene var interesserte i a delta i parsamtaler om bgkenes innhold, men engasjementet
kunne variere. En utfordring var a fa elevene til & forsta hvordan organiseringen av parsamtalene
fungerte. Elevene ville rekke opp handen for & svare pa spgrsmal laereren stilte, «De var rett opp
med handen». (k-14)

Samtaletid i parsamtaler og elevenes engasjement

| parsamtalene mente lareren at det a gi elevene kort samtaletid fungerte godt. Hun forklarte at
farsteklassinger har lett for & miste fokus og a spore av fra det samtalen egentlig skulle handle
om. Hun observerte at nar samtaletiden i parsamtalene var kort, var det mer sannsynlig at

elevenes fokus var pa det som skulle vaere tema for parsamtalen.

De blir ikke sa konsentrert om akkurat det de skal snakke om. Det glir litt ut.(...) Nar de
har kort tid sa far de ikke tid til (0). (k-17)

Mestringstro

Tilpassede utfordringer

Anne mente ogsa at det var enkle praksisnere tema og spgrsmal som i sterst grad bidro til

elevenes aktivitet i samtalene.

Ja, det er pa en mate det enkleste (Praksisnare, bursdag, skole). Det er nok derfor alle
har noe de kan bidra med. (k-22)

Anne hadde tidligere erfaring med a la elevene snakke sammen i organiserte gruppesamtaler. |
disse samtalene skulle elevene svare pa konkrete og enkle spgrsmal, for eksempel «Si en ting du
liker a spise til middag». Hun hadde ikke prevd a la elevene snakke sammen om mer apne

spgrsmal som krevde refleksjon. | samtalene i dette undervisningsopplegget var spgrsmalene
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apne. Anne mente at selv om enkle spgrsmal engasjerte elevene mest, var det ogsa viktig a

utfordre elevene med andre typer spgrsmal.

(...), men det vil jo ikke si at vi ikke skal ha de andre spgrsmalene. For de ma jo ha de
ogsa. Litt sdnne apne sparsmal er jo bra, tenker jeg. Det at forskjellige svar kan veere
riktig, at de kan argumente for det de sier. (k-21)

Anne mente at en av fordelene med parsamtalene var at elevene fikk gvd seg pa a verbalisere det
de ville si til den de satt ved siden av. Nar elevene allerede hadde satt ord pa det de ville si var

det lettere og mindre skummelt for dem & rekke opp handen for a delta i en klassesamtale.

sa er det noe med det at den (.) at den du sitter med da, (.) (.) om de far luftet det de har
tenkt & si hgyt. Det kan jo veere litt skummelt & rekke opp handen a si noe hayt, sa er det
ingen som vet hva du skal si eller,som har, sant, hvis de er litt usikre kan det hende de
andre synes det er kjempeteit, men hvis du har sagt det til den som sitter pa siden, sa kan

dere jo pa en mate, sa kan de diskutere det. (k-19)

Bilder som mestringsstgtte

| hgytlesingen viste Anne elevene en del bilder fra boken hun leste. Anne pekte pa og snakket

om noen av bildene. Hun mener at det a vise bilder gker elevenes fokus pa innholdet i boken.
Det er absolutt en fordel & fa de (bildene) opp slik at elevene kan falge med pa bildene.
Det er lettere for dem & falge med pa hva som skjer nar de ser et bilde, enn nar jeg bare
star fremme og leser og prever a vise. (...) De er mye mer med da. De er mye mer
konsentrerte pa en mate. De blir mye mer ukonsentrerte hvis de ikke har noe & se pa. (k-
11)

Anne fortalte at hun tidligere har pravd a lese bgker for elevene uten at hun viste bilder fra
boken. Da sa hun til elevene at «de matte skru pa filmen inne i hodet». Men hun opplever at det a
ha bilder a vise til teksten hun leser fungerer bedre. Hun tror at grunnen til at det & vise bilder til
heytlesingen i farste klasse fungerer sa bra er at det er konkret for elevene. De far noe visuelt &

statte seg pa som gjer det lettere a falge med pa historien de harer.

Mestringsstgtte fra laereren og fra medelever i par- og fellessamtaler

Anne la merke til at nar to rolige elever satt ved siden av hverandre kunne det bli vanskelig for
elevene a komme i gang med parsamtalen. Det var ingen av dem som tok initiativet.. Anne
mente at det ikke var mangel pa tanker og meninger om spgrsmalet som stanset elevene. Nar hun
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kom bort til passive elever og stilte spgrsmal direkte til dem, fortalte de om tanker de hadde om

tema. Anne mente det bare var vanskelig for enkelte 8 komme i gang pa egenhand.

Alle hadde jo, eller de fleste hadde jo et svar. (...) Det var kanskje bare litt vanskelig a si
det til den de satt ved siden av. (k-15)

Anne mente at noen av fordelene med parsamtalene var at alle fikk vaere aktivt deltakende. Alle
fikk mulighet til & si noe og til & bruke stemmen sin. Alle elevene fikk ogsa anledning til a bli

hart, kanskje ikke alltid av lzereren eller av hele klassen, men iallfall av den de satt ved siden av.

Mer mestringsstgtte i mindre elevgrupper

Anne fortalte at hun tidligere ar hadde hatt god erfaring med a dele klassen i to nar de arbeidet
med litteraturformidling. Det mente hun hadde fungert veldig bra. I ar har de ikke hatt anledning
til & dele klassen, pa grunn av rommangel. De har i noen timer gkt lrertetthet, men det finnes
ingen ledige gruppe- eller klasserom klassen kan benytte seg av. Hun mener det absolutt ville
veert en fordel & dele klassen i forbindelse med samtalene. I halv klasse ville flere elever fatt tid

til & snakke og mulighet til & bli hert.

Na var det jo kanskje mange som ikke fikk sagt det de egentlig ville si, fordi vi ikke fikk
tid til det. Enda flere ville blitt hert om det var i halv klasse. (k- 14)

5.1.2 Undervisning med fokus pa utvikling av avkodingsferdigheter
Interesse

Svynlige resultat og samarbeid engasjerte i de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene

De fonologiske bevisstgjgrende aktivitetene fungerte bra ifglge Anne. Hun gjentok flere ganger i
intervjuet at hun la merke til at mange elever likte aktivitetene. Hun presiserte ogsa at hun syntes
det var kjekt & jobbe med de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene og at det er en

kjempeviktige gvelser & arbeide med.

Under aktiviteten der elevene skulle lage ordtog la Anne merke til at elevene ble szrlig
engasjerte. Hun mente at denne oppgaven bade synliggjorde for elevene hva de holdt pa med og

krevde at de samarbeidet godt.

Ja (0) Sarlig den med det der toget. Den falte jeg var veldig god. Nar det var sann farste

lyd og siste lyd. Det tenker jeg det hadde noe med at det var sa synlig. De kunne se
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resultatet. De sa hva de holdt pa med. Da matte de og samarbeide godt og de fikk delta

annen hver gang. Det likte de. Men de likte jo egentlig alle da.(k-23)

Mestringstro

Tidligere erfaringer med fonologisk bevissthet og mestringsopplevelse

Anne fortalte at hun tror noen elever kunne oppleve de fonologisk bevisstgjerende oppgavene
mer utfordrende enn andre, men de fleste elevene mestret oppgavene godt. Dette mente hun
kunne skyldes elevenes erfaringer med og kunnskaper om fonologisk bevissthet. Elevene hadde
ifelge Anne erfaring med sma drypp av instruksjoner rettet mot fonologisk bevisstgjering.
Hennes inntrykk var at mestringsopplevelsen elevene fikk da de deltok i de fonologisk
bevisstgjarende aktivitetene var positiv for dem.

Jeg tror det gjorde litt godt og, at de mestret. De aller fleste mestret det meste. (k-24)

Anne trodde oppgavene ville vart mer utfordrende for elevene i starten av skolearet, men at dette

likevel ikke ngdvendigvis ville gjort at oppgavene fungerte bedre.

For lette fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter

I de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene mente Anne at oppgaven som var relatert til
stavelser kunne veert mer utfordrende.
Det eneste jeg sa var at den oppgaven med stavelser, for den har vi jobbet sa lenge med,
at der kunne det veert brukt lengre ord. (k-24)

Tid pévirket utfarelsen av de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene

Anne mente at mangel pa tid ogsa pavirket utfarelsen av de fonologisk bevisstgjerende
aktivitetene. Hun mente at mangel pa tid bade pavirket hvilke aktiviteter hun valgte og hvor

lenge hun lot elevene holde pa med aktivitetene.

Jeg ville hatt mer tid til det fonologiske, for det merket jeg at var noe elevene syntes var
veldig kjekt. Det fenget. Det var jo s mange gode oppgaver der, sa jeg falte liksom vi

matte avslutte det litt kjapt for na skulle vi skrive.(k-6)
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Mestringsstatte fra medelever i fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter

| flere av de fonologisk bevisstgjerende aktivitetene skulle elevene ogsa samarbeide i par. Anne
forklarte at dette samarbeidet sa ut til a gjare elevene mer engasjerte. Flere elever fikk hjelp av

den de satt ved siden av og det kunne oppleves som trygt.

Ja, jeg tror det ogsa gjorde mye for at de ble sa engasjerte. Det at elevene finner ut noe sammen
gjer at det blir litt tryggere. Det var jo flere vi s som hjalp hverandre. Den ene forklarte for den

andre hvordan oppgaven kunne lgses. (k-22)

5.1.3 Undervisning med fokus pa utvikling av tekstproduksjon
Interesse

Tema med subjektiv relevans var mest engasjerende i tekstproduksjon

Anne fortalte at nar hun og hennes kollegaer gir elevene skriveoppgaver, pleier de a vaere opptatt
av at tema elevene skal skrive om, skal ha subjektiv relevans. Hun velger tema som hun vet
elevene er opptatt av og som de tror vil motivere dem. Det at elevene far skrive om et tema som
opptar dem, var ifglge Anne, spesielt viktig i farste klasse. Temaet i tekstene som skulle
produseres var relatert til bgkene som var lest. Anne opplevde at skriveoppgavenes relasjon til
tema i bgkene fungerte godt og at tema fra boken hang godt sammen med tema i

skriveoppgavene.

Ifalge Anne var det seerlig tema elevene hadde mye erfaring med og som de allerede var opptatt
av som bidro mest til engasjement i skrivingen. Nar elevene skulle skrive ut fra disse temaene,

var det lett for dem & vite hva de kunne skrive om.

Jeg s jo de oppgavene som var etter «Fuglefesten», det handlet om bursdag og sann,
der hadde de jo MASSE som de tenkte pa og kunne skrive om. Det er jo veldig relatert til
dem selv. De er jo veldig opptatt av bursdag.(...) De hadde jo ogsa mye erfaring i forhold
til tekstoppgaven om skole, etter at Bukkene Bruse boken var lest. (k-27)

Tekstoppgaver fordelt pa to gkter gav mindre engasjement

Noen tekster var utformet slik at elevene kunne begynne pa skriveoppgaven nar farste del av
boken var lest og sa kunne de fullfgre skriveoppgaven nar siste del av boken ble lest. Anne
erfarte at det a dele opp elevenes tekstproduksjon ikke hadde sa positiv effekt pa elevenes

engasjement.
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Ja og serlig hvis det skal veere en skolebok, eller en klassebok. Jeg mener det er litt kjekt

at det er ferdig og at det ikke er sann at de ma ta det frem igjen og igjen. (k-32)

Hun gir et eksempel pa dette nar hun forteller hvordan det var a ta frem igjen tekstene elevene
hadde begynt & skrive pa, da ferste del av «Johannes Jensen tar nattoget», ble lest. I nest siste gkt
av undervisningsopplegget fikk elevene akkurat startet pa en tekstoppgave. Denne oppgaven
skulle elevene fortsette pa to dager senere da resten av boken ble lest. Anne forteller at hun fikk
inntrykk av at elevene ikke var sa motiverte for & fortsette pa denne teksten nar de tok den frem

for andre gang.

For jeg merket i dag at nar vi begynte igjen pa den Johannes Jensen nattoget. Det var litt
sdnn tungt pd en mdte (.) d sette i gang med skriveoppgaven. (...) Det gikk og de skrev og

sann altsa, men jeg falte ikke at motivasjonen var der helt. (k-7)

Ifalge Anne fungerte det bedre a la elevene fullfare tekstoppgavene nar de ferst var i gang. |
enkelte av gktene der leereren sa at elevene ikke ble ferdig med skriveoppgaven lot hun elevene
arbeide videre i neste time. Det syntes hun at fungerte bedre. Elevene fikk tid til & fullfere

teksten. De fikk en pause i friminuttet, men de var fremdeles inne i tema da neste time begynte.

Tekstoppgaver og valg

Anne har tidligere erfaring med & gi elevene apne tekstoppgaver. Hun presenterer tema for
elevene, og etter det snakker hun med dem om hva de kan skrive om. De velger overskrift og hva
de vil skrive om. Hun har ikke erfaring med a la elevene velge mellom flere overskrifter. Hun
forteller at hun i utgangpunktet var litt skeptisk til at elevene skulle foreta valg mellom flere

overskrifter.

Jeg var redd for at de skulle miste oversikten. For det var liksom "Ja, du kan velge det,
eller det eller det." Jeg var redd det skulle bli forvirrende. Men det ble ikke det. De hadde

kontrollen pa hva de kunne gjare. Mange ville jo skrive egentlig alle oppgavene da

(...).(k-26)

Da hun fikk se hvordan det fungerte i praksis ble hun positivt overrasket. Flere elever ble
motivert til & skrive tekster til alle overskriftene. Det virket ikke som om det var vanskelig for

dem a ta selvstendige valg. | tekstoppgaven etter at «Johannes Jensen tar nattoget» var lest fikk
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elevene ogsa velge mellom tre overskrifter. Anne fortalte at elevene ikke var like motiverte da de

utfarte denne tekstoppgaven.

Mestringstro
Tidligere erfaring med skriving

Ogsa nar elevene skulle produsere tekst pavirket tidligere erfaringer elevenes engasjement. Det
at elevene hadde erfaring og visste hva de skulle gjare gjorde at oppgaven fungerte godt. | den

farste skriveoppgaven skulle elevene lage rimebgker.
Serlig den fgrste med rim syntes jeg var veldig, veldig kjekk. Alle fikk det jo til, men det
kan og handle om at vi hadde gjort noe lignende far, sann at elevene visste akkurat hva

de skulle gjare. (k-4)

For vanskelige tekstoppgaver

Nar elevene skulle produsere tekst mente Anne at oppgaver som krevde at elevene skulle bruke

fantasien var vanskelige for dem. Det farte til at enkelte elever ikke ble like engasjerte.

Det som var vanskeligst, var nok «Snokebokax. Det at de skulle bruke fantasien. (...) Det

var kanskje det som var vanskeligst. (k-27-28)

Anne fortalte ogsa at det a skrive om falelser kunne vere vanskelig for elevene.

Ja, kanskje litt vanskelig. Jeg hadde en sann oppgave i fjor i forhold til det & veere redd.

Da sa elevene: «Jeg er ikke redd for noe». (k-7)

Anne var likevel ikke negativ til at denne type oppgaver ble brukt. Hun mente at elevene klarte &
produsere tekstene, og at det kunne veere bra at de fikk erfaring med slike oppgavetyper ogsa.

Tid pavirket elevenes mestring av tekstproduksjon

Anne nevnte flere ganger i lgpet av intervjuet at hun syntes det ble for liten tid til
tekstproduksjonen. Hun mener elevene trenger lengre tid nar de skal produsere en tekst. Hun
mener det er viktig at elevene far fullfare en tekst nar de ferst har begynt. Hun fortalte at seerlig
elever som strever med skrivingen trenger tid for a oppleve mestring ved a fullfgre et produkt.

Anne synes at de som strever ogsa ma fa oppleve a bli ferdig.
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Ja, jeg ville hatt lengre tid. Det ble litt kort tid & skrive pa. Skriving tar tid hvis alle skal
bli ferdig. Det er jo viktig a fa et ferdig produkt, at ikke noe blir halvferdig. Det er dumt
hvis de flinkeste blir ferdig og de svakeste ikke kommer i mal. (k-32)

Introduksjon av skriveoppgaver som stillas for mestringsopplevelser

Anne forteller at hun selv tar i bruk flere strategier for a stgtte elevers engasjement i
tekstproduksjon. Hun er opptatt av at elevene ma ha et tilstrekkelig stillas rundt skriveprosessen
slik at de vet hva de skal gjere. De har en samtale om teksten der det blir presentert forslag til
hvordan oppgaven kan lgses. Hun gir gjerne elevene helt konkrete tips til hva de kan begynne

med. Da er det lettere & minne elevene pa dette nar hun skal ga rundt og hjelpe dem.

Du ma ha stillaset rundt dem. Vi har alltid en samtale. Vi snakker om hvordan det er

mulig & lgse oppgaven. (...) Du ma alltid gi dem noe de kan sette i gang med. (...). (k-34)

Mestringsstatte fra medelever i tekstproduksjon

I de to farste gktene skulle elevene produsere tekster sammen. Anne fortalte at hun ikke hadde
pravd a la elevene skrive sammen i par fer. Hun syntes det var interessant a prgve dette.. Anne
opplevde at det a samarbeide om en tekst fungerte bra for noen av elevene. Hun la videre merke
til at noen av elevene ble passive nar de skulle samarbeide om skrivearbeidet. Samskrivingen

fungerte, ifalge Anne, best nar elevene var pa noenlunde likt niva.

Hvis det var en sterk og en svak elev var det lett at den sterke tok helt overhand. Sa ble

den svake satt til & fargelegge tegningen som den sterke hadde tegnet. (k-4)

Selv om enkelte elever kunne bli passive i skriveprosessen opplevde Anne det a la elevene

samskrive som noe positivt.
Men det var egentlig ganske kjekt med samskriving (.) for de som fikk det til.(k-4)

Anne har latt elevene prgve samskriving ogsa i skriveoppgaver som ikke var en del av studien.
Hun erfarte at flere elever syntes det var kjekt a skrive sammen. Anne tror det kan veere
personavhengig om elevene trivdes med samskriving eller ei. Hun var innstilt pa a la elevene
gve mer pa a samskrive. Selv ville hun prgve a finne de parene som passer best sammen i

skriveprosessen.
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Jeg satte dem til & samskrive senere ogsa. Pa andre oppgaver de skrev. Da var det flere som

syntes at det var veldig kjekt.

Mestringsstgtte fra laerer i tekstproduksjon

Anne mener elevene ma fa positive tilbakemeldinger pa det de har fatt til og at en ikke skal

henge seg opp i at elevene ikke skriver riktig.

De skriver ikke riktig uansett. Nar de har fatt til noe, s& handler det om hvordan leereren
klarer a formidle at dette var bra. (k-30)

Hun mener ogsa at positive tilbakemeldinger pa elevenes tekster kan ha effekt pa elevenes

skriveengasjement.

(...) og sier "Ja, nd har du skrevet sa mye". Sa er det jo, sa blir de kanskje mer engasjerte. Jeg

kan si «Dette far du jo til», sa praver de sa godt de kan. (k-30)

Hun leser ogsa opp enkelte elevtekster underveis for a fremheve gode eksempler eller for &
fremheve enkelte elever.
Sa pleier jeg a lese opp tekster underveis (.) bade for & gi dem andre eksempler, for &
fremheve gode eksempler eller for & fremheve elever. (k-34)

Leererressurser og behov for stgtte i tekstproduksjon

Anne mener at elevenes engasjement i skrivingen kan bli pavirket av at de ikke far den statten de
trenger med en gang. Hun sier at det serlig er elevenes mangel pa selvstendighet og behov for

statte som hindrer dem i & skrive. Nar elevene ma vente pa hjelp, kan det gjgre dem frustrerte.

For det gar jo saktere og de trenger mer hjelp (...) nar de ikke far det til. Det at de ikke
far den hjelpen de trenger akkurat der og da, er nok kanskje det som er (.) mest
frustrerende. (k-31)

Hun forteller at det seerlig er i starten at enkelte elever trenger statte for 8 komme i gang med

skrivingen.

Jeg tenker at ofte trenger de bare & bli satt pa sporet. For det blir litt sann "Jeg vet ikke
helt hva jeg skal gjgre?" Ofte trenger de bare hjelp med den farste setningen eller hjelp
til & tenke pa hva de skal skrive. Avklare oppgaven (....) De vet ikke hvordan de skal

begynne.
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Anne prgver a veilede elevene til selv a tenke pa hva de kan skrive.

At jeg sper dem, sa sier de noe, sa sier jeg: «Ja - der har du det jo. Da kan du skrive
det.»

Det er sarlig i starten at enkelte elever ma trygges for 8 komme i gang med oppgaven, men disse

elevene trenger ogsa statte flere ganger underveis i skriveprosessen.

(...) de klarer & holde pa en stund, sa rekker de opp igjen. Du kan ikke bare forlate dem
og aldri komme tilbake (0) (...)Du ma tilbake og si: «Ja men sa bra, da har du fatt

skrevet det. Hva skal du skrive pa neste setning?»

Anne forteller at det ofte er de samme elevene som trenger mye statte i skriveprosessen. Enkelte
elever gnsker helst & ha statte fra leereren tilgjengelig hele tiden mens de skriver. Det gnsket har

ikke leereren mulighet til & innfri.

(...) s&nn som hun ene, vil jo at jeg skal sta der hele tiden (.). Og da gar det jo pa en mate
bra, men det har jeg ikke tid til (0). (k-31)

Anne sier ogsa at det ikke er sa lett & rekke rundt til alle elevene for & gi dem tilbakemeldinger
og stette nar de er samlet i full klasse. Hun sier at hun i denne fasen ofte ma vere litt

«Blekksprut» fordi det er mange som trenger stgatte.

Det er ikke sa lett & ga rundt heller.(...) (k-11) Du ma liksom ha ... det er der du ma vere

litt sann blekksprut, fordi du ma rundt til s& mange (...) (k-29)

Engasjement for tema i oppgaven kan redusere behovet for stgtte

Jeg spar om dette gar utover elevenes engasjement. Pa dette svarer Anne ja, men at det ikke

alltid er slik. Elevene kan ogsa bli veldig engasjerte. Da trenger de mindre stgtte for 8 komme i
gang.

(...) men ikke alltid, fordi de kan bli veldig engasjerte. Hvis det er noe de vil skrive om,

trenger de ofte bare litt oppbacking, sa er de pa. (k-30)
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6. Evaluering og refleksjon
Ved evaluering og refleksjon av funn vil jeg besvare studiens problemstillinger. Empiriske funn

fra intervju og observasjoner blir i kombinasjon med teori og egne betraktninger, benyttet for &
belyse hvordan undervisningsopplegget fungerte i praksis, og hvilke erfaringer som kan trekkes

fra studien.

Det er adressert og presentert funn i forhold til flere motivasjonsfaktorer i opplegget. Nar
motivasjon skal fremmes for & forbedre elevers leering vil en omfattende tilnserming veere
ngdvendig. Motivasjonsfaktorer fungerer i forhold til hverandre og har ikke samme effekten hvis
de adresseres isolert (Ames, 1992; Stipek, 1996). Bade oppgavenes utforming og deres
presentasjon kan ha betydning for hvordan aktivitetene pavirker elevenes engasjement (Ames,
1992; Mitchell, 1993; Stipek, 1996). Det vil derfor bli dragftet hvordan utforming og presentasjon

av oppgaver kan ha innvirket pa det engasjementet som ble observert.

I del en av evaluering og refleksjon vil de underordnede problemstillingene bli drgftet. | del to
omtales konsekvenser evaluering og refleksjon har for videreutvikling av

undervisningsopplegget. | tredje del vil jeg kort presentere erfaringer i mgte med praksisfeltet.

6. 1 Evaluering og refleksjon del 1: Undervisning som kan skape

engasjement
De underordnede problemstillingene gjar det naturlig & dele evalueringer av funn inn under

interesse og mestringstro. Som tidligere nevnt er det noen ganger sammenheng mellom tiltak
som utvikler elevers interesse og tiltak som skaper mestringstro (Renninger & Hidi, 2016;
Stipek, 1996). Det vil derfor noen steder, i evalueringer av funn, veere innslag av refleksjoner
knyttet til interesse og mestringstro under besvarelsen av begge de underordnede

problemstillingene.

6.1.1 Mening som utgangspunkt for interesse som kan fgre til engasjement
Hvordan kan lese- og skriveundervisning med fokus pa mening fremme interesse som grunnlag

for engasjement i begynneroppleringen i fgrste klasse?

Elevenes situasjonelle interesse kan trigges uavhengig av hvilket interesseniva elevene har og
hvilket ferdighetsniva de befinner seg pa (Renninger & Hidi, 2016). Det at den situasjonelle
interessen er trigget vil derfor vaere en fordel for interesseutviklingen til alle elevene i klassen.
For & sikre at elevenes interesse og engasjement for lese- og skriveaktiviteter fremmes i
undervisningsopplegget, er det derfor viktig & identifisere nar elevenes situasjonelle interesse ser

ut til & veere til stede.
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6.1.1.1 Interesse og engasjement ble trigget av hgytlesing
| observasjonene viste alle elevene oppmerksomhet i introduksjon av bgker som skulle leses.

Elevene hadde blikket vendt mot forsiden av boken som ble vist pa prosjektoren. Flere deltok i
fellessamtaler der boken ble introdusert eller oppsummert. Inntrykket av at elevene var
interesserte i bgkene, ble forsterket i selve hgytlesingssituasjonen. Elevene hadde
oppmerksomheten rettet frem mot bilder som ble vist, og mot leerer som leste, under hele
hgytlesingen i alle observasjonene. Dette kan tyde pa at hgytlesing av bildebgker i denne
farsteklassen fungerte i trdd med formalet. Lesingen ser ut til & ha trigget elevenes situasjonelle
interesse for innhold i skriftlig tekst gjentatte ganger. Dette kan bidra til at elevene utvikler

personlig interesse for innholdet i bgker (Renninger & Hidi, 2016).

Leereren som gjennomfarte undervisningsopplegget, forteller at hun hadde inntrykk av at
Fuglefesten og Bukkene Bruse begynner pa skolen hadde sterkest positiv effekt pa elevenes
engasjement. Hun begrunner dette med at bekene hadde en enkel tematikk, humor og innhold
som elevene kan relatere seg til og som de har mye erfaring med. Temaene i Fuglefesten og
Bukkene Bruse begynner pa skolen ble knyttet til temaene skole og bursdag. Dette er omrader
der flere elever bade har kunnskap, erfaring og gjerne en allerede eksisterende interesse. Nar
elever ser ssmmenhenger mellom egne erfaringer og teksten kan det bidra til bade utvidet
forstaelse av tekstens innhold og gkt interesse for teksten (Alexander, 2005; Renninger & Hidi,
2020).

6.1.1.2 Subjektiv relevans og aktiv involvering i oppgaver trigget situasjonell interesse
Leereren sa i intervjuet at det & lese halve bgker var noe hun ikke hadde prgvd fgr, men at det

fungerte godt. Hun opplevde ikke at elevene mistet engasjementet da hun avsluttet en halvlest
bok. I observasjonene var det ogsa synlig at elevenes engasjement for a lytte til bade farste og
siste del av boken sa ut til & vaere likt. A lese halve bgker gav mer tid til andre leeringsaktiviteter.
Nar elever far delta i laeringsaktiviteter, der de selv far vaere aktivt involvert i det de skal lere,
kan det bidra til a trigge og a videreutvikle elevenes interesse, gi dem mestringsopplevelser og
bidra til utvikling av deres ferdigheter (Christie & Roskos, 2006; Mitchell, 1993; Renninger &
Hidi, 2016; Stipek, 2013; Vygotsky, 1980).
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Interesse 0g engasjement i par- oq fellessamtaler

Sparsmal som skapte sammenheng mellom teksten og elevenes kunnskaper og erfaringer farte til

engasjement

I leererens forklaringer kommer det frem at hun baserer sin vurdering av hvilke bgker som
engasjerte mest, pa hvor engasjerte elevene var i samtaler og tekstoppgaver. Elevenes
interessefase kan ha pavirket deres niva av motivasjon som kom til syne i deres engasjement
(Renninger & Hidi, 2016). Hvis noen av bgkene trigget en mindre utviklet interesse hos elevene
var interessen kanskje sterk nok til at elevene ville lytte til boken, men ikke sterk nok til at
elevene klarte & opprettholde engasjementet i mer krevende aktiviteter. Da bgkene Bukkene
Bruse begynner pa skolen og Fuglefesten ble lest var elevene fokuserte nar de Iyttet til bgkene og
de var engasjerte i samtaler og tekstoppgaver knyttet til bgkenes tema og innhold. Elevene var
ogsa fokuserte da de lyttet til Snokeboka, men ikke like engasjerte i enkelte av parsamtalene
knyttet til boken.

Utformingen av oppgavene og aktivitetene kan ogsa ha vert det som pavirket elevenes
engasjement (Ames, 1992; Mitchell, 1993). Samtaler og tekstproduksjon skulle bidra til &
opprettholde og videreutvikle elevenes interesse for tema i bgkene. | hvilken grad oppgavenes
utforming bidro til & utvikle elevenes relasjon til innhold og tema i boken som ble lest kan ha
veert spesielt viktig i forbindelse med bgker der tema og innhold var mindre aktuelt i forhold til
elevenes erfaringer og kunnskaper. Nar vi knytter det elevene leerer til noe de allerede har
kunnskap og erfaring om kan vi samtidig statte elevenes utvikling av indre struktur som kan
bidra til & stgtte elevenes opplevelse av mening og forstaelse av det de leerer (Ames, 1992;
Mitchell, 1993; Renninger & Hidi, 2016, 2020). Et av spgrsmalene som skapte stort engasjement
krevde at elevene reflekterte i forhold til en «skoleregel» som bade de selv og «bukkene» i boken
matte forholde seg til. Sparsmalet kan ha trigget elevenes situasjonelle interesse, ved a reflektere
over innholdet i boken pa en ny mate. Samtidig kan samtalen rundt spgrsmalet ha skapt en gkt
relasjon mellom elevene og innholdet i boken og pa den maten stattet elevenes interesseutvikling
relatert til bokens innhold og tema (Alexander, 2005; Renninger & Hidi, 2016). Mange av
hovedpersonene i Snokeboka voksne. Tema var rettet mot hva hovedpersonene gnsket a skjule
for andre. Farsteklassinger er ofte mer opptatt av hva de vil vise frem enn av hva de gnsker a
skjule. For a skape en sterkere relasjon mellom elevene og bokens innhold i par og fellessamtaler
burde kanskje samtalene i starre grad fokusert pa a la elevene undre seg over hvorfor disse
voksne personene gnsket a skjule det de gjorde. Hvis elevene ma vurdere hovedpersonenes
oppfarsel opp mot hvordan de selv tenker eller oppfarer seg kan det trigge den situasjonelle
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interesse til elevene, ved at innholdet i boken blir gjort mer personlig meningsfullt og relevant
for dem. Samtidig kan det gke elevenes forstaelse for at andre tenker ulikt enn dem selv. Det kan
ha veert en kombinasjon av tema som trigget interesse og oppgaver som utviklet denne interessen

som skapte engasjement i forbindelse med Fuglefesten og Bukkene Bruse begynner pa skolen.

Lereren fortalte at elevene kan bli veldig engasjerte i fellessamtalene, noe jeg ogsa observerte.
Enkelte elever hadde mye a fortelle. Elevenes engasjement i samtaler om bgkenes innhold kan
bety at elevene hadde interesse for & snakke om innholdet i bgkene. Samtalene i kan ha skapt
relasjoner mellom bgkenes innhold og elevenes forstaelse av innholdet. Dessuten kan samtalen
ha stattet utviklingen av elevenes evne til & sette ord pa egne tanker relatert til en tekst.
Samtalene kan dermed ha stattet utviklingen av elevenes spraklige forstaelse (Guillies, 2014; K.
P. Murphy et al., 2009; Schwanenflugel et al., 2010).

Elever som ikke er aktivt involvert i klasseromssamtaler kan bli uengasjerte

Det at noen elever hadde veldig mye & fortelle i klassesamtalen, farte noen ganger til at elevene
som ikke hadde ordet ble sittende for lenge a lytte passivt. Noen elever mistet da etter hvert
fokus, begynte a snakke med sidemannen eller virket uengasjerte. Leereren syntes det var
vanskelig & vite nar hun skulle avslutte fellessamtalen. Hun pravde a lytte til alle, men det tok for
lang tid. | observasjonene ble det lagt merke til at det var vanskelig & hare hva elever som hadde
ordet i fellessamtalene sa. Leereren mente slike samtaler kan fungere bedre i halv klasse. Da vil
flere elever fa mulighet til & snakke og til & bli hgrt. Hun fortalte videre at klassen ikke kunne
deles pa grunn av plassmangel pa skolen. I artikkelen til Skaftun and Wagner (2019) ble det &
sitte «pa ringen» ansett som et godt utgangspunkt for klassesamtaler. Det kan hende at
klassesamtalene ville fungert bedre om elevene satt pa ringen istedenfor ved pultene sine. Nar
elevene sitter tettere samlet kan det veere lettere bade & se og a hare den som har ordet. Pa den
maten kan det bli lettere for elevene & interessere seg for det som blir sagt og dermed a
opprettholde fokus. Samtidig er det viktig & passe pa at tiden der noen av eleven er passive ikke
blir for lang. Elever blir mest engasjerte nar de selv er aktivt involvert i leeringsaktiviteter
(Mitchell, 1993).
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Interesse i fonologisk bevisstgjgrende lekpregede aktiviteter

Lekpregede aktiviteter og samarbeid kan ha trigget situasjonell interesse

| observasjonene var alle elevene engasjerte i de fonologisk bevisstgjarende aktivitetene.
Elevene kan ogsa ha opplevd oppgavene som engasjerende fordi de bidro til & skape variasjon i
undervisningen. Oppgaver som gir variasjon kan bidra til & fremme elevers interesse (Ames,
1992). Lereren sa i intervjuet at den maten a arbeide med, fonologisk bevissthet og grafem —
fonemforbindelser pd, var ny. De lekpregede lzringsaktivitetene kan ha gitt elevene
instruksjoner som var tilpasset deres utviklingsniva, og pa den maten ha vert et godt
utgangspunkt for a utvikle elevenes lering (Knee et al., 2006; Stipek, 2002, 2013). Nar elevene
utfarte oppgavene, fikk de vere verbalt aktive i samspill med hverandre. Lereren sa ogsa at
elevsamarbeidet i oppgavene fungerte godt fordi begge elevene var aktive og fordi elevene hjalp
hverandre. Det at elevene var organisert pa en ny og lekpreget mate, at elevene skulle
samarbeide og at aktivitetene gav variasjon i undervisningen kan ha trigge elevenes situasjonelle
interesse. Nar elever far samarbeide, veere aktivt involvert i aktiviteter og opplever det de skal
gjere som overraskende eller nytt kan dette trigge deres situasjonelle interesse (Mitchell, 1993;
Renninger & Hidi, 2016, 2020).

Elevenes personlige deltakelse i aktiviteter skapte mest positivt engasjement

De fleste fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene var organisert slik at alle elevene fikk veere
aktivt engasjerte. | en av observasjonene var aktiviteten organisert slik at bare noen elever ble
valgt ut til & komme frem for & fa gjennomfare aktiviteten. Dette skapte engasjement, da nesten
alle elevene hadde lyst til & delta, men det skapte ogsa frustrasjon hos elever som gnsket a delta,
men som ikke ble valgt ut. | observasjoner av de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene der alle
elevene fikk delta, gav ingen elever uttrykk for frustrasjon eller passivitet. Elevers interesse for &
delta i de lekpregede lringssituasjonene sa ut til & vaere stort. Det at alle elevene selv fikk
mulighet til & personlig involvere seg i leeringsaktiviteter sa ut til & veere det som i sterst grad
bidro til deres engasjement. Dette viser at elevers gjentatte personlige involvering med det de
skal leere kan bidra til & utvikle deres interesse for emnet (Mitchell, 1993; Renninger & Hidi,
2016).
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Stress i gjennomfgringen av undervisningsopplegget kan fare til at meningsaspektet forsvinner

I observasjonene satte lzereren noen ganger de fonologisk bevisstgjerende aktivitetene inn i en
kontekst slik lzererveiledningen anbefalte. Nar hun gjorde dette benyttet hun den leste teksten
som utgangspunkt i introduksjonene av de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene. Hun minnet
ogsa elevene pa hvordan de kunne benytte kunnskap fra slike aktiviteter nar hun introduserte
tekstoppgaven. Leereren fortalte i intervjuet at hun skulle gnske at hun hadde mer tid til de
fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene. Hun beskriver det elevene lerer i de fonologisk
bevisstgjgrende aktivitetene som viktig. Mangel pa tid kan ha pavirket i hvilken grad leereren
brukte tid pa a sette de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene inn i en meningsfull ssmmenheng
med de andre aktivitetene i undervisningsopplegget. For at situasjonell interesse skal utvikle seg
til & bli en mer personlig interesse, ma ikke interessen bare trigges, den ma ogsa knyttes til noe
elevene opplever som meningsfullt (Mitchell, 1993; Renninger & Hidi, 2016; Stipek, 1996). |
tillegg til & lere seg fonologisk bevissthet og fonem- grafemforbindelser, er det viktig at elevene
leerer hvordan de skal bruke kunnskapene i praktiske sammenhenger. | litteraturen presiseres det
at leeringsaktiviteter ma settes inn i en ramme som skaper laring og dyp forstaelse, for at elever
skal leere av de praktiske oppgavene de deltar i (Slavin et al., 2014). Aktivitetene skulle gi
elevene ferdighetsinstruksjoner. Ferdighetsinstruksjoner kan starte en konstruktivistisk prosess
hos elevene, men det er farst nar elevene bruker kunnskapene de har leert at deres forstaelse
utvikler seg (Pressley & Allington, 2015). | intervjuet fortalte leereren flere ganger at hun skulle
gnske hun hadde bedre tid til tekstoppgavene. Hun fortalte ogsa at utfarelsen av de fonologisk
bevisstgjarende aktivitetene ble pavirket av hennes opplevelse av tidspress. | observasjon tre
rakk ikke laereren a fullfare alle aktivitetene og i observasjon fem rakk laereren bare kjapt og
muntlig & introdusere tekstoppgavene. Larerens opplevelse av a vaere presset pa tid kan ha
pavirket hvordan hun introduserte oppgaver og skapte sammenheng og mening mellom ulike
deler i undervisningopplegget. Nar det blir for liten tid til & utfare oppgavene slik de er beskrevet
i leererveiledningen kan det fare til at meningsaspektet i undervisningsopplegget forsvinner.

Hensikten er jo a skape undervisning med fokus pa mening.
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Interesse 0g engasjement i tekstoppgaver

Kombinasjonene av kunnskaper og interesse kan fare til gkt engasjement i skriveoppgaver

| intervjuet fortalte leereren at elever som har darligere utviklede skriveferdigheter kan, nar de er
interesse i et tema, eller ser verdien i skriveaktiviteten, bli veldig engasjerte. Da ville de ifglge
lzereren ha mindre behov for statte i skriveprosessen. Oppgaver relatert til Bukkene Bruse
begynner pa skolen og Fuglefesten kan ogsa i stgrre grad ha trigget elevenes interesse ved at
oppgavene var tett knyttet opp til elevenes etablerte erfaringer, kunnskaper og interesser om
skole og bursdag. Bade elevenes interesse og deres kunnskaper kan ha betydning for hvor
engasjerte elevene blir i skrivingen (Hidi & McLaren, 1991). Elevenes kunnskap om et emne kan
bade gjare det lettere for dem a skape personlige relasjoner til emnet i skriveprosessen og styrke
elevenes mestringstro fordi de vet hva de kan skrive om. Elever som har lite utviklet interesse for
skriving, kan oppleve tekstproduksjonen som mer meningsfull og overkommelig nar de har mye
kunnskap om et emne de skal skrive om (Hidi & McLaren, 1991; Lipstein & Renninger, 2007;
Renninger & Hidi, 2016). Kombinasjonen av kunnskaper og interesse i skriveprosessen kan pa
denne maten pavirke det resiproke forholdet mellom interesse og mestringstro, som kan fares til
utvikling av elevenes engasjement og motivasjon i skriveprosessen (Nuutila et al., 2020;
Renninger & Hidi, 2016).

Nar elevene skriver tekster kan de gjennom spraket skape mening av det de har laert ved at de
knytter det til kunnskap de allerede har. De utvikler pa denne maten et eierskap til det de lerer
(Armbuster et al., 2005). Tekstoppgavene som var tilknyttet Snokeboka og Johannes Jensen tar
nattoget, var kanskije ikke godt nok tilrettelagt for & skape relasjoner mellom elevenes allerede
eksisterende interesser, kunnskaper, erfaringer og bokens innhold da elevene her skulle skrive
om hva de opplevde som skummelt eller hva de ville sett pa skolen hvis de var flue. Oppgavene
kan ha veert for lite konkrete, og kan ha krevd starre erfaring med dekontekstualisert sprak, enn
det en del av elevene hadde (Beck & McKeown, 2001; Bishop, 2014; Renninger & Hidi, 2016).
Disse tekstoppgavene kan derfor ha blitt opplevd som mindre meningsfulle og dermed skapt

mindre engasjement.
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6.1.2 Mening som utgangspunkt for mestringstro som kan gi gkt engasjement
Hvordan kan lese- og skriveundervisning med fokus pa mening fremme mestringstro som

grunnlag for engasjement i begynneropplaeringen i forste klasse?

Jeg vil her i lys av teori og empiri, presentert i oppgavenes tidligere kapitler, reflektere over den
virkningen undervisningsoppleggets tilrettelegging for mestringstro hadde pa elevenes

engasjement.

6.1.2.1 Elevers kunnskap og erfaringer i oppgaver kan gi mestringstro og engasjement
Mestringstro knyttet til hgytlesing

Enkle tema kan fare til mestringstro og engasjement

Bokene med enkle tema var de som fungerte best, ifglge lzereren. Det at bgkene var enkle kan ha
styrket elevenes mestringstro relatert til forstaelse av lest tekst. Farsteklasseelever kan ha
begrensede domenekunnskaper om sprak i skriftlig kontekst. Deres forstaelse av tekst blir stgttet
ved at de har tilstrekkelig temakunnskap om innholdet i teksten (Alexander, 2005). Fuglefesten
og Bukkene Bruse begynner pa skolen ble opplevd som de enkleste bgkene. Dette kan henge
sammen med at disse bgkene ble knyttet til tema der elevene hadde rikelig med erfaring og
kunnskaper. Det kan ogsa skyldes at spgrsmal og oppgaver knyttet til disse bgkene i sterre grad
bidro til & forsterke relasjonen mellom elevene og bokinnholdet og dermed bedret elevenes
mestringstro. Hensikten med a benytte hgytlesing av bgker var a utvikle elevenes vokabular og
leseforstaelse relatert til bgker som hadde et mer avansert sprak enn det elevene klarte a lese selv
(Coyne et al., 2012). Hvis bgker skal bidra til utvikling av sprak og leseforstaelse bar bakene
inneholde bade rikt nok vokabular, rikt sprak, komplekse karakterer og interessant plot og tema
som kan bidra til bade a utvikle sprak og a utvikle metakognitiv tenkning. Bgkene bar ogsa
inneholde noe som er kjent for elevene (McGee & Richgels, 2014). Bgker som benyttes ma bade
vaere avanserte nok til & gi leering og utfordring, men enkle nok til & skape mestringstro. Ved
bade a gi elevene gjentatte opplevelser av mestring og av utvidet forstaelse kan deres

mestringstro utvikles (Bandura, 1977).
Bilder som stgtte ved haytlesing av bgker kan gi gkt mestringstro og interesse

Under hgytlesingen ble bilder fra boken vist pa storskjerm. I intervjuet ble det trukket frem at det
a vise bilder fra boken i hgytlesingssammenheng bidro til a gke elevenes engasjement. |
observasjonene rettet alle elevene oppmerksomhet mot bilder som ble vist i forbindelse med
haytlesingen. Det ble forklart eller snakket om flest bilder i forbindelse med hgytlesing av boken

Bukkene Bruse begynner pa skolen. Dette var ogsa en av bgkene som skapte stgrst engasjement i
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samtaler, oppgaver og aktiviteter. Det kan derfor virke som om fokus pa bilder ved hgytlesingen
kan ha trigget elevenes situasjonelle interesse for teksten. Bilder kan bidra til a trigge interesse
hos elever som fra far har lite utviklet interesse for en oppgave (Durik, Hulleman, &
Harackiewicz, 2015). Bruk av bilder ved lesing av tekst kan trigge elevers interesse, men bildene
kan ogsa distrahere elevene fra a fa med seg innholdet i teksten (Renninger & Hidi, 2016). |
bgkene som ble lest i forbindelse med studien var det en nar relasjon mellom innholdet i teksten
og bildene. Bildene kan derfor ha bidratt til & statte noen av elevenes manglede erfaring med og
forstaelse av bakenes dekontekstualiserte sprak (Bishop, 2014). | en overgangsfase mellom en
konkret sprakforstaelse og mer dekontekstualisert forstaelse av sprak kan bildene ha gitt elevene
stotte til & integrere spraket i teksten i en mer miljgmessig kjent kontekst og knytte dette il
konkrete situasjoner der de har kunnskap. Elevene kan dermed ha fatt en bedre forstaelse av
tekstens innhold. Bruk av bilder kan dermed stgtte elevenes relasjon til og forstaelse av teksten,
og pa den maten bidra til utviklingen av deres situasjonelle interesse (Renninger & Hidi, 2016;
Stipek, 1996).

Samtaler, mestringstro og engasjement

Kunnskap og erfaring i forhold til tema kan skape mestringstro i samtaler

Samtaler i relasjon til bgkene Fuglefesten og Bukkene Bruse begynner pa skolen skapte som
tidligere nevnt starst muntlig engasjement. I tillegg til at disse bagkene trigget elevenes interesse
ved a skape en relasjon til teksten kan ogsa elevene erfaring og kunnskap i forhold til tema ha
gjort det lettere for dem & forsta innholdet i bgkene bedre (Alexander, 2005). Elevene kan da ha
opplevd styrket mestringstro som har fert til engasjement nar de eksplisitt skulle sette ord pa

egne tanker i forhold til innhold og tema i bgkene.

Fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter og mestringstro

Elevenes engasjement nar de mestrer eller far statte til & mestre aktiviteter

Lareren fortalte at hun tidligere hadde instruert elevene i fonologisk bevissthet, farst knyttet til
lydering, og sa knyttet til stavelser. Hun mente at dette medfarte at mange mestret de fonologisk
bevisstgjarende aktivitetene godt. Noen av oppgavene var nye og noen elever opplevde
aktivitetene som mer utfordrende enn andre, men de fleste mestret det meste. Fonologisk
bevissthet og fonem- grafemforbindelser er viktige for a utvikle elevenes avkodingsferdigheter
(Hgien & Lundberg, 2012; Kilpatrick, 2015; Melby-Lervag et al., 2012; NICHD, 2000). Ved a la
elever delta i lekbaserte laeringsaktiviteter kan de utvikle bevissthet, kunnskap og ferdigheter
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bade i forhold til sprakets innhold og form (Christie & Roskos, 2006). Lareren mente at den
mestringsopplevelsen elevene fikk da de deltok i aktivitetene var god for dem. Hun mente ogsa
at det & benytte aktivitetene tidligere i skolearet, nar elevene hadde opplevd dem som mer
utfordrende, ikke ngdvendigvis ville fungert bedre. Lererens refleksjon kan veere riktig da
mange av elevene i forste klasse er i en tidlig fase av sin lese- og skriveutvikling. De har behov
for repeterte mestringsopplevelser for a utvikle et positivt leserselvbilde (Bandura, 1977; Bong &
Skaalvik, 2003; Chapman et al., 2000). Det kan ogsa hende at leererens beskrivelser her indikerer
at aktivitetene var for lite utfordrende for en del av elevene og at aktivitetene ikke gav andre
elever riktig stette for & utvikle seg videre fra det nivaet de befant seg pa (Stipek, 2013;
Vygotsky, 1980). Elevenes ulike ferdigheter, interesseniva og mestringstro i forhold til
aktiviteten, kan ogsa ha gjort at de opplevde aktivitetene ulikt. Noen elever kan opplevd
engasjement i aktivitetene fordi de i forbindelse med aktivitetene opplevde en bekreftelse pa
nylig ervervede ferdigheter og at de, som tidligere nevnt, opplevde at deres situasjonelle
interesse var trigget. Elever med svakere utviklet fonologisk bevissthet, fonembevissthet og
bokstavkunnskap kan ha fatt nok statte av medelever og av strukturen i aktiviteten til a utvikle
bevissthet og kunnskap i forhold til de ferdighetene det ble trent pa (Stipek, 2013; Vygotsky,
1980). Pa den maten kan elever, med mindre utviklede avkodingsferdigheter, ha forbedret sin
mestringstro i forbindelse med aktivitetene. Elever som opplever at de mestrer noe nytt kan
utvikle mestringstro i forhold til oppgaven eller lignede oppgaver (Bandura, 1977).

Tekstproduksjonen og mestringstro

Betydningen av 4 tilrettelegge oppgaver for a skape engasjement

De fleste elevene mestret det & produsere tekst godt, men for elever med avkodingsvansker
kunne tekstoppgavene i undervisningsopplegget bli for utfordrende. Disse elevene hadde ideer
om hva de ville skrive, men hadde behov for mye lyderingsstatte fra leerer i skriveprosessen.
Dette sa ut til a pavirke enkelte elevers skriveengasjement. En elev gav i en observasjon tydelig
uttrykk for liten mestringstro relatert til det a skrive. Denne eleven viste seg a ha darlig utviklet
fonembevissthet og bokstavkunnskap. Elevens frustrasjon og fravaerende engasjement i
skrivesituasjonen kan skyldes for fa mestringserfaringer relatert til skriving, og bekrefter
Banduras teori om at selvbilde i tidlige faser av ferdighetsutvikling er spesielt sarbart for
nederlagsopplevelser (Bandura, 1977). Frustrasjonen kan ogsa vere relatert til at eleven
sammenligner egne ferdigheter og egen selvstendighet med medelevers prestasjoner i
skriveprosessen (Marsh et al., 2007; R. Murphy & Weinhardt, 2018; Pressley & Allington,
2015). Skriveoppgavene i undervisningsopplegget er apne og kan lgses pa ulike niva. For a gke
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elevenes mestringstro og selvstendighet, med tanke pa a formidle ved hjelp av skriftsprak, bar
det nok likevel i sterre grad synliggjares for elevene hvordan de kan lgse oppgaver pa ulike niva.
Pa den maten kan alle opplevd mestring. Elever som far mulighet til & lgse oppgaver som er
tilrettelagt deres ferdighetsniva kan oppleve mestringstro og autonomi (Pressley & Allington,
2015; Schunk & Pajares, 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2018; Stipek, 2013). En mulighet for bedre
tilrettelegging av tekstoppgavene kan vere a i starre grad benytte tegneserier til skrivingen slik
det ble gjort i en dansk studie om oppdagende skriving presentert av Korsgaard et al. (2011).
Elever som er i ferd med a utvikle lyderingsferdigheter og bokstavkunnskaper benytter gjerne
tegning og lekeskrift som et ledd i utviklingen mot & mestre skriftlig formidling (Skjelbred,
2014). Huvis elevene i starre grad kan velge a benytte tegning som supplement til skrivingen, kan
de arbeide mer selvstendig frem til leereren gir dem individuell skrivestgtte. Eleven som er omtalt
i dette avsnittet hadde allerede et gnske om a formidle innhold. Eleven viste dermed interesse for
oppgaven. Det & oppleve mestringstro og selvstendighet ved a fa benytte tegning til & formidle
budskapet, frem til leereren kan bidra med individuell stgtte, kan ha gitt eleven en opplevelse av
autonomi. Opplevelse av autonomi og mestringstro kan gke elevens motivasjon i skriveoppgaven
(Bandura, 1977; Deci & Ryan, 1987).

A skrive til en mottaker kan ha fart til gkt engasjement og opplevelse av mening

| tekstoppgavene som var knyttet til Fuglefesten skulle elevene formidle hvordan de gnsket &
feire bursdagen sin, til foreldrene sine. I skriveoppgavene knyttet til Bukkene Bruse begynner pa
skolen skulle elevene fortelle hvordan det var a ga pa skolen, til skolestartere.
Farsteklasseelevers varierende erfaringer med dekontekstualisert sprak kan ogsa pavirke deres
tekstproduksjon. Elevene har erfaring med & kommunisere med konkrete mottakere i muntlig
sprak. Nar elever har en reell konkret mottaker a skrive til kan de lettere benytte erfaringer fra
muntlig sprak i tekstproduksjonen (Skjelbred, 2014). Dette kan ha gitt dem gkt mestringstro.
Elevene kan ha opplevd tekstproduksjonen som mer konkret, overkommelig og meningsfull nar
de hadde en konkret mottaker 8 kommunisere til (Gerde et al., 2012; Morrow et al., 2018;
Skjelbred, 2014). Tekstene som skulle produseres i forbindelse med Snokeboka og Johannes
Jensen tar nattoget skulle samles i klassebgker. Elevene kan ha opplevd tekstproduksjonen som
ikke har en konkret mottaker som mindre meningsfull. Dette kan ha fart til mindre engasjement.

Kortsiktige mal fremmet elevenes engasjement

En annen faktor som sa ut til & pavirke elevenes engasjement for skriving i denne studien var

elevenes mulighet til & fullfare oppgaver de hadde startet pa. Elevenes engasjement i
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skriveoppgaven var, ifglge leereren, starst nar de fikk fullfare oppgaven kort tid etter at de hadde
startet pa den. Kortsiktige mal skaper mest mestringstro og farer til starst faglig utvikling for
elever i en tidlig fase av ferdighetsutvikling (Bandura & Schunk, 1981). Gibson (2008) anbefaler
ogsa kort men helhetlig skriveproduksjon for elever i farste klasse. Dette kan henge sammen
med at den situasjonelle interessen som trigges i forhold til oppgaven er kortvarig og ikke
vedvarer nar elevene ma ta teksten frem igjen etter noen dager (Renninger & Hidi, 2020).
Elevene i farste klasse er i en tidlig fase av sin lese- og skriveutvikling. De er dermed i en tidlig
fase av ferdighets- og interesseutvikling i skriving. Elevene, i denne studien, opplevde starst

mestringstro og mest interesse nar de fikk fullfare teksten innen relativt kort tid.
Virkningen av a introdusere tekstoppgaver for & gke engasjement

I observasjonene der elevene skulle skrive om bursdag og skole ble overskriftene elevene kunne
bruke skrevet pa tavla. Det ble brukt tid pa a introdusere oppgavene. Bade lerer og elever kom
med forslag til hva som kunne skrives. | observasjonene der elevene skulle skrive om snoking pa
skolen eller om hva som kan vere skummelt ble tekstoppgavene kun introdusert muntlig. Det ble
brukt minst tid pa introduksjonen av skriveoppgaven til Johannes Jensen tar nattoget. Laereren
fortalte i intervjuet at nar hun brukte tid pa introduksjonen av skriveoppgaver, kunne det bidra til
at elevene arbeidet mer selvstendig og hadde mindre behov for stgtte underveis i
tekstproduksjonen. Lereren sa ogsa at hun falte hun i gjennomfaringen av
undervisningsopplegget hadde for liten tid til & gjennomfare skriveoppgavene. Selv om lzreren
gnsket a bruke tid pa a introdusere tekstoppgavene, kan det se ut som om at hun ikke alltid fikk
tid til & gjere det nar hun gjennomfarte undervisningsopplegget. Nar lereren introduserer
oppgaver kan elevenes interesse og mestringstro trigges ved at deres allerede eksisterende
kunnskaper kobles til oppgaven. Elevenes mestringstro kan ogsa styrkes ved at laereren
introduserer strategier som kan statte elevenes tekstproduksjon. Nar elevene utvikler interesse og
mestringstro kan det fare til en opplevelse av autonomi som gker deres motivasjon og
engasjement (Deci & Ryan, 1987; Pressley & Allington, 2015). Bade ved introduksjonen av de
fonologisk bevisstgjerende aktivitetene og ved tekstoppgavene kan kvaliteten i introduksjonen
av oppgavene vere pavirket av at leereren noen ganger opplevde at hun hadde for liten tid. Dette
kan igjen se ut til  ha pavirket elevenes engasjement i tekstproduksjonen.

6.1.2.2 Leererens stptte fgrte til mer engasjement
Lereren opplevde at nar hun gav elevene positive tilbakemeldinger pa det de mestrer kunne det

gjere dem mer engasjerte. | observasjonene var leereren aktivt involvert nar elevene arbeidet med

oppgaver. Hun formidlet strategier som stgttet elevenes mestring i oppgaver og aktiviteter og
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hun gav elevene positive tilbakemeldinger pa innholdet i tekster de arbeidet med. Med disse
tilbakemeldingene kan ha bidratt til 3 stgtte bade elevenes indre og ytre motivasjon. Elever i en
tidlig fase av interesseutvikling kan ha behov for stgtte bade til indre motivasjon og ytre
motivasjon (Hidi & Harackiewicz, 2000; Renninger & Hidi, 2020). Den indre motivasjonen kan
stattes ved at lereren legger til rette for interesse og mestringstro ved a formidle nyttige
strategier og kunnskap til elevene. Den ytre motivasjon kan pavirkes ved at leereren gir positive
tilbakemeldinger og ros til elevene for innsats de har gjort og for det de s& langt har mestret.

Det ble flere ganger observert at nar leereren involverte seg direkte i enkeltelevers
leeringsaktivitet farte det til at disse elevene ble mer engasjerte. Elevers opplevelse av statte fra
leerer kan positivt pavirke deres leserselvbide og indirekte fare til bedre leseprestasjoner (Jensen
et al., 2019). Positive tilbakemeldinger kan bidra til gkt engasjement sarlig for elever som har
lite utviklet interesse for oppgaven (Renninger & Hidi, 2020). Lererens tilbakemeldinger kan
ogsa ha stattet elevenes utholdenhet i mgte med utfordringer (Yeager & Dweck, 2012). Larerens
aktive involvering i elevenes laeringsprosess under utfgrelse av aktiviteter og oppgaver sa ut til a
legge til rette for & statte bade elevenes interesseutvikling og deres mestringstro og pa den maten

bidra til sterre engasjement.

Lereren opplevde at hun i veiledning av tekstproduksjonen ikke alltid rakk & gi elevene den
stgtten de hadde behov for, eller gnsket. Dette kan bety, slik jeg nevnte i forrige avsnitt, at
oppgavene ikke har tilpasset vanskegrad eller ikke har riktig stillas for enkelte elever. Nar
oppgavene er tilpasset alle elevenes ferdighets- og interesseniva, kan kanskje elevene arbeide
mer selvstendig, slik at leereren far bedre tid til & gi stgtte og oppmuntring til flere elever.

6.1.2.3 Nar parsamarbeid fgrte til engasjement, og nar det ikke gjorde det
Bade i observasjoner og intervju kom det frem at parsamarbeidet i de fonologisk bevisstgjerende

aktivitetene fungerte godt. Begge elevene var aktivt involverte i oppgavene. De fleste elevene
mestret ogsa innholdet i disse oppgavene godt. Enkelte elever som ikke mestret oppgavene alene,
fikk statte til & mestre av medeleven de samarbeidet med. Nar elevene skulle samarbeide om
tekstoppgaver ble ikke ansvaret fordelt mellom elevene. En mate a tilrettelegge for samarbeid pa
er & ansvarliggjere alle elevene i arbeidet mot et felles mal (Slavin, 2014). En av grunnene til at
samarbeidet fungerte godt i fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene kan ha veert at begge elevene

ble ansvarliggjort i instruksjonen av aktivitetene.

Lereren fortalte i intervjuet at hun observerte at flere elever likte & samarbeide nar de skrev

tekster. Hun hadde derfor latt elevene skrive sammen i par i undervisningssituasjoner som ikke
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var relatert til gjennomfaring av undervisningsopplegget. Da hadde hun erfart at det fungerte
best a plassere elever som var kommet likt i sin skriftspraklige utvikling sammen i pargrupper. |
skriveoppgavene relatert til undervisningsopplegget var pargruppene satt sammen av elever som

var kommet ulikt i sin skriveutvikling slik at den ene kunne stgtte den andre.

| den farste tekstoppgaven skulle elevene skrive rim i par-samarbeid. I1fglge laereren var dette en
oppgave elevene hadde erfaring med. Elevene hadde derfor god forstaelse for hva de skulle
gjore. Leereren syntes parsamarbeidet i forbindelse med denne tekstoppgaven fungerte godt for
mange av elevene. Bade det & skrive rimord i denne tekstoppgaven og det a delta i de fonologisk
bevisstgjarende aktivitetene ser ut til & ha vaert oppgaver de fleste elevene mestret relativt godt. |
slike, for flesteparten av elevene, enkle oppgaver kan avstanden mellom de ulike elevenes
ferdigheter og kunnskaper veere mindre synlige. Det kan ha vart lettere for elevene & samarbeide

om enkle oppgaver, som de fleste mestret godt.

Tekstoppgaven, der elevene i samarbeid skulle skrive en tekst om snoking pa skolen, var mer
krevende. Elevene skulle bruke fantasien og de skulle skrive setninger. | flere av pargruppene
var det bare en elev som var aktivt involvert i denne tekstproduksjonen, den andre eleven var
passiv. | mer utfordrende oppgaver kan avstanden mellom elevenes lese- og skriveferdigheter bli
mer synlig. Elever med mindre utviklede ferdigheter kan da oppleve redusert mestringstro fordi
de sammenligner seg med mer kompetente medelever (Marsh et al., 2007; R. Murphy &
Weinhardt, 2018; Pressley & Allington, 2015). Noen elever kan, pa grunn av en slik
sammenligning, ha meldt seg ut og latt medeleven, som de opplevde som mer kompetent enn seg
selv, utfgre oppgaven. Elever som er pa ulikt interesse- og ferdighetsniva i skriving kan mislike
samarbeid om tekstproduksjon. Denne typen tekstsamarbeid kan fare til at elever med lite
utviklede ferdigheter og interesse blir uengasjert (Booij et al., 2016; Lipstein & Renninger,
2007).

6.1.2.4 Valg som gav gkt engasjement i tekstoppgaver
Lereren fortalte i intervjuet at hun ikke tidligere hadde gitt elevene flere overskrifter a velge

mellom nar de skulle skrive tekster. Hun fortalte at hun i forkant av gjennomfgringen av
undervisningsopplegget var redd valgene ville forvirre elevene. Det a gi elever valg kan gke
deres interesse (Hidi & Harackiewicz, 2000). Selv om medbestemmelse i utgangspunktet kan
veere positivt, kan for mange, eller for komplekse valg, gjere elevene usikre og gi dem fglelsen
av a veere mindre kompetente (Katz & Assor, 2007). Lareren erfarte at det a gi elevene tre valg i
forbindelse med skriveoppgavene fungerte godt, bade fordi elevene var gode til a ta selvstendige

valg og fordi valgene sa ut til & motivere elevene til & bli mer engasjerte. Valgene lareren
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refererte til i intervjuet var knyttet til tekstoppgavene der elevene skulle skrive om skolen sin og
da de skulle skrive om bursdagen sin. | dette undervisningsopplegget sa det ut til at
medbestemmelse fungerte godt nar valg var knyttet til elevenes virkelighet og til deres allerede
etablerte interesse. Dette stemmer godt med det Guthrie and Cox (2001) mener ma til for at valg
skal fungere. | observasjonene av tekstproduksjonen, der elevene skulle skrive om skole og
bursdag, fikk elevene velge mellom tre overskrifter. | produksjonen av disse tekstene var
elevenes engasjement stort. Flere elever valgte a skrive en tekst til alle overskriftene. | den ene
skrivegkten var det flere elever som to ganger matte fa beskjed om a legge fra seg skrivingen og

ga ut for a ta friminutt.

Lereren fortalte at hun ikke opplevde sa stort engasjement i undervisningsoppleggets siste
skriveoppgave. | denne skriveoppgaven fikk ogsa elevene velge mellom tre overskrifter knyttet
til temaet i boken. Tema i boken var knyttet det & vaere redd. Elevene skulle skrive tekster om
hva som kunne veere skummelt. Oppgavene kan ha stilt for store krav til elevenes
dekontekstualiserte sprak (Beck & McKeown, 2001). Dette kan ha fart til at valgene ble for
komplekse og ikke tett nok knyttet til elevenes interesse, falgelig ble ikke elevenes engasjement
positivt pavirket av valgene de fikk (Guthrie & Cox, 2001; Katz & Assor, 2007; Stipek, 1996).

6.2 Evaluering og refleksjon del 2: Konsekvenser for

undervisningsopplegget
Pa hvilken mate kan lese- og skriveundervisning med fokus pa mening bidra til engasjement i

aktiviteter som fremmer lese- og skriveferdigheter i farste klasse?

| de to forgaende avsnitt er det gjennom evalueringer funnet begrunnelser i teori og forskning
som stgtter data nar det kommer til hva som bidrar til & styrke elevenes interesse og mestringstro
I lese- og skriveoppleringen i farste klasse. Det som er kommet frem i evalueringene vil videre
benyttes til & belyse hovedproblemstillingen og legge faringer for den reviderte utgaven av

leererveiledningen.

Haytlesing av bildebgker som utgangspunkt lese- oqg skriverelaterte oppgaver oq aktiviteter

Haytlesing av bildebgker sa ut til & trigge elevenes interesse og fungerte som en meningsfull
ramme for videre arbeid med lese- og skriverelaterte aktiviteter. Serlig bgker som hadde enkelt
tema, humor og som var tett knyttet til elevenes kunnskaper og interesse sa ut til a skape
engasjement i samtaler og tekstoppgaver. Bgkene som skapte starst engasjement, Fuglefesten og

Bukkene Bruse begynner pa skolen, er derfor beholdt i den reviderte utgaven av
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lererveiledningen. Det vil bli anbefalt & forklare ord og bilder underveis i lesingen da dette ikke
forstyrret elevenes interesse for a lytte til bgkene. Slik formidling kan ogsa ha hatt en positiv

effekt pa elevenes forstaelse av bgkenes innhold.

Tema som var mindre konkrete og stilte hayere krav til elevenes dekontekstualiserte
sprakerfaring sa ut til & skape mindre engasjement. De to bgkene som farte til minst engasjement
i forhold til oppgaver og aktiviteter, er byttet ut med en bok som lettere kan knyttes til
undervisningoppleggets nye overordnede tema. Den nye boken som na benyttes er «Samira og

skjelettene». Det overordnet temaet i det reviderte undervisningsopplegget er Farsteklasse.

Par- og fellessamtaler

Spersmal som tok utgangspunkt i elevenes erfaringer og kunnskaper, som krevde refleksjon, og
som forsterket elevenes relasjon til teksten og tema i boken sa ut til & skape starst engasjement i
par- og fellessamtaler. Spgrsmal i par- og fellessamtaler som stgattet elevenes tilknytning til og
forstaelse av bgker og som skapte engasjement vil bli benyttet videre i den reviderte utgaven av
undervisningsopplegget. Korte par- og fellessamtaler stattet dette elevenes fokus og vil bli
anbefalt videre.

Klassens engasjement kan pavirkes av fysiske forhold som at elevene harer og ser den som
snakker. Det vil bli anbefalt at elever sitter samlet pa en ring i par- og fellessamtalene slik at de
lettere kan se og hare hverandre. Fokuset i utforming av spgrsmal til par- og fellessamtaler vil
vaere a skape relasjoner mellom bokens dekontekstualiserte kontekst og elevenes erfaringer.
Dette skal gke elevenes forstaelse av bokens innhold. Alle spgrsmal i revidert utgave skal skape

refleksjon hos elevene slik at elevene sammen kan utvikle sin metakognitive tankegang.

Lekpregede fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter

Lekpregede fonologisk bevisstgjarende aktiviteter skapte engasjement. Dette kan skyldes at
oppgavene trigget elevenes situasjonelle interesse ved a vaere organisert pa en ny mate og ved a
skape variasjon. Pa sikt kan det hende at de som ikke opplevde nok utfordringer i aktivitetene vil
bli uengasjerte. Elevene sa ut til & oppleve aktivitetene med temaene rim og stavelser som minst
utfordrende. Disse er derfor fjernet i det reviderte undervisningsopplegget. Aktivitetene som
fremdeles er en del av undervisningsopplegget, skal i hovedsak forbedre bevissthet om fonemer
og fonem — grafemforbindelser. Disse oppgavene var de mest avanserte og vil derfor mest

sannsynlig veere de som kan gi utfordringer og bidra sterkest til lzering for elevene.
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For at meningsaspektet i skal bevares, vil betydningen av a skape sammenheng mellom
aktivitetene presiseres i leererveiledningen. Leaereren hadde behov for tid til a foreta
introduksjoner som skapte denne sammenhengen, derfor er strukturen i det reviderte

undervisningopplegget endret.

Tekstproduksjon

Tekstoppgaver knyttet til tema der elevene hadde mye erfaring og kunnskap sa ut til & skape
starst engasjement i tekstproduksjonen. | det reviderte undervisningsopplegget vil det fremdeles
bli gitt tekstoppgaver knyttet til temaene skole og bursdag.

For at alle elever skal oppleve mestringstro synliggjares ulike mater & lgse oppgavene pa i det
reviderte undervisningsopplegget. Elever som strever med lydering, kan i starre grad benytte
tegning som statte til formidlingen. Det er laget to nye vedlegg som viser hvordan dette kan
gjeres. Det ene vedlegget er tradisjonelt oppsett med linjer til & skrive pa og plass til 4 tegne
gverst. Det andre vedlegget er inspirert av Korsgaard et al. (2011) utformet som en tegneserie

med fire ruter og plass til & fylle inn bokstaver og tekst under hver rute.

Det & ha en konkret mottaker kan ha hgynet elevenes engasjement i tekstproduksjonen. For &
styrke elevenes opplevelse av mening og interesse i produksjon av tekster relatert til tema, vil jeg
i lererveiledningen derfor anbefale at elevene kan ha skolestartere som mottakere for tekstene de

produserer.

Medbestemmelse

Nar elevene skulle skrive om skole og bursdag og tekstene skulle kommuniseres til foreldre eller
til barnehagebarn var elevene mest engasjerte i tekstproduksjonen. Valg sa ut til & fungere best
nar de var tett knyttet til elevenes erfaringer, kunnskaper eller var knyttet til en opplevelse som
gav elevene mening. Valg knyttet til mer krevende tekstoppgaver der elevene hadde mindre
kunnskap og erfaring eller opplevde tema som mindre meningsfullt eller relevant, sa ikke ut til &
pavirke elevenes engasjement like positivt. | det reviderte undervisningsopplegget vil valg som

gis veere relatert til oppgaver der elevene har erfaring og kunnskaper.
Samarbeid

Parsamarbeid fungerte i de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene. Dette kan ha sammenheng
med at oppgavene var enkle for de fleste, at begges interesse var trigget og at begge elevene var
ansvarliggjort i samarbeidet. Samarbeidsoppgavene i de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene

fungerte godt og beholdes i den reviderte utgaven av undervisningsopplegget.
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Parsamarbeid der elever pa ulikt skriftspraklig ferdighetsniva skulle produsere en litt krevende

tekst sammen, farte i flere tilfeller til at eleven med mest kompetanse ble engasjert i skrivingen,
mens eleven med mindre kompetanse ble passiv. | det reviderte undervisningsopplegget vil det
fremdeles vere en oppgave der elevene skal samarbeide i par nar de produserer tekst. Denne

oppgaven Vil veaere konkret og enkel a forstd. Begge elevene vil vaere ansvarliggjort.

Betydningen av statte fra laerer

Leerers statte i elevenes tekstproduksjon var rettet mot det a gi positive tilbakemeldinger pa det
elevene mestret og pa elevenes innsats. Lareren informerte ogsa elevene om strategier som kan
bidra til mestringsopplevelser. Dette sa ut til & gjere elevene mer engasjerte. De teori- og
forskningsbaserte radene, som er gitt i leererveiledning, viser hvordan laereren kan stette elevenes
mestringstro og interesse i undervisningen og pa den maten skape gkt engasjement. De samme

radene vil bli gitt i den reviderte utgaven.

Strukturelle tiltak som kan leqgge til rette for mening, interesse, mestringstro og engasjement

I tillegg til at undervisningsopplegget la til rette for a styrke engasjement i organisering av
oppgaver og aktiviteter ble det i mate med praksisfeltet synlig at strukturelle faktorer, som tid og

rom, kan pavirke utfgrelsen og elevenes engasjement.

Lereren hadde behov for tid til & introdusere aktivitetene pd en god mate slik ta meningsaspektet
kunne bevares, interessen kunne trigges og mestringstro kunne etableres. For & sikre kvalitet og
for & gi bedre tid til utfgrelsen av de ulike aktivitetene er innholdet i det reviderte
undervisningsopplegget noe redusert. Opplegget er na fordelt pa seks gkter. | tre av gktene skal
elevene lytte til hgytlesing, delta i samtale og i fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter. | de tre

andre gktene skal elevene lytte til hgytlesing, delta i samtaler og produsere tekst.

Samtidig som at leereren ikke ber bli for stresset til & gjennomfare gode introduksjoner til
aktivitetene, ma heller ikke instruksjoner ta for lang tid. Bade i fellessamtalene der en elev har
ordet etter tur, og i lekpregede aktiviteter der bare noen elever blir valgt ut til & delta, kan passive
elever bli uengasjerte i leringen. | den reviderte utgaven av larerveiledningen vil jeg derfor

presisere at innledningene ma veere korte, eksplisitte og presise.

Liten plass i klasserommet kan gjare det vanskelig a tilrettelegge for bevegelsesaktiviteter i
undervisningen. Det reviderte undervisningsopplegget er organisert slik at noen aktiviteter kan

gjeres ute, hvis det er mer praktisk.
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6.3 Evaluering og refleksjon del 3: Erfaringer fra mgtet mellom teori og

praksis
Teori bidro til 4 tilfgre nye aktiviteter og strategier i klasserommet. Blant annet ble det pravd ut

nye mater &; gke muntligheten i undervisningssammenheng pa, samarbeide pa, utfare lekpreget

leering pa og gi elevene medbestemmelse pa.

De praktiske aktivitetene og oppgavene som ble presentert i undervisningsopplegget
representerte min mate a forsta det konstrukset og den teorien jeg gnsker a praktisere. | mgtet
med praksisfeltet hadde jeg, slik det er presentert i diskusjonen, noen ganger presentert en
praktisk tolkning som fungerte godt, andre ganger en praktisk tolkning som matte justeres,
utvikles og forbedres. Ved refleksjon og evaluering gkte min forstaelse for de begreper og den

teorien jeg benyttet.

I tillegg til & fa en gkt forstaelse for teorien fikk jeg en starre forstaelse av praksisfeltet. Jeg fikk
se betydningen strukturelle forhold som tid, rom, sertrekk ved elevsammensetningen og leererens
kompetanse hadde pa hvordan undervisningsopplegget ble utfert. Dette farte til en bevissthet i

forhold til at teori som skal utfgres i praksis alltid ma tilpasses den konteksten den skal utfares i.
Leerers utbytte av & delta i studien

Informanten i studien, hadde solid erfaring og utdanningskompetanse som leerer. Dette er synlig
ved refleksjoner hun foretar i intervjuet. I intervjuet kom det frem at hun bade hadde lagt merke
til hva som engasjerte elevene, og at hun hadde gjort seg opp tanker om hvorfor det var slik.
Lereren virket apen for & prave nye mater a gke elevenes engasjement pa. En av fordelene ved a
benytte EDR som metode er at forskning gjares mer tilgjengelig i klasserommet ved at det
utvikles konkrete implementeringsforslag. I intervjuet kunne leereren fortelle om aktiviteter eller
mater & utfgre aktiviteter pa i undervisningsopplegget som var nye for henne og som hun
opplevde som positive for elevene. Lereren var positiv bade til at elevene fikk uttrykke seg
muntlig om egne erfaringer og refleksjoner i forhold til et tema, at de skulle skrive ulike typer
tekster og at de skulle delta i lekpregede laeringsaktiviteter. Hun viste ogsa at hun foretok
refleksjoner i forhold til hvilke tema og bgker som engasjerte elevene mest og hvorfor det var
slik. Hun la merke til at enkelte elever ble motiverte av & samarbeide om & produsere tekst i par.
Derfor prgvde hun dette videre ut i egen undervisning. Hun benyttet pa denne maten erfaringen
med undervisningsopplegget til & utvide sin kunnskap om hvordan hun skulle legge til rette for
elevenes fagutvikling og engasjement i lese- og skriveoppleringen. Hvis laerere som benytter

undervisningopplegget opplever at elevene blir motiverte og engasjerte, kan dette gi laereren
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ideer til ulike undervisningsmetoder som de kan benytte i egen undervisning. Det vil
forhapentlig vis ogsa bidra til at lzereren reflekterer over hva som kan stimulere elevenes

engasjement i undervisningssammenheng.
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7. Avslutning og konklusjon

7.1 Konklusjon
Undervisningsopplegget, som ble benyttet i denne studien, ble utviklet pa grunnlag av strategier

og kunnskap forankret i forskning. Det er derfor bade gnskelig og forventet at mange av
resultatene i studien bekrefter allerede etablert teori og forskning. Ny kunnskap i forbindelse
med forutante funn er relatert til at studien er prgvd ut i en norsk farsteklasseroms kontekst og at
det er utviklet et konkret eksempel pa hvordan forskningsresultater kan praktiseres i
klasserommet. Jeg vil i konklusjonen farst presentere forventete funn, deretter mer uventede

funn.

Forventede funn

Elevene viste stgrst engasjement bade i hgytlesing, i par- og fellessamtaler og i tekstproduksjon
nar tema i sparsmal og oppgaver kunne relateres til noe de hadde mye erfaring med og kunnskap

om.

Nar elevene selv var aktivt involvert i samtaler eller lekpregede aktiviteter viste de positivt
engasjement. Nar elevene skulle lytte til andre elever, eller se andre elever delta i en lek, kunne
de bli uengasjerte eller frustrerte. Det ser ut til & vaere avgjgrende at det i starst mulig grad blir
lagt opp til oppgaver og aktiviteter der elevene personlig far involvere seg i leeringsaktiviteter,

nar vi skal styrke farsteklasseelevenes engasjement.

De fleste elevene mestret samtalene, de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene og
tekstoppgavene godt. Elever med lite utviklede kunnskaper om fonem- grafemforbindelser hadde
behov for mye stotte fra lzereren i tekstproduksjonen. Oppgavene bar derfor tilrettelegges slik at
alle elevene opplever mest mulig selvstendighet i oppgaveutfgrelsen.

A skrive til en mottaker kan ha stattet elevenes overgang fra konkret til dekontekstualisert sprak i
tekstproduksjonen. Bade det & skrive til en konkret mottaker og det a ha kortsiktige mal kan ha

gjort tekstproduksjonen mer tilpasset farsteklasseelevenes forutsetninger.

Lekpregede aktiviteter og skapte variasjon i undervisningen som sa ut til a trigge elevenes

situasjonelle interesse og bidra til elevenes mestringsopplevelser.

Positive tilbakemeldinger og strategisk stette fra leereren sa ut til a stette farsteklasseelevenes
engasjement. Elever som var passive i forhold til en oppgave eller aktivitet, ved gjennomfering
av undervisningsopplegget, gkte aktiviteten etter veiledning eller stgtte fra leereren.
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Uforutsette funn

Parsamarbeid mellom elever, med ulikt utviklet ferdighet og interesse, sa ut til & fungere godt i
enkle tekstoppgaver og nar elever skal delta i enkle lekpregede aktiviteter der begge elevene er
ansvarliggjort. Parsamarbeid i forbindelse med mer krevende tekstoppgaver, resultere i at noen
elever ble passive. Enkelte farsteklasseelevers engasjement kan vare preget av hvordan de
opplever egne ferdigheter sammenlignet med medelevers i noen parsamarbeidsoppgaver. Det
kan veere nyttig a vite mer om hvordan farsteklasseelever bgr grupperes for a skape engasjement
i lese- og skriveoppgaver. Det kan i tillegg veere nyttig & vite mer presist hvordan oppgavens

vanskegrad pavirker samarbeidet.

| teori som er presentert i teoridelen er pvirkningen valg kan ha pa elevenes engasjement kun
omtalt i forbindelse med eldre elever i ulike interessefaser. | denne studien kan valg se ut til a
gke farsteklasseelevenes engasjement nar valgene var konkrete, begrensede og knyttet til tema
der elevene hadde kunnskaper, erfaring og interesse. Elevenes engasjement sa ikke ut til & gke
nar de fikk valg i forbindelse med tekstoppgaver, der interesse eller mestringstro ikke var trigget.
Det kan derfor veere gunstig a finne ut mer om hvilke faktorer som bidrar til at valg skaper gkt
engasjement i lese- og skriveoppgaver i farste klasse.

Betydningen av strukturelle forhold, som tid og rom, var ikke eksplisitt omtalt i litteraturen som
ble benyttet ved utforming og evaluering av undervisningsopplegget. Det viste seg likevel at tid
og rom kan vere strukturelle faktorer som i praksis pa ulike mater, direkte eller indirekte,
pavirket elevenes engasjement og opplevelse av mening. Det kan veere hensiktsmessig med mer
kunnskap om hvilken betydning strukturelle faktorer kan ha, nar lzerere skal legge til rette for &

utvikle elevenes motivasjon og engasjement.

7.2 Styrker og begrensninger ved studien
Styrker ved studien

I arbeid med studien ble det opprettet neer kontakt med praksisfeltet. Neerheten til praksisfeltet
igangsatte en prosess som skapte samspill mellom teori og praksis. Denne prosessen bidro til at
erfaringer og kunnskap ble utvekslet i en dynamisk prosess med praksisfeltet, serlig i analyse-
og utforskningsfasen og i evaluerings- og refleksjonsfasen. For eksempel informerte teoretiske
perspektiver som ble presentert i forbindelse med undervisningsopplegget, praksisfeltet nar
undervisningen skulle settes ut i praksis. | egen observasjon ble det samlet informasjon fra
praksisfeltet. | intervjuet reflekterte informanten over hvordan det teoretisk baserte

undervisningopplegget fungerte i praksis. I studiens evaluering og refleksjon blir teori og
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praktisk utfgrelse av teoretiske prinsipper vurdert opp mot hverandre. Undervisningsopplegget
som kan brukes i farsteklasserommet og funn som beskriver hvordan ulike deler av
undervisningsopplegget fungerer i praksis kan bidra til & knytte teori og praksis nermere
hverandre. Samspillet mellom teori og praksis i studien kan bidra til & gjare teori mer tilgjengelig

i praksisfeltet.

Aktivitetene som ble benyttet i studien var basert pa strategier, kunnskap og teorier etabler i
forskning. Undervisningsopplegget er dermed et eksempel pa hvordan enkelte strategier basert
pa forskning kan utfares i en klasseromskontekst. A gjere dette og andre tilsvarende
undervisningsopplegg tilgjengelige for praksisfeltet kan bidra til & gke bruken av
forskningsbasert kunnskap i klasserommet.

Forskning som sier noe om teoretiske perspektiver og idealer vil veere ledende for undervisning
som skal praktiseres. For at disse idealene skal settes ut i praksis, ma de settes sammen med
forskning pa undervisningsaktiviteter som er representative for undervisningsopplegget som skal
konstrueres. Undervisningsopplegget som ble utviklet i bestod av mange deler. De ulike delene
kan videreutvikles og brukes i andre undervisningsopplegg. I tillegg ble det sett pa flere faktorer
som kan pavirke interesse og mestringstro. Erfaringer som er gjort relatert til interesse,
mestringstro, engasjement og fokus pa mening i denne studien kan ogsa benyttes i konstruksjon

av andre undervisningsopplegg der erfaringer kan bekreftes eller der en kan utvikle ny kunnskap.

Som det er omtalt i teoridelen av denne oppgaven, er det a styrke elevers motivasjon og
engasjement en viktig del av a forbedre deres faglige ferdigheter. Undervisningsopplegget
presenterer et eksempel pa meningsfull lese- og skriveundervisning. Dette kan tas direkte i bruk i
en klasseromskontekst. Det ble ogsa presentert praktiske strategier for a stgtte utviklingen av
elevenes interesse, mestringstro og engasjement. Larere som tar i bruk dette og tilsvarende
undervisningsopplegg kan pa sikt fa erfaring med i hvordan vi kan legge til rette for elevers

motivasjon og engasjement i lese- og skriveundervisningen.
Begrensninger ved studien

Begrensninger i tid og ressurser bidro til at undervisningsopplegget kun ble gjennomfart i en
klasse og med en leerer. Til tross for at rike beskrivelser og evaluering i lys av teori kan gi
grunnlag for gjenkjenning, vil svakheten ved denne studien, veere det lille utvalget. Spesielle
faktorer ved klassen, lereren eller skolen kan ha pavirket hva som ble synlig i resultatene. For
eksempel hadde lzereren som gjennomfgrte undervisningsopplegget bade lang erfaring og ekstra

utdanning. En leerer med en annen erfaring og utdanningsbakgrunn ville kanskje forstatt
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instruksjonene eller opplevd erfaringen ved undervisningsopplegget pa en annen mate.
Kontekstuelle forhold som antall elever i klasserommet, rom og materiell tilgjengelig kan ogsa
pavirke hvordan undervisningsopplegget blir utfgrt. Mulighet til & sitte pa ringen kan for
eksempel gjare det lettere for elever a hgre hverandre i fellessamtaler. Starre klasserom eller
feerre elever gjeor det mulig & utfare de fonologisk bevisstgjerende aktivitetene som krever plass
til & bevege seg. Erfaringene som trekkes fra denne studien ma derfor gjares pa grunnlag av de
informantene som deltok og forstas ut fra den konteksten som studien ble utfart i.

I EDR studier skal intervensjoner utvikles i samspill mellom forskningsfeltet og teorifeltet. |
utforskingsfasen, ble det utfart innledende observasjoner. | evaluerings og refleksjonsfasen ble
det benyttet observasjon og intervju. En tettere tilknytning til praksisfeltet ogsa i forbindelse med
design og konstruksjons av undervisningsopplegget kunne bidratt til & styrke forbindelsen
mellom teori og praksis ogsa i denne fasen. Innspill knyttet til behov i felten, elevers erfarings-
og ferdighetsniva og praktiske kontekstuelle hensyn kunne veert nyttig under utviklingen av

undervisningsopplegget.

7.3 Veien videre
Som beskrevet i denne oppgaven bgr elevers opplevelse av mening, deres motivasjon, interesse,

mestringsopplevelse og engasjement ha en vesentlig plass i lese- og skriveundervisningen i
farste klasse og i skolens undervisning generelt. | denne studien blir det presentert en mate &
utfere denne type undervisning pa, men det ber utvikles flere slike undervisningsopplegg. Hvis
disse blir tilgjengelige for leerere vil det gjere det lettere for dem & fa mer erfaring med og
kunnskap om hvordan forskningsbasert engasjerende og motiverende undervisning kan fungere i

klasserommet.

Parsamarbeid og valg sa ut til & gke farsteklasseelevers engasjement i lese- og skriverelaterte
aktiviteter under visse betingelser. Det vil veere interessant & finne ut mer om hvilke
forutsetninger som avgjer nar parsamarbeid og valg skaper engasjement i farste klasse. Det kan
ogsa vaere nyttig a finne ut mer om hvilken betydning ulike strukturelle forhold kan ha nar lzerere

skal legge til rette for engasjement i fgrsteklasserommet.

| en EDR studie er samarbeidet med praksisfeltet sentralt. For a videreutvikle nye
undervisningsopplegg basert pa praksisfeltets behov kan et samarbeid med en fokusgruppe fra
praksisfeltet frembringe nyttige innspill. Dette kan veere en gruppe som bestar av representanter

fra ledelsen og leerere med hgy kompetanse. Disse kan bidra med relevant informasjon i forhold
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til hvordan det pa best mulig mate kan tas hensyn til kontekstuelle faktorer som har betydning

for hvordan og om teorien vil fungere i praksis.

Nar hele prosedyren for metoden i Educational Design Research skal utferes skal intervensjonen
som utvikles praves ut i flere omganger. Med begrensninger i tid og ressurser som er til radighet
i en masteroppgave ble det ikke anledning til det. Det kan veere interessant a prgve ut det
reviderte undervisningsopplegget, som ble basert pa erfaringer fra evaluering og refleksjoner
rundt innsamlede data, for & se om dette vil fare til at resultatene som er presentert vil bli
bekreftet eller videreutviklet. Det hadde serlig vaert spennende 4 la leerere med ulik
erfaringsbakgrunn prgve ut undervisningsopplegget for a se hva leererens erfaringsbakgrunn har
a si for hvordan veiledningen til undervisningsopplegget forstas, oppleves og utfares.
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Introduksjon
Jeg gnsker med dette undervisningsopplegget & fremme lese- og skrive ferdigheter i farste

klasse gjennom arbeid ved:

- A bruke haytlesing og samtaler om innhold for & fremme vokabular og leseforstaelse
- A bruke lekpregede aktiviteter og meningsfylte skriveoppgaver for & fremme fonemisk

bevissthet og bokstavkunnskap.

Tiltaket er ment som et forebyggende klasseromstiltak der arbeid med delene utvikles i

meningsfulle sammenhenger, altsa i sammenheng med sterre meningsbaerende helheter.

Elevers farste mgte med skolen er spesielt betydningsfullt. | Igpet av dette fgrste aret skal
elevene laere mange grunnleggende ferdigheter innen lesing, skriving og regning. I tillegg til &
leere ferdigheter skal elevene lzre a lere. De gjar seg erfaringer med hvor lett eller vanskelig
det er for dem a tilegne seg den nye kunnskapen som presenteres i klasserommet. Elevenes
erfaring med & mestre pavirker deres motivasjon. Motivasjon vil igjen pavirke hvordan
elevene forholder seg til nye ferdigheter som skal leeres. Undervisningsopplegget er ment til &

fremme elevenes mestring og motivasjon.

Undervisningsopplegget passer som tillegg til strukturert bokstavinnleering og veiledet lesing.
Elevene skal fa lyst til & engasjere seg i arbeid med tekstforstaelse og a leke med sprakets
form for de har kommet langt i lesing av egne tekster og mens de enna har begrenset

bokstavkunnskap.



A skape engasjement
En viktig forutsetning for & vaere motivert og & engasjere seg i en oppgave er a ha interesse for

oppgaven og a ha tro pa at en kan mestre oppgaven. Nar elevene far veiledning og
tilbakemeldinger er det viktig a forsgke a skape interesse gjennom a hente frem forkunnskaper
0g a gi dem strategier for & mestre. Vi ma ogsa gjere dem bevisst pa at de mestrer og hvordan
de mestret. Ved a gjare elever oppmerksomme pa at alle har mulighet til a lere nye
ferdigheter kan vi gke deres mestringstro. Du kan be elevene komme med eksempler pa noe
de kan na, som de ikke kunne da de var yngre. Forklar elevene at hjernen blir sterkere nar vi
lerer nye ferdigheter. Gi elevene positive tilbakemeldinger pa hva som fikk dem til & mestre

oppgaven de utfgrte: Godt jobbet! Er bedre enn & gi positive tilbakemeldinger pa resultatet.

Noen av oppgavene krever at elevene samarbeider. Fortell elevene at vi kan forskjellige ting
og at vi kan hjelpe hverandre til & leere mer. Vi kan fordele oppgaver slik at vi hjelper

hverandre til & fa til det vi skal.

Interesse gjer at elever far lyst til og behov for a lre. Elever i farste klasse har behov for at vi
skaper en interesse for det de skal leere. Det kan vi gjere ved & knytte det elevene skal leere
opp mot noe de kjenner igjen og kan. Vi kan snakke om innhold, ord og bilder i teksten som
elevene forstar eller kjenner seg igjen i. Jo bedre for-forstaelse elever har for hva teksten
handler om jo lettere blir deres prosessering og forstaelse av innholdet i teksten.

Strategier er verktagy vi bruker i oppgavelgsing. Det kan forklares som tankens oppskrift som
vi bruker nar vi utfarer en oppgave. Du som lzrer kan felles foran klassen eller nar du
veileder enkeltelever vise elevene strategier de kan bruke nar de lgser ulike oppgaver. Et
eksempel pa en strategi elevene kan bruke nar de skal lytter ut lyder i ord nar de skal skrive

kan veere:

1. Velg en strategi for & skrive ordet:
o |ytte ut lyd for lyd
e dele opp ordet for & se om de kan skrive deler av ordet — sa lytte ut resten.
2. Bruk strategien
3. sjekk —kan du lese ordet? Hvis det ble feil — prav igjen.
4. Du fikk det til'! Ga videre til neste ord.

Det siste punktet er viktig for a gjere elevene bevisste pa egen mestring.



Huskeliste for giennomfgring av undervisningsopplegget:

Fgr giennomfgring

Les igjennom og gj@r praktiske forberedelser i forkant av opplegget. [J

Bruk smarttavle etc. for 3 vise bilder, ord og bokstaver det snakkes om. Dette vil gjgre det

lettere for elevene a se sammenhengen mellom talesprak og skriftsprak. [

Nar elever skal settes sammen kan en sette sammen elever som er kommet langt i sin lese og
skriveutvikling med elever som har kommet kortere eller strever i sin lese og skriveutvikling.

Ha en samtale med elevene om hvordan de kan samarbeide. [J

Velg de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene du tenker passer best til elevgruppens

mestringsniva. O

Under gjennomfgring:

Etter giennomfgring:

Publiser elevenes tekster pa ulike mater I

Innled og avslutt alle gktene med a gjgre elevene oppmerksomme pa at alle kan laere og at

det er det vi laerer som er viktig [

Snakk med elevene om vanskelige ord og begreper som dukker opp i bgkene. [

Stopp en eller to ganger i hgytlesningen og oppsummer hva som har skjedd til na og snakk

om hva du tror kommer til a skje. O

| introduksjon av skriveoppgaver kan du modellere elevene noen strategier som kan hjelpe
dem O

e Lytte ut lyd for lyd
e Dele opp ordet for & se om de kan skrive deler av ordet — sa lytte ut resten.

Oppfordre elevene til a presentere det de har skrevet og tegnet. Ha fokus pa innholdet i det
elevene formidler. (I

Gi veiledning som styrker elevenes strategier og mestringsopplevelse [

Henge pa veggen
Samles til klassebgker i spiralhefter eller permer
Sende som brev hjem til foreldrene.




Oversikt over undervisningsgkter

Varighet: Fire uker med to undervisningstimer pr. uke. Til sammen atte gkter.

Struktur: Hver undervisningstime har samme struktur: lese bok+ lek med fonologisk
bevissthet/fonembevissthet og til slutt en oppgave der elevene skal skrive eller tegne.

Det er beregnet 15- 20 minutter pr. aktivitet.

Uke 1

Uke 2

Uke 3

Uke 4

Pkt 1

Forsta: Lese fgrste del
av snokeboka +
samtale

Fonologisk
bevisstgjgrende
aktiviteter: rim

Skrive og tegne rimpar
til klassens rimebok.

Pkt 3
Lese: Fuglefesten

Fonologisk
bevisstgjgrende
aktiviteter:
Stavelser

Skrive og tegne
Bursdagsplanleging:
Liste over leker du
liker

@kt 5
Lese: Bukkene Bruse
begynner pa skolen

Fonembevissthet:
Utlyd- identifisering og
kategorisering

Skrive og tegne
Bok til neste ars
skolestartere

@kt 7

Lese: Johannes Jensen
tar nattoget (evt. Dikt
fra Andre Bjerke)

Fonembevissthet:
Identifisere - lyder i
ord.

Skrive og tegne
pakkeliste til du skal
pa ferie.

Dkt 2
Forsta: Lese resten av
Snokeboka.

Fonologisk
bevisstgjgrende
aktiviteter:

Rim

Skrive og tegne
klassens
skolesnokebok.

Pkt 4
Lese resten av
Fuglefesten

Fonembevissthet:
fremlyd —
identifisering og
kategorisering

Skrive og tegne
Bursdagsplanlegging:
Liste over mat du
liker a spise

Pkt 6

Lese resten av boken
om bukkene bruse
som begynner p3
skolen.

Fonembevissthet:
identifisere — lyder i
ord

Skrive og tegne
Navneplakat til dyr —
Klassebok med
dyrenavn (fgrste lyd)

Pkt 8
Lese resten av boken

Fonembevissthet: lyd
manipulasjon
Subtraksjon og
addisjon av lyder.

Skrive og tegne
Klassebok om det som
er skummelt.




Uke 1 - @kt 1

Oppstart: Start timen med a snakke om hva vi
kan lzere i dag.

Mal: Leseforstaelse, vokabular, rim og skrive
ord og setninger

Lese 15- 20 minutter
Snokeboka!

Lisa Aisato (fra starten og frem til side 16 der
Oddvar ikke lenger bgyer jernstenger).

Fgrlesing: Se pa bildet og les tittelen

Hva tror dere denne handler om?

Underveis i leseprosessen :

- Se pa og snakk om bildene.
- Forklar ord som kan vaere vanskelige a forsta
for elevene

Eks pa ord som kan forklares:
Snoke, sladrehank, fasade, lurt, etterspurt,
forskning, fokus

Forslagq til lesespgrsmdl (elevene diskuterer to
og to sd felles):

-Boka heter snokeboka. A snoke betyr & prgve

a fa med seg noe en egentlig ikke skulle se eller
hgre. Har du snoket noen gang? Hva eller hvem
snoket du pa da?

-Se pa bildet av Susann. Gjgr hun noe annet
ulovlig enn a spise lgrdagsgodt pa mandag? Flua
kaller seg en sladrehank. Det betyr a si ifra om
noe andre gjgr galt slik at de skal fa kjeft. Har du
sladret eller blitt sladret pa? Hva skjedde da?
-Se pa bildene pa veggen til Mai — Iren, hvorfor
fgler hun seg lurt tror du? Husker du en gang du
ble lurt?

-Max studerer — det vil si at han gar pa skole for
voksne. A mangle fokus betyr at det er
vanskelig & vaere opptatt av det vi skal vaere
opptatt med? Synes du at det av og til det er
vanskelig & holde fokus?

Avslutning: Hva tror dere kommer til 3 skje
videre?

Rim 15- 20 minutter:
Samtale:

Velg aktiviteter om rim fra vedlegg 1

Vise rim fra snokeboken (side 5 og 6 om Carl og
Bastian) pa smarttavla — forklare at ord som
slutter pa samme lyder rimer. Skrive ned noen
av rimordene fra boken pa en lapp/plakat, se pa
dem med elevene.

Skriving 15- 20 minutter

Introduser skrivegkten ved 8 modellere hvordan
elevene kan bruke rimord fra rimeaktivitetene
nar de skal skrive.

Klassen samarbeider om a lage en felles
rimebok.

Elevene samarbeider to og to om 3 skrive og
tegne til en side i boken klassen skal lage.

Hvis det blir tid kan elevene presentere det de
har skrevet. Arkene samles inn og settes
sammen til en rimebok for klassen.

Avslutning — Hva har vi laert?

Spgrre elevene hvorfor ord rimer. Skrive to ord
som rimer og som slutter pa samme bokstaver.




Uke 1 - @kt 2

Oppstart: Start timen med a snakke om hva vi
kan lzere i dag.

Mal: Leseforstaelse, vokabular, Fonologisk
bevissthet — rim, skrive ord og setninger

Lese: Snokeboka! 15- 20 minutter

Av Lisa Aisato (Resten av boka)

Forlesing: Se pa bildet og les tittelen

Underveis i leseprosessen :

- Se pa og snakk om bildene.
- Forklar ord som kan vaere vanskelige a forst3
for elevene

Eks pa ord som kan forklares:

stilig, glis, velstelt, grasigst, uanstrengt, smekk,
elegant, forblgffende, unnslippe

Forslag til lesespgrsmal (elevene diskuterer to
-Har noen av dere besteforeldre? Hva pleier de
a gjgre pa? Tror dere de finner pa noe rart nar
de tror ingen ser dem?

-Hva kan det bety nar det vakner en drage i
Britas mage? Kjenner dere noen som er i darlig
humgr om morgenen? Er du av og til i darlig
humgr om morgenen? Hvordan er du da?

-Hva gjgr at Siv ser ut som om at hun er syk?
Hvorfor later hun som om hun er syk? Har du
noen gang latet som om du var syk? Hvorfor?
-Flua unnslipper en smekk. A unnslippe betyr 3
slippe a gjgre noe eller vaere med pa noe. Hva
kunne du tenke deg a unnslippe?

Avslutning: Hva tror dere kommer til a skje
videre?

Rim 15- 20 minutter:
Samtale:

Velg aktiviteter om rim fra vedlegg 1

Vis noen rim fra snokeboken (side 27 og 28 der
flua forteller om seg selv) pa smarttavla —
repetere fra sist gkt at ord som slutter pa
samme lyder rimer.

Skriving 15- 20 minutter (elevene samarbeider
to og to)

Introduser skrivegkten ved a8 modellere hvordan
elevene kan skrive og tegne.

Elevene i klassen lager en felles skolesnokebok.
Kanskje rektor kan fa lese boken?

Hva tror dere flua ville sett om hun flgy rund pa
skolen var?

- leker rektor med dukker?

- spiser laererne godteri i friminuttet?

- eller skjer det mest vanlige ting — barn leker i
friminuttet, noen har sisten i gymtimen. ...
Skriv og tegn hva du ville sett pa skolen var hvis
du var en flue.

Overskrift: Snoke

Elevene presenterer det de har skrevet.

Arkene samles inn for a lage bok.

Avslutning — Hva har vi leert?

Hva har vi leert i dag? Be elevene fortelle om de
lerte noe som de ikke kunne fra fgr eller om de
fikk til noe de ikke har fatt til for.




Uke 2 - @kt 3

Oppstart: Start timen med a snakke om hva vi
kan leere i dag.

Mal: Leseforstaelse, vokabular,
Fonembevissthet — farste lyd

Lese: Fuglefesten 15- 20 minutter

Av: Alice Lima De Faria (s. 1- 24. Der Flapps
sovner under stille leken)

Fgrlesing: Se pa bildet og les tittelen

Hva tror dere boken handler om?

Les i max. 10 min. Vanskelige ord kan forklares
underveis. Still spgrsmal etterpa.

Etter lesing :

- Velg to spgrsmal du gnsker elevene skal
snakke sammen om to og to.

Gi elevene begrenset tid til & snakke sammen
(eks — snakk sammen i 1 minutt om .....)

Oppsummer kort i fellesskap hva noen av
gruppene snakket om.

Eksempel pa ord som kan forklares: dessverre,
dessuten, invitert, fnyser, annerledes,
konsentrerte, mumling

Forslag til lesespgrsmal:

- Hvorfor tror dere Flapps vil veere oppe om
natten?

- Er det andre dyr som sover om dagen og er
oppe om natten?

- Hvorfor tror dere at Flapps ikke er invitert til
festen?

- Tror dere bursdagsfuglen blir glad for gaven
fra Flapps?

- Hvorfor tror dere Flapps sovner under
stilleleken?

Avslutning: Hva tror dere kommer til a skje
videre?

Klarer Flapps a holde seg vakne igjen for & veere
med videre pa festen?

Stavelser 15- 20 minutter:
Samtale:

Velg aktiviteter om stavelser fra vedlegg 1

-Se pa teksten pa side 22 der de skal leke
stilleleken star ordet konsentrerte
-Snakke om at dette er et litt langt ord som
kan veare vanskelig a lese.

-Dele denne inn i stavelser — klappe disse
ordet (Kon- sen- trer- te).

-Fortelle at nar vi leser lange ord leser vi
dem av og til som stavelser for da blir de
lettere a lese.

-Nar leerer skal forklare stavelser for
elevene kan det at hver stavelse har en vokal
tas med om elevene har leert om vokaler og
konsonanter).

-Snakk og vis forskjeller mellom antall
bokstaver og antall stavelser.

Skriving 15- 20 minutter

Introduser skrivegkten med & modellere for
elevene hvordan de kan dele opp ord slik de
gvde pa i de lekpregede aktivitetene.

Listen elevene lager kan kopieres og elevene
kan fa med en liste hver hjem slik at de kan
bruke den i planlegging av egen bursdag.

Skrive: Har du veert pa fest en gang? Hva
skjedde pa festen? I dag kan du planlegge
deres egen bursdag (selv om det kanskje er
lenge til). Du skal lage en liste. Du kan
velge om det skal veere en liste over maten
du liker, leker du vil leke eller hvilke gaver
du gnsker deg.

Overskrift: Bursdag

Denne oppgaven fortsetter i neste gki.

Avslutning — Hva har vi leert?

Hva har vi leert i dag? Be elevene fortelle om de
leerte noe som de ikke kunne fra far eller om de
fikk til noe de ikke har fatt til far.




Uke 2 - @kt 4

Oppstart: Start timen med a snakke om hva vi
kan lzere i dag.

Mal: Leseforstaelse, vokabular, Fonologisk
bevissthet — rim, skrive ord og setninger

Lese: Fuglefesten 15- 20 minutter

Av: Alice Lima De Faria (s. 24 Der Flapps
sovner under stilleleken og resten av boken)

Forlesing: Hva husker dere fra boken sa langt?

Stikkord for a huske: Flapps, Mark, natt, invitert,
fest, gave, bursdagsleker og sovne.

Les i max. 10 min. Vanskelige ord kan forklares
underveis. Still spgrsmal etterpa.

Etter lesing :

- Velg to spgrsmal du gnsker elevene skal
snakke sammen om to og to.

Gi elevene begrenset tid til 8 snakke sammen
(eks — snakk sammen i 1 minutt om .....)

Oppsummer kort i fellesskap hva noen av
gruppene snakket om.

Eksempel pa ord som kan forklares: haste,
faktisk, juks, uansett, lekkerhet, hoier

Forslag til lesespgrsmal:

-«Men sa begynner det a haste, og det sa veldig
0gsa». Hva betyr det a haste? Hvorfor haster
det sann?

-Hvorfor tror dere ikke Flapps far vaere med pa
leken lenger?

-«Vi begynner & bli skikkelig sultne». sier
fuglene. Hva tror dere fuglene spiser? Hvorfor
lurer fuglene pa hvor Mark er nar de begynner &
bli skikkelig sultne?

- «Unnskyld Mark», sier Flapps, Synes dere
Mark er en god venn? Hva med Flapps, er hun
en god venn synes dere? Hvorfor eller hvorfor
/hvorfor ikke tenker dere at Flapps og Mark er
gode venner?

Avslutning: Likte dere boka?

Hva likte dere best? Var det noe som var rart?
Var det noe som var morsomt?

fremlyd 15- 20 minutter:
Samtale:

Velg aktiviteter om fremlyd fra vedlegg 1

Ha oppe side i Fuglefesten der Flapps redder
Mark. Kan dere se hvor i teksten det star Mark
og hvor det star Flapps? (sett strek under
navnene). Ser dere hvilken bokstav Flapps
begynner pa? (si navnet og lyden til bokstaven).
Kan dere flere ord som begynner pa f?

Skriving 15- 20 minutter

Introduser skriveoppgaven med a modellere
hvordan vi kan lytte ut fgrste lyden i ord nar vi
skal skrive.

Listen kan kopieres og elevene kan fa med en
liste hver hjem slik at de kan bruke deni
planlegging av egen bursdag.

Fortsett pa skriveaktivitet fra forrige gkt.

Nar elevene begynner a bli ferdige med a skrive
og tegne kan aktiviteten avsluttes og elevene
kan presentere hva de har skrevet for klassen
(kan ta frem gruppevis de som har skrevet om
leker, mat gaver ....)

Avslutning — hva har vi laert?

Hva har vi lert i dag? Be elevene fortelle om de
lerte noe som de ikke kunne fra fgr eller om de
fikk til noe de ikke har fatt til for.




Uke 3 - @kt 5

Oppstart: Start timen med a snakke om hva vi
kan lzere i dag.

Mal: Leseforstéelse, vokabular, identifisere
utlyd, skrive ord og setninger

Lese: Bukkene bruse begynner pa skolen 15- 20
minutter

Av Bjgrn F. Rgvik og Gry Moursund
(fra starten til side 20, Nei, ikke til rektor! Ropte
bukkene Bruse).

Fgrlesing: Se pa bildet og les tittelen

Les i max. 10 min. Vanskelige ord kan forklares
underveis. Still spgrsmal etterpa.

Etter lesing :

- Velg to sp@rsmal du gnsker elevene skal
snakke sammen om to og to.

Gi elevene begrenset tid til & snakke sammen
(eks — snakk sammen i 1 minutt om .....)

Oppsummer kort i fellesskap hva noen av
gruppene snakket om.

Eksempel pé& ord som kan forklares:

Bukk, streng, heldigvis, perfekt, grynting,
kraftig, hovedinngang

Forslag til lesespgrsmal:

-Uff og huff sa den starste bukken — det er nok
best at dere kommer dere pa skolen. Hvorfor
tror dere han mente at bukkene matte
begynne pa skolen?

-Bukkene synes den nye laereren er helt perfekt.
A vare perfekt betyr at alt er bra og ingenting er
feil. Noen kan synes en tegning de lager er
perfekt, andre synes bestevennen eller
kjeeledyret de ha er perfekt, andre synes en leke
eller et dataspill de liker er perfekt. Er det noe
eller noen dere synes er helt perfekt?
-Bukkene vet ikke hvor doen pa skolen er.
Harianne ma fortelle det til dem. Var det noen
ting du ikke visst hvor var da du begynte pa
skolen? Hvordan fant du det ut?

Avslutning: Hva tror dere kommer til a skje
videre?

Var det noe som var likt da dere begynte pa
skolen? Hva husker du fra den dagen du begynte
pa skolen?

Identifisere utlyd (siste lyd) 15- 20 minutter:
Samtale:

Velg aktivitet om utlyd fra vedlegg 1

Samtale: Vise fremsiden av boken Bukkene
Bruse begynner pa skolen pa smarttavla. Spgr
hvilke lyd flest ord pa fremsiden begynner pa
(b) sette strek under fremlyden. Det siste ordet
er skolen. Hva er den siste lyden i skolen? (n)
Kan noen si et ord som begynner pa n?

Skriving 15- 20 minutter

Introduser skrivegkten med @ modellere
hvordan elevene kan lytte ut siste lyden i ord
nar de skal skrive.

Arkene samles inn og settes sammen til en bok
(som kan leses for fgrste klasse nar de kommer
pa bespk?)

Fortell om skole til en skolestarter. Elevene kan
selv velge hva de vil tegne a fortelle eller leerer
kan fordele oppgaver:

- Hva lzerer eller gjgr vi pa skolen? (gym, lese,
regne, tegne, tur, skrive)

- Hva leker vi i friminuttene?

- Slik ser skolen ut — tegn og fortell.

Avslutning — Hva har vi leert i dag?

Hva har vi leert i dag? Be elevene fortelle om de
lerte noe som de ikke kunne fra fgr eller om de
fikk til noe de ikke har fatt til for.




Uke 3 - @kt 6

Oppstart: Start timen med a snakke om hva vi
kan leere i dag.

Mal: Leseforstaelse, vokabular,
Fonembevissthet — lyder i ord, skrive ord og
setninger

Lese: Bukkene Bruse begynner pa skolen
15- 20 minutter

Av Bjgrn F. Rgvik og Gry Moursund
(fra side 20, Nei, ikke til rektor! Ropte bukkene
Bruse, resten av boken).

F@rlesing: Husker du noe av det boken handlet
om?

Stikkord til hjelp: skolestart, Harianne, Do,
Elgsaker, rektor

Les i max. 10 min. Vanskelige ord kan forklares
underveis. Still spgrsmal etterpa.

Etter lesing :

- Velg to spgrsmal du gnsker elevene skal
snakke sammen om to og to.

Gi elevene begrenset tid til 8 snakke sammen
(eks — snakk sammen i 1 minutt om .....)

Oppsummer kort i fellesskap hva noen av
gruppene snakket om.

Eksempel pd ord som kan forklares: fotfeste,
snyteskaft, skoleleder, digre, helter

Forslag til lesesp@rsmal:

- Bukkene og mange pa skolen var redde for
den nye rektoren, men hvem er det som far
mest problemer og som ma reddes? Hvordan
gar det med Trollet tror du?

-Bukkene skal til rektor for a fa kjeft. Hva tror
dere rektor kommer til & si? Hva tror du rektor
pa var skole ville sagt til bukkene?

-Bukkene Bruse er dagens helter. En helt er en
som redder noen. For eksempel redder en katt
fra et hgyt tre, eller et barn fra  Igpe ut i gaten,
eller en elev fra a sta alene i skolegarden. Hva
kan du gj@re for a bli en helt? Har du veert selv
eller hgrt om en helt?

Avslutning: Hva likte dere med boken? Hva
likte dere ikke?

Var noe fra eventyret likt andre eventyr dere
har lest om de tre bukkene bruse? Hva vet du
om rektor pa skolen din?

Lytte ut lyderi ord

15- 20 minutter:

Samtale:

Velg aktiviteter til lytte ut lyder i ord fra
vedlegg 1

Identifisere — segmentere alle lydene i ord. |
utgangspunktet kan en arbeide med lydrette
ord, men etter hvert kan lerer papeke hvordan
noen lyder skrives med flere bokstaver
(diftonger, sammensatte grafem).

Skriving 15- 20 minutter

Introduser skrivegkten med @ modellere
hvordan elevene kan lytte ut lyder i ord nar de
skal skrive.

Elevene fortsetter pa boken for skolestartere.

Se skriveoppgave fra gkt 5.

Avslutning

Hva har vi leert i dag? Be elevene fortelle om de
lerte noe som de ikke kunne fra fgr eller om de
fikk til noe de ikke har fatt til for.




Uke 4 - @kt 7

Oppstart: Start timen med a snakke om hva vi
kan lzere i dag.

Mal: Leseforstaelse, vokabular,
Fonembevissthet, skrive ord og setninger

Lese: Johannes Jensen tar nattoget
15- 20 minutter

Av: Henrik Hovland og Torill Kove (start og frem
til side 25 — der Johannes klapper en hest).

Forlesing: Se pa bildet og les tittelen

Les i max. 10 min. Vanskelige ord kan forklares
underveis. Still spgrsmal etterpa.

Etter lesing :

- Velg to spgrsmal du gnsker elevene skal
snakke sammen om to og to.

Gi elevene begrenset tid til & snakke sammen
(eks — snakk sammen i 1 minutt om .....)

Oppsummer kort i fellesskap hva noen av
gruppene snakket om.

Eksempel pa ord som kan forklares:
sentralstasjon, fremmed, bestandig

Forslag til lesespgrsmal:

-Johannes er redd for mange ting. Er du redd
for noen av de samme tingene som Johannes er
redd? Husker du en gang du var redd, hva var
du redd for?

-Doktor Fjell sier det av og til er nyttig & vaere
redd. Det kan vaere nar du gar i trafikken, eller
er i naerheten av et bal eller er pa kanten av et
hgyt stup (prekestolen) Kan dere komme pa et
situasjon/gang det er nyttig a vaere redd?
-Johannes bestandig. Bestandig er noe som
skjer ofte eller alltid. For eksempel ma vi
bestandig vaske hendene nar vi har veert pa do,
pusse tennene om kvelden. Det blir bestandig
lyst om morgenen og mgrkt om kvelden. Vet du
om noe som skjer bestandig, eller som du gjgr
bestandig?

Avslutning: Hva tror dere kommer til a skje
videre?

Slutter Johannes & veere redd? Har du veert redd
for noe, men sa gikk det over?

Fonembevisstgjorende aktiviteter
15- 20 minutter:
Samtale:

Velg fonembevisstgjgrende aktiviteter fra
vedlegg 1

| dag skal vi gj@re oppgaver der vi trener pa a
Iytte til lyder og trekke dem sammen til ord. Se
pa siden pa smarttavla (Side 24 og 25 i boken
vises). Laerer sier ord fra denne siden med
avstand mellom hver lyd. Elevene gjetter hvilke
hemmelig ord lzereren sier (p-a, d-y-r, t-r-e-n-e-
r, s-t-o-r-e, d-a-g-e-n, u-t, h- a- n). Var det noen
ord som var lettere a gjette enn andre (lange,
korte ord)?

Skriving 15- 20 minutter

Introduser skrivegkten med @ modellere
hvordan elevene kan lytte ut lyder i ord nar de
skal skrive.

Vi lager en klassebok om

Hva du synes kan vaere skummelt

Det er skummelt nar...

Om a hva du gjgr nar du er modig

Jeg er modig nar....

Det er nyttig a vaere redd nar.....

Johannes Jensen synes det er skummelt a ta
toget alene. Hva synes dere er skummelt? | dag
skal vi lage en klassebok. Du kan velge om du vil
skrive om

- Hva du synes kan veere skummelt?

- Nar kan det veere lurt a vaere redd?

- Nar du fgler deg modig.

Overskrift: Skummelt?

Avslutning — Hva har vi leert?

Hva har vi leert i dag? Be elevene fortelle om de
lerte noe som de ikke kunne fra fgr eller om de
fikk til noe de ikke har fatt til for.




Uke 4 - @kt 8

Oppstart: Start timen med a snakke om hva vi
kan lzere i dag.

Mal: Leseforstaelse, vokabular, Manipulere med
lyder i ord, skrive ord og setninger

Lese: Johannes Jensen tar natt toget
15- 20 minutter

Av: Henrik Hovland og Torill Kove (Fra siden der
Johannes klapper en hest og resten av boken

Forlesing: Hva husker dere fra sist?

stikkord: nattog, perrong, Doktor Fjeld, gve,
sjokoladekake, Bergen

Les i max. 10 min. Vanskelige ord kan forklares
underveis. Still spgrsmal etterpa.

Etter lesing :

- Velg to spgrsmal du gnsker elevene skal
snakke sammen om to og to.

Gi elevene begrenset tid til 8 snakke sammen
(eks — snakk sammen i 1 minutt om .....)

Oppsummer kort i fellesskap hva noen av
gruppene snakket om.

Eksempel pa ord som kan forklares: frykt,
angst, konferanse, konduktgren, korridoren
Forslag til lesespgrsmal:

-Det & frykte noe og a vaere redd for noe er
nesten det samme. Frykt betyr & vaere redd for
noe. Vet dere om noe som mange frykter?
(m@rket, & vaere alene, ga til tannlegen, ta
sprgyte, store dyr)

-Johannes synes det er skummelt 3 ga pa do om
natten. Hvorfor tror dere det kan vaere
skumlere a ga pa do om natten enn om dagen?
-Nar Johannes reiser hjem har han gvd seg pa
ikke & vaere redd. Er han fremdeles like redd?
Tror dere det har hjulpet & gve?

-Pa siste siden tenker Johannes pa kake.
Hvorfor tror dere han gjgr det?

Avslutning: Likte dere boken? Hva likte dere/
likte dere ikke?

Har du noen gang grudd deg til noe du skulle
gjare (tannlegen, reise, spragyte etc). Hvordan
var det og hvordan gikk det?

Manipulere med lyder (trekke fra — legge til
lyd)

15- 20 minutter:

Samtale:

Velg aktiviteter for manipulering med lyder fra
vedlegg 1.

Se pa fremsiden av boken om Johannes Jensen.
Johannes skal reise med tog (skrive ordet). Hva
skjer om vi fjerner lyden t fra tog? Si tog, sa
holde handen foran munnen nar du sier ti
ordet tog, slik at det hgres en svak «t» og hgy
«og». Nar vi forandrer pa noen av lydene i et
ord betyr ikke ordet lenger det samme. Da kan
vi fa et tulleord eller et nytt ord. Na skal vi gjgre
noen aktiviteter der vi trener pa 3 ta bort og a
legge til lyder i ord.

Vis elevene at ordparene der en har tatt bort en
bokstav rimer — La elevene snakke sammen to
og to om hvorfor de tror det er slik.

Skriving 15- 20 minutter

Introduser skrivegkten med @ modellere
hvordan elevene kan legge til lyder i ord de kan
fra for nar de skal skrive nye ord.

Fortsett pa skriveoppgaven fra gkt 7

Avslutning — Hva har vi leert?

Hva har vi leert i dag? Be elevene fortelle om de
lerte noe som de ikke kunne fra fgr eller om de
fikk til noe de ikke har fatt til for.




Vedlegg 1 Aktiviteter

Rim

Velg en elev som far komme frem a trekke et rimekort (vedlegg 2) — eleven sier
hva det er bilde av alle elevene sier i kor hva det er. Eleven sier selv eller spgr om
hjelp til & finne rimord til bildekortet. Alle elevene gjentar ordet pa bildekortet og

rimordet.

Leerer deler ut rimekort til elevene. Larer kan godt si til elevene hva det er bilde av

nar eleven mottar kortet. Larer sier krus: Elever som har bilde av Mus, hus, brus,

pus kan komme frem og si ordene sine — vi skriver ordene opp pa smarttavla. Laerer
sier ur: elever som har bilde av bur, sur og mur kan komme frem og si ordene sine

— Vi skriver ordene opp pa smarttavla. Leerer sier satt: Elever som har bilde av katt,

natt, hatt kan komme frem og si ordene sine — vi skriver ordene opp pa smarttavla.

Elevene far bildekort og skal ga rundt i klasserommet og finne andre som har ord
som rimer pa kortet de selv har — Nar de har funnet et par kan de sette seg ned
sammen. Det kan vare flere enn to som hgrer til samme rim- gruppe, sa de som
fremdeles gar rundt ma ogsa spgrre de som sitter. Nar alle har funnet en partner kan

vi ga igjennom felles.

Rim i Mitt skip er lastet med. Larer holder en myk ball etc. sier et ord og kaster til
en elev. Eleven sier et rimord og kaster ballen tilbake til lzerer. Lerer sier et nytt ord

og kaster ballen til en ny elev.

aktivitet med rimekort- Elevene sitter i gruppe og har en bunke rimekort foran
seg. De trekker et kort hver. Hvis de klarer 8 komme pa et ord som rimer pa

kortet de trakk far de beholde kortet. Tulleord er ogsa lov, sa lenge det rimer.

Rimbingo — Lerer skriver/ viser 9 rimkort pa smarttavla. Elevene skriver 6 av
ordene inn i bingobrettet sitt (vedlegg 8) . Laerer legger 9 rimord som passer i en
kopp etc og trekker ett og ett ord— hvis elevene har et ord som rimer pa dette

rimordet kan de krysse i ruten sin.




Stavelser

Gjette ord — leereren (er blitt forhekset av en trollmann og kan bare snakke i
stavelser) sier noen ord som stavelser — elevene gjetter hva lereren sier. Elevene far
prgve to og to a si ord fra en liste/ordkort — med stavelser (Vedlegg 3) —
leeringsvennen prgver a gjette hva den farste eleven sier (evt kan gjare felles- lerer
visker til en elev hva han skal si resten av elevene gjetter). Tilpass aktiviteten etter
klassens leseferdigheter.

Ha elevenes navn inndelt i stavelser skrevet opp pa smarttavla. Laerer klapper
navnet til noen av elevene (eller kjenne nar haken gar ned). Be elevene med en
stavelse reise seg (de klapper og sier navnet sitt i kor). Sa kan elever med to

stavelser reise seg og klappe navnet sitt, osv.

Leerer kan ha valgt ut noen kort som en elev kan komme frem a trekke. Eleven
kan selv klappe ordet eller be om hjelp. Nar eleven har gjort dette gjer klassen
det pa likt. (kan evt. Klappe ved en stavelse. Trampe ved to — kjenne rytmen i

spraket).

@nskelek: som bro- bro- brille — elevene gar i ring —Eleven som blir fanget sier en
ting han/hun gnsker seg. Leerer skriver gnskeordet pa smarttavla. Med stavelser —
elevene klapper og sier gnsket i stavelser. Barnet som gnsket far bli med i broen —

leken fortsetter. (Forberede elevene pa at ikke alle blir tatt denne gangen).




Fremlyd
- Mitt skip er lastet med (f og m)

- Hemmelig elev — si noe om en elev og si farste lyden i elevens navn (skrive

bokstaven pa tavla)— elevene skal gjette hvem det er.

- Alfabetet star pa smarttavla eller annet sted (vedlegg 4). Elevene star ved
pulten sin. En elev far komme frem og veere leder. Eleven peker pa en og en
bokstav om gangen. Elevene som har den bokstaven eleven peker pa som farste
lyd i navnet sitt setter seg pa huk (reiser seg igjen nar det pekes pa en annen
bokstav).

- Alias kort — si hvilken lyd ordet starter pa, sa forklare hva det er uten & si ordet.
Eleven som Klarer & gjette rett ord far komme frem a forklare neste ord. Dette kan

elevene ogsa spille to og to eller i grupper. Nar de gjetter rett far de beholde kortet.

- Dele ut et bildekort til hver elev. La elevene finne elever som har kort som
starter pa samme lyd. Bruk vedlegg 1: mur, mus, mobil. Pus, pil, pute, kal,
kopp, kam, hatt, hus, bro, brus, bur, bal, bil, brann. Stol, ski, skatt, sopp, sko,
sol, sil, skute. Gris, grus, tann, to, nal, natt, avis, and.




Utlyd (siste lyd)

Lage ord- rekke Legge kort i rekkefglge siste lyd — fagrte lyd (vedlegg 5). Leerer
viser for elevene hvordan det kan gjares (vise pa ring eller pa smartboard).

Leerer sier et ord eks. morrr- og kaser ballen til en elev — eleven tar imot og sier et
ord som begynner pa siste lyd i ordet lzerer sa. Eks. rissss — og kaser videre til en
annen elev som skal finne et nytt ord som begynner pa s. Hvis leken blir vanskelig

kan ballen kastes tilbake til lzerer.

(Vise felles farst) Aktivitet med bildekort (vedlegg 5): Elevene sitter to og to. De
far utdelt en bunke med bilde kort. En elev ser pa kortet. Den andre skal finne
et ord som begynner pa ordet som ordet pa ordkortet sluttet med. Hvis han
klarer det far han beholde kortet. Elevene leser kort annen hver gang. Nar
kortene er brukt kan de blande og prgve pa ny. (eventuelt kan de legge

ordkortene i rekkefalge)

Elevene far utdelt et kort hver. De skal finne en partner som har et kort som har lik
farste eller siste lyd som dem selv (sol — lese eller esel — lys). Nar de har funnet en
partner setter de seg sammen. Til slutt samles vi og ser pa parene — sier ordene

sammen.

Alfabetet star pa smarttavla eller annet sted (vedlegg 4). Elevene star ved pulten sin.
En elev far komme frem og veere leder. Eleven peker pa en og en bokstav om
gangen. Elevene som har den bokstaven eleven peker pa som siste lyd i navnet sitt

setter seg pa huk (reiser seg igjen nar det pekes pa en annen bokstav).




Lytte ut lyder i ord

Hemmelige ordkort (vedlegg 5 eller 2). Kortene ligger med tekst/bilde siden
ned. En elev trekker et kort. Eleven sier hva som star pa kortet, men bare en
lyd av gangen. De andre elevene gjetter hva ordkortet skal fortelle (leerer kan
ogsa hviske hemmelig ord til eleven). Nar elevene har gjettet ordet — kan ordet
skrives pa smarttavla. Kan ogsa gjares i en versjon der den som sier ordet er et
troll som bare kan snakke pa en rar mate.

Aktivitet med kort - Elevene spiller med ordkort som det er bilde og tekst pa
(vedlegg 1 eller 4). To og to eller i grupper pa 4-5. En elev trekker et kort og sier
ordet, men med avstand mellom hver lyd. Neste elev gjetter hvilket ord det var.

Gjare eleven det riktig far han beholde kortet.

Hviskeleken — hviske et ord med litt avstand mellom hver lyd — trekke enten frem
noen elever som gjennomfgrer leken, eller la alle delta — tulle litt om ordet blir noe
helt annet enn det vi begynte med.

Kims lek— To og to — elevene skriver eller tegner det de husker at de sa. Vi skriver
ordene pa smarttavla. Gruppene/ parene far si en ting hver. Vi ser om klassen til
sammen har husket alle tingene. Elevene far rett selv om de har skrevet ordene feil.
Ordene blir skrevet riktig pa smarttavla- ikke fokuser pa hvilken gruppe som har fatt

flest ord.

Lerer leser ordkort — elevene skal ga sammen i grupper pa like mange som det er
lyder i ordet (bruke lydrette ord). Vise ordet — ordkortet pa smarttavla (kan

avanseres etter hvert).




Manipulere med lyder — ta bort en lyd eller legge til lyd

Trylleord —si et ord — ta bort en bokstav — hva far vi? (far — f = ar) (vedlegg 6)

- Legge ordkort (vedlegg 6) pa gulvet eller vis pa smarttavlen - Si ordet — sa
legge handen over munnen nar jeg sier farste bokstav. Hva har jeg tryllet ordet
om til? Vise pa ordkortet — legge hand over farste bokstav. Si flere ord, la
elevene gjette hvilket ord det blir. Prgve ogsa uten at elevene far se ordkortene.

- Toog to eller i gruppe. Dele ut ord/ bilde kort la elevene pusle sammen

bildekortene som hgrer sammen (ord med og uten fgrste lyd).

- Dele ut bilde/ ordkort til elevene — la elevene ga rundt i rommet og sperre hvilke
kort andre har. Nar de har funnet en som har et ord som er likt (-uten farste

bokstav/lyd) setter de seg ned sammen (Kost — ost).




Vedlegg 2 Rimekort
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Vedlegg 3 Stavelser
Stavelser — skriv disse opp nar de brukes slik at elevene far med seg forskjell pa bokstaver og
staveler i ord. Forklar hvorfor vi av og til deler ord inn i stavelser nar vi leser.

Hopp—e Sykk el

Sta Skgy — ter

Spei —de Bil- ledd- bok

Spa- ser- e Fot- ball

Lis- te Hun- de- valp

Bukk — e Le- og- kloss

Tram- pe Pa- pe — ggy- e

Klapp- e Flgy- te

Gyng- e Skri- ve- ma- skin

Smi-le Gul- rot

Kikk- e Ngtt- er

Ris- te Plomm- e

Ba- de Tygg- e- gumm-i

Ep-le Saft- is

Gi- tar Krem- boll- e
Bow- ling- kul- e
Tryll- e- sett
Hopp- e- tau
Vann- pi- stol
Pus- le- spill
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Vedlegg 5 Ord - tog
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Vedlegg 6 Trekke fra bokstav

Trylleord (legge til eller trekke fra en bokstav) — Skriv ordene pa ark og vis elevene ved a legge en
hand over en bokstav samtidig som du sier ordet. Dette kan vaere vanskelig for mange. Forklar at nar
vi laerer noe er det ofte vanskelig i starten, men at vi skal gjgre dette mange ganger og at vi hjelper

hverandre.

F ugler S ur

M ur Varm

J ord K al

L as P inne

F regner Plomme
T ut K opp

G ris K lokke
G ror T opp

B rod R ute

S veve V ridd

S nyte

M at

Som

B gye

N al

L gve

M aske

G aper

L and

K uler

K ost

Vegg

H gy

Sild




Vedlegg 7 Trekke fra fgrste lyd
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Introduksjon
Tema i undervisningsopplegget er: Farsteklasse. Undervisningsopplegget kan gjerne benyttes

i forbindelse med 100 dagers festen. Elevenes tekster kan skrives til skolestartere. Pa den

maten kan elevene fa en opplevelse av at det de skriver kan vere nyttig og meningsfullt.

Hensikten med undervisningsopplegget er a fremme lese- og skrive ferdigheter i farste klasse

gjennom arbeid ved:

- A bruke hgytlesing og samtaler om innhold for & fremme vokabular og leseforstaelse
- A bruke lekpregede aktiviteter og meningsfylte skriveoppgaver for & fremme fonemisk
bevissthet og bokstavkunnskap.

Tiltaket er ment som et forebyggende klasseromstiltak der arbeid med delene utvikles i

meningsfulle sammenhenger, altsa i ssmmenheng med starre meningsharende helheter.

Elevers farste mgte med skolen er spesielt betydningsfullt. | lgpet av dette farste aret skal
elevene laere mange grunnleggende ferdigheter innen lesing, skriving og regning. | tillegg til &
leere ferdigheter skal elevene lzre a lere. De gjar seg erfaringer med hvor lett eller vanskelig
det er for dem a tilegne seg den nye kunnskapen som presenteres i klasserommet. Elevenes
erfaring med & mestre pavirker deres motivasjon. Motivasjon vil igjen pavirke hvordan
elevene forholder seg til nye ferdigheter som skal lzeres. Undervisningsopplegget er ment til &

fremme elevenes mestring og motivasjon.

Undervisningsopplegget passer som tillegg til strukturert bokstavinnlering og veiledet lesing.
Elevene skal fa lyst til & engasjere seg i arbeid med tekstforstaelse og a leke med sprakets
form far de har kommet langt i lesing av egne tekster og mens de enna har begrenset

bokstavkunnskap.



A skape engasjement
En viktig forutsetning for & vaere motivert og a engasjere seg i en oppgave er a ha interesse for

oppgaven og & ha tro pa at en kan mestre oppgaven. Nar elevene far veiledning og
tilbakemeldinger er det viktig a forsgke a skape interesse gjennom a hente frem
forkunnskaper og a gi dem strategier for & mestre. Vi ma ogsa gjgre dem bevisst pa at de
mestrer og hvordan de mestret. Ved a gjare elever oppmerksomme pa at alle har mulighet til &
lzere nye ferdigheter kan vi gke deres mestringstro. Du kan be elevene komme med eksempler
pa noe de kan na, som de ikke kunne da de var yngre. Forklar elevene at hjernen blir sterkere
nar vi leerer nye ferdigheter. Gi elevene positive tilbakemeldinger pa hva som fikk dem til a
mestre oppgaven de utfgrte: Godt jobbet! Er bedre enn a gi positive tilbakemeldinger pa

resultatet.

Noen av oppgavene krever at elevene samarbeider. Fortell elevene at vi kan forskjellige ting
og at vi kan hjelpe hverandre til & lzere mer. Vi kan fordele oppgaver slik at vi hjelper

hverandre til & fa til det vi skal.

Interesse gjar at elever far lyst til og har behov for & leere. Elever i farste klasse har behov for
at vi skaper en interesse for det de skal lzere. Det kan vi gjere ved a knytte det elevene skal
lzere opp mot noe de kjenner igjen og kan. Vi kan snakke om innhold, ord og bilder i teksten
som elevene forstar eller kjenner seg igjen i. Jo bedre for-forstaelse elever har for hva teksten

handler om jo lettere blir deres prosessering og forstaelse av innholdet i teksten.

Strategier er verktay vi bruker i oppgavelgsing. Det kan forklares som tankens oppskrift som
vi bruker nar vi utfgrer en oppgave. Du som larer kan felles foran klassen eller nar du

veileder enkeltelever vise elevene strategier de kan bruke nar de lgser ulike oppgaver.

De fonologisk bevisstgjerende aktivitetene skal bidra til bevisstgjgring. Det er nar elevene far
bruke ferdighetene i meningsfulle lese og skriveaktiviteter at de utvikler interesse og

engasjement for lesing og skriving.



Tips giennomfg@ring av undervisningsopplegget:

Fer giennomfgring

Under

Etter giennomfgring:
Publiser elevenes tekster pa ulike mater:

Mange elever blir motiverte av at arbeidet de gjgr har en hensikt. Nar elevene skriver kan de
oppleve det som positivt & ha en reel mottaker. Dere kan for eksempel gjgre en avtale med
en fgrskolegruppe ved en barnehage i naerheten. Tekstene elevene produserer kan dere
samle til hefter. Heftene kan dere gi til ferskolegruppa slik at de kan laere mer om hvordan
det er & ga pa skolen.

Bruk smarttavle etc. for a vise bilder, ord og bokstaver det snakkes om. Dette vil gjgre det
lettere for elevene a se sammenhengen mellom talesprak og skriftsprak.

Nar elevene skal samarbeide i par kan en sette sammen elever som er kommet like langt i sin
lese og skriveutvikling. Ha en samtale med elevene om hvordan de kan samarbeide.

Velg de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene du tenker passer best til elevgruppens
mestringsniva. Flere av de fonologisk bevisstgjgrende aktiviteten kan gjennomfgres ute hvis
det er mer praktisk.

giennomfering:
Innled og avslutt alle gktene med a gjgre elevene oppmerksomme pa at alle kan laere og at
det er det vi lzerer som er viktig.

Snakk med elevene om vanskelige ord og begreper som dukker opp i bgkene. Pek pa bildene
for a hjelpe elevene med a se sammenhengen mellom bildene og teksten.

Stopp en eller to ganger i hgytlesningen og oppsummer hva som har skjedd til na og snakk
om hva du tror kommer til 3 skje.

Introduksjonen av skriveoppgavene bgr vaere korte og presise. Du kan:

* Skrive overskriften pa tavlen og komme med forslag til hva elevene kan skrive om.

*Vis elevene hvordan de lytter ut lyder mens de skriver. Vise elevene hvordan de kan benytte
strategier fra de fonologisk bevisstgjgrende aktivitetene nar de skriver.

Ha fokus pa innholdet i det elevene formidler nar du gir elevene tilbakemelding pa deres
tekstproduksjon. Gi veiledning som styrker elevenes strategier og mestringsopplevelse.

Gi tekstene til skolestartere for a fortelle om hvordan det er a ga pa skolen.
Sende som brev hjem til foreldrene.

Henge pa veggen

Samle tekstene i klassebgker som kan vaere tilgjengelige i klasserommet.
Les gjerne elevtekster hgyt i klasserommet



Dette er f@rste klasse!

Oversikt over undervisningsgkter
Varighet: tre uker med to gkter hver uke. Til sammen seks gkter.

Struktur: Hver undervisningstime har samme struktur: lese bok+ lek med fonologisk
bevissthet/fonembevissthet og til slutt en oppgave der elevene skal skrive eller tegne.

Uke 1 Uke 2 Uke 3

@kt 1 @kt 5 okt 7

Varighet: 30- 45 minutter Varighet: 30- 45 minutter Varighet: 30- 45 minutter

Lese: Bukkene Bruse begynner | Lese: Samira og skjelettene Lese: Fuglefesten

pa skolen

Fonologisk bevisstgjgrende Fonologisk bevisstgjgrende Fonologisk bevisstgjgrende

aktivitet: Fgrste lyd og siste lyd | aktivitet: Lytte ut lyder i ord aktivitet: Ta bort eller legge til
en lyd

@kt 2 Pkt 6 Pkt 8

Varighet: 60 minutter Varighet: 60 minutter Varighet: 60 minutter

Lese resten av boken: Bukkene | Lese resten av boken: Lese resten av boken:

Bruse begynner pa skolen. Samira og skjelettene Fuglefesten

Skrive og tegne: Skrive og tegne: Skrive og tegne:

Skolesekken! F@rsteklassing! Bursdag i fgrste klasse!




Uke 1 - @kt 1
Dette er skolen! (30 — 40 min)

Lesing og samtale (15- 20 minutter)
Lese: Bukkene bruse begynner pa skolen 15- 20 minutter Av Bjarn F. Ravik og Gry
Moursund (fra starten til side 20, Nei, ikke til rektor! Ropte bukkene Bruse).

MAal: A kunne fortelle om skolen muntlig. A kunne identifisere fremlyd og utlyd

Ferlesing - fellessamtale: Se pa bildet og les tittelen
Hva dere tror boken vil handle om?

Eksempel pa ord som kan forklares underveis i lesingen: Bukk, streng, heldigvis, perfekt,
grynting, kraftig, hovedinngang

- Parsamtaler etter lesingen: (eks — snakk sammen i 1 minutt om .....)
-Uff og huff sa den sterste bukken — det er nok best at dere kommer dere pa skolen.
Hvorfor tror dere den eldste bukken mente at de mindre bukkene matte begynne pa

skolen?

-Bukkene fikk ikke lov til a tisse i skolegarden.
Hvorfor tror dere vi har en regel der vi ikke far tisse i skolegarden?

Fellessamtale
Oppsummer kort i fellesskap hva noen av gruppene snakket om.

Avslutning
Hva tror dere kommer til & skje videre? Hva tror dere rektoren kommer til & si til Bukkene
Bruse? Hvem tror dere rektor i denne fortellingen er?

Fremlyd - utlyd (15 — 20 minutter):

Introduksjon til fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter:

Felles samtale:

Vise fremsiden av boken Bukkene Bruse begynner pa skolen pa prosjektoren.

Spar om elevene ser ordet «Skolen» pa fremsiden (siste ordet i overskriften).

Sper om noen av elevene kan si hva den farste lyden i ordet er (s). Spar sa om de vet hva den
siste lyden er (n).

Velg en av aktivitetene fra vedlegg 1
Bruk gjerne tavle, prosjektor eller sitt pa ringen nar du forklarer aktiviteten slik at alle
elevene forstar hva de skal gjare.

Avslutning
Hva har vi leert i dag? Oppsummere med elevene ord eller innhold fra boken og hvordan vi
kan lytte ut fgrste og siste lyd i et ord.




Uke 1 - @kt 2
Dette er skolen! (Tid: ca. 60 min)

Mal: A kunne reflektere muntlig og skriftlig rundt tema i en lest bok. A kunne forsta
relevante ord fra boken som var lest.

Lese: Bukkene Bruse begynner pa skolen Av Bjgrn F. Ragvik og Gry Moursund (15- 20
minutter)
Fra side 20: Nei, ikke til rektor! Ropte Bukkene Bruse. Resten av boken.

Farlesing: Vis forsiden fra boken. Husker du noe av det boken handlet om?
Stikkord til hjelp: skolestart, Harianne, Do, Elgsaker, rektor

Under lesingen: Eksempel pa ord som kan forklares underveis i lesingen: mellomste,
rektor, digre, helter, fotfestet, dirigerte

Parsamtaler etter lesing : (eks — snakk sammen i 1 minutt om .....)

- Pa skolen der Bukkene Bruse gikk var ikke rektoren grei. Hvorfor tror dere at Trollet
hadde lyst til & veere rektor?

-Rektoren pa bukkene sin skole var litt skummel. Hva ville du ha bestemt hvis du var
rektor?

Oppsummer kort i fellesskap hva noen av gruppene snakket om.

Avslutning - fellessamtale Hva likte dere med boken? Hva likte dere ikke?

Skrivegkt (ca 40- 45 minutter)

Introduser skrivegkten med a minne elevene pa at vi sist gkt hadde en lek der vi lyttet ut
lyder. Fortell dem at nar vi skriver gjgr vi det samme, vi skal lytte ut lyder som vi skal
bruke for & lage ord.

Be elevene tegne og bruke de bokstavene de kan nar de forteller. Her kan det ogsa veere lurt
a modellere eksempler. Gi elevene alfabetark de kan bruke som stette.

Kims lek:

Be elevene sette seg i en ring. Legg 10 ting som kan veere i en skolesekk eller som hgrer til
pa skolen pa gulvet. La elevene se pa tingene i et minutt. Dekk til med et teppe. To og to
elever far hver sitt ark (vedlegg 8). De skriver og tegner det de husker. Si at elevene ma
tegne og skrive annen hvert ord. Hvis elevene kommer pa andre ting de kan ha i sekken
eller som harer til pa skolen enn de som 13 under teppet kan de skrive dem ogsa.

Nar elevene har fatt skrevet en stund kan dere oppsummere hvor mange ting klassen til
sammen har skrevet (ikke la det veere en konkurranse mellom gruppene).

Avslutning
Hva har vi leert i dag? Spar om noen vil fortelle hva de har skrevet om, eller velg ut noen
tekster du leser hgyt.




Uke 2 - @kt 3
Farsteklassing! (30 — 40 min)

Mal: A kunne reflektere muntlig rundt tema i en lest bok. A kunne forsta relevante ord fra
boken som var lest. A kunne lytte ut lyder i ord.

Lesing og samtale (15- 20 minutter)
Lese: Samira og skjelettene. Av Camille Kuhn (fra starten til side 16, der Samira sier
mamma skal «Ta det bort!» og mamma sier «Okei!»)

Farlesing - fellessamtale: Se pa bildet og les tittelen
Hva dere tror boken vil handle om?

Under lesingen: Eksempel pa ord som kan forklares underveis i lesingen: Hodeskalle, felt,
appetitt, hermer, knokkel

Parsamtaler etter lesingen: (eks — snakk sammen i 1 minutt om .....)

- Samira har ikke tenkt pa at hun har et skjelett far og hun synes det er ekkelt. Hvorfor
tror dere at hun synes det?

- Se pa bildet der mor skal ta bort Samira sitt skjelett. Vet du om noen dyr som ikke
har skjelett?

Fellessamtale
Oppsummer kort i fellesskap hva noen av gruppene snakket om.

Avslutning
Hva tror dere kommer til & skje videre?

Lytte ut lyder i ord (15— 20 minutter):

Introduksjon til fonologisk bevisstgjerende aktiviteter:

Felles samtale:

Vise siden der Samira har gym pa prosjektoren. Gjer teksten sa stor som du klarer. Si noen
enkle ord som star i teksten med litt avstand mellom hver lyd. Se om elevene klarer & gjette
hvilket ord det er du sier.

Velg en av aktivitetene fra vedlegg 1
Bruk gjerne tavle, prosjektor eller sitt pa ringen nar du forklarer aktiviteten slik at alle
elevene forstar hva de skal gjare.

Avslutning
Hva har vi leert i dag? Oppsummere med elevene ord eller innhold fra boken og hvordan vi
kan lytte ut fgrste og siste lyd i et ord.




Uke 2 - Pkt 4

Farsteklassingen! (Tid: ca. 60 min)

Mal: A kunne reflektere muntlig og skriftlig rundt tema i en lest bok. A kunne forsta
relevante ord fra boken som var lest.

Lese: Samira og skjelettene. Av Camilla Kuhn. Fra side 16, «Gar det an sier Samira?» og
resten av boken.

Farlesing: Vis forsiden fra boken. Husker du noe av det boken handlet om?
Stikkord til hjelp: Frida, Skjelett, matpause, gymtime, ekkelt

Under lesingen: Eksempel pa ord som kan forklares underveis i lesingen: flykter,
blokkene, verktayet, biff

Parsamtaler etter lesing : (eks. Snakk sammen i 1 minutt om .....)

- Samira og Frida leker sammen pa lekeplassen. De leker at skjelettene skal hoppe strikk.
Hvordan tror dere Samira synes det er & ha et skjelett na?

-Samira leerer at vi har skjelett og muskler inne i kroppen. Vet du om andre ting vi har
inne i kroppen som vi ikke kan se utenpa?

Oppsummer kort i fellesskap hva noen av gruppene snakket om.

Avslutning - fellessamtale Hva likte dere med boken? Hva likte dere ikke?

Skrivegkt (ca 40- 45 minutter)

Introduser skrivegkten med a minne elevene pa at vi sist gkt hadde en lek der vi lyttet ut
lyder. Fortell dem at nr vi skriver gjer vi det samme, vi skal lytte ut lyder som vi skal
bruke for & lage ord.

Be elevene tegne og bruke de bokstavene de kan nar de forteller. Her kan det ogsa veere lurt
a modellere eksempler. Gi elevene alfabetark de kan bruke som statte.

Skriv overskriften pa en tavle eller en prosjektor.
Overskrift: Fgrsteklassing!
| dag skal vi lage en liste om hvordan en farsteklassing er. Du kan bade skrive og tegne. Du
kan velge mellom tre overskrifter:
- Dette kan en forsteklassing (sykle, hinke, lese, skrive, troste, vere en god venn..... )
- Dette liker forsteklassinger a leke (klatre, spille fotball, spille mindcraft, hoppe pa
trampoline med venner)
- Dette er en farsteklassing (fakta om deg selv)

Elevene kan velge om de vil bruke vedlegg 9 (skrive og tegne) eller vedlegg 10 (tegneserie
med tekst under) nar de skriver. De kan bade tegne og skrive det de vil fortelle.

Avslutning
Hva har vi leert i dag? Spar om noen vil fortelle hva de har skrevet om, eller velg ut noen
tekster du leser hgyt.




Uke 3 - @kt 5
Bursdag i farste klasse! (30 — 40 min)

Mal: A kunne reflektere muntlig rundt innholdet og tema i en lest bok. A kunne forst&
relevante ord fra boken som var lest. A kunne trekke fra og legge til en lyd i ord.

Lesing og samtale (15- 20 minutter)
Lese: Fuglefesten Av: Alice Lima De Faria (s. 1- 24. Der Flapps sovner under stille leken)

Farlesing - fellessamtale: Se pa bildet og les tittelen
Hva dere tror boken vil handle om?

Under lesingen: Eksempel pa ord som kan forklares underveis i lesingen: dessverre,
dessuten, invitert, fnyser, annerledes, konsentrerte, mumling

Parsamtaler etter lesingen: (eks — snakk sammen i 1 minutt om .....)

- Mark er invitert, men Flapps er ikke invitert til bursdagsfuglen sin fest. Hvorfor tror dere
at Flapps ikke er invitert til festen?

- Flapps gir Mark i gave til bursdagsfuglen. Tror dere bursdagsfuglen blir glad for gaven
fra Flapps?

Fellessamtale
Oppsummer kort i fellesskap hva noen av gruppene snakket om.

Avslutning
Hva tror dere kommer til & skje videre? Klarer Flapps & holde seg vakne igjen for & vaere med
videre pa festen?

Ta bort og legge til en lyd. (15 — 20 minutter):

Introduksjon til fonologisk bevisstgjgrende aktiviteter:

Vis bildet der Flapps har lagt Mark pa toppen av gavehaugen til bursdagsfuglen pa
prosjektoren (s. 17-18). Ta bort forste lyden i ordene: (k)leer, (b)lir, (h)aye og (g)lass. Snakk
med elevene om hvordan ordene forandrer seg. Prgv a fa elevene til & oppdage at ordene
rimer.

Velg en av aktivitetene fra vedlegg 1
Bruk gjerne tavle, prosjektor eller sitt pa ringen nar du forklarer aktiviteten slik at alle
elevene forstar hva de skal gjare.

Avslutning
Hva har vi leert i dag? Oppsummere med elevene ord eller innhold fra boken og hvordan vi
kan lytte ut farste og siste lyd i et ord.




Uke 3 - @kt 6
Bursdag i farste klasse! (Tid: ca. 60 min)

Mal: A kunne reflektere muntlig og skriftlig rundt tema i en lest bok. A kunne forsta
relevante ord fra boken som var lest.

Lese: Fuglefesten 15- 20 minutter
Av: Alice Lima De Faria (s. 24 Der Flapps sovner under stilleleken og resten av boken)

Farlesing: Vis forsiden fra boken. Husker du noe av det boken handlet om?
Stikkord til hjelp: Flapps, Mark, natt, invitert, fest, gave, bursdagsleker og sovne

Under lesingen: Eksempel pa ord som kan forklares underveis i lesingen: haste, faktisk,
juks, uansett, lekkerhet, hoier

Parsamtaler etter lesing : (eks — snakk sammen i 1 minutt om .....)

-«Vi begynner & bli skikkelig sultne». sier fuglene. Hvorfor lurer fuglene pa hvor Mark er nar de
begynner a bli skikkelig sultne? Hva tror dere fuglene spiser?

- «Unnskyld Mark», sier Flapps, Synes dere Mark er en god venn? Hva med Flapps, er hun en god

venn synes dere? Hvorfor eller hvorfor /hvorfor ikke tenker dere at Flapps og Mark er gode
venner?

Oppsummer kort i fellesskap hva noen av gruppene snakket om.

Avslutning - fellessamtale Hva likte dere med boken? Hva likte dere ikke?

Skrivegkt (ca 40- 45 minutter)

Introduser skrivegkten med & minne elevene pa at vi sist gkt hadde en lek der vi lyttet ut
lyder. Fortell dem at nar vi skriver gjgr vi det samme, vi skal lytte ut lyder som vi skal
bruke for & lage ord.

Skriv overskriften pa en tavle eller en prosjektor.

Overskrift: Bursdag!

| dag skal du lage en liste som forteller hvordan du gnsker a feire bursdagen din. Du kan
velge mellom tre overskrifter.

Bursdagsmat (Denne mat har jeg lyst pa i min bursdag)

Bursdagsregler (Disse reglene vil jeg ha i min bursdag)

Bursdagsensker (Dette gnsker jeg meg til bursdagen min)

Elevene kan velge om de vil bruke vedlegg 9 (tegne og skrive) eller vedlegg 10 (tegneserie
med tekst under) nar de skriver. Fortell elevene at de bade kan tegne og skrive nar de
forteller.

Avslutning
Hva har vi leert i dag? Spar om noen vil fortelle hva de har skrevet om, eller velg ut noen
tekster du leser hgyt.




Vedlegg 1 Aktiviteter

Fremlyd oq utlyd

Ord - Tog (vedlegg 5): Lerer viser for elevene hvordan det kan gjeres (vise pa ring eller
pa smartboard). Legge kort i rekkefglge siste lyd — farte lyd, (sol- lim —mus- sil). Elevene
sitter to og to og far utdelt kort fra vedlegg 5. De legger bildekortene med bildesiden opp.
En elev trekker et kort. Neste elev skal finne et kort som starter med den lyden/bokstaven
forrige kort sluttet pa. Neste elev fortsetter med a finne et nytt kort som starter pa lyden
forrige kort sluttet med. Dette fortsetter til s& mange kort som mulig er lagt i rekkefalge.

Elevene leser kort annen hver gang.

Elevene far utdelt et kort hver. De skal finne en partner som har et kort som har lik farste
eller siste lyd som dem selv (sol — lese eller esel — lys). Nar de har funnet en partner setter

de seg sammen. Til slutt samles vi og ser pa parene — sier ordene sammen.

Muitt skip er lastet med

Hemmelig elev — si noe om en elev og si farste lyden i elevens navn (skrive bokstaven pa

tavla)— elevene skal gjette hvem det er.

Alfabetet star pa smarttavla eller annet sted (vedlegg 4). Elevene star ved pulten sin. En
elev far komme frem og vaere leder. Eleven peker pa en og en bokstav om gangen. Elevene
som har den bokstaven eleven peker pa som farste lyd i navnet sitt setter seg pa huk (reiser
seg igjen nar det pekes pa en annen bokstav). Denne leken kan avanseres for eksempel ved
at elevene skal sette seg pa huk ved alle bokstavene i navnet eller ved at de setter seg pa huk

nar det pekes pa en vokal/konsonant.

Alias kort — si hvilken lyd ordet starter pa, sa forklare hva det er uten & si ordet. Eleven som
klarer & gjette rett ord far komme frem & forklare neste ord. Dette kan elevene ogsa spille to

og to eller i grupper. Nar de gjetter rett far de beholde kortet.

Dele ut et bildekort til hver elev. La elevene finne elever som har kort som starter pa samme
lyd. Bruk vedlegg 1: mur, mus, mobil. Pus, pil, pute, kél, kopp, kam, hatt, hus, bro, brus,
bur, bal, bil, brann. Stol, ski, skatt, sopp, sko, sol, sil, skute. Gris, grus, tann, to, nal, natt,

avis, and.




Lytte ut lyder i ord

Hemmelige ordkort (vedlegg 5 eller 2). Kortene ligger med tekst/bilde siden ned. En
elev trekker et kort. Eleven sier hva som star pa kortet, men bare en lyd av gangen.
De andre elevene gjetter hva ordkortet skal fortelle (lerer kan ogsa hviske
hemmelig ord til eleven). Nar elevene har gjettet ordet — kan ordet skrives pa
smarttavla. Kan ogsa gjeres i en versjon der den som sier ordet er et troll som bare

kan snakke pa en rar mate.

Par-aktivitet med hemmelige ordkort - Elevene spiller med ordkort som det er bilde
og tekst pa (vedlegg 1 eller 4). Kortene ligger i en bunke med bildesiden ned. En
elev trekker et kort og skjuler hva som er pa kortet. Eleven leser ordet, men med
avstand mellom hver lyd. Medeleven gjetter hvilket ord det var. Sa er det neste elev

sin tur til & gjere det samme.

Kims lek— To og to — elevene skriver eller tegner det de husker at de sa. Vi skriver
ordene pa smarttavla. Gruppene/ parene far si en ting hver. Vi ser om klassen til
sammen har husket alle tingene. Elevene far rett selv om de har skrevet ordene feil.
Ordene blir skrevet riktig pa smarttavla- ikke fokuser pa hvilken gruppe som har fatt

flest ord.

Leerer leser ordkort — elevene skal ga sammen i grupper pa like mange som det er
lyder i ordet (bruke lydrette ord). Vise ordet — ordkortet pa smarttavla (kan

avanseres etter hvert).




Manipulere med lyder — ta bort en lyd eller legge til lyd

Trylleord —si et ord — ta bort en bokstav — hva far vi? (far — f = ar) (vedlegg 7)

Legge ordkort (vedlegg 7) pa gulvet eller vis pa smarttavlen - Si ordet — sa legge
handen over munnen nar jeg sier farste bokstav. Hva har jeg tryllet ordet om til?
Vise pa ordkortet — legge hand over farste bokstav. Si flere ord, la elevene gjette
hvilket ord det blir. Prgve ogsa uten at elevene far se ordkortene. For klar ogsa at

trylleordene rimer og prev a fa dem til & tenke over hvorfor det er slik.

To og to eller i gruppe. Dele ut ord/ bilde kort la elevene pusle sammen bildekortene

som hgrer sammen (ord med og uten farste lyd).

Dele ut bilde/ ordkort til elevene — la elevene ga rundt i rommet og sperre hvilke
kort andre har. Nar de har funnet en som har et ord som er likt (-uten farste

bokstav/lyd) setter de seg ned sammen (Kost — ost).




Vedlegg 2 kort

hatt
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Vedlegg 3 Stavelser

Stavelser — skriv disse opp nar de brukes slik at elevene far med seg forskjell pa bokstaver og
staveler i ord. Forklar hvorfor vi av og til deler ord inn i stavelser nar vi leser.

Hopp—e Sykk- el

Sta Skgy — ter

Spei —de Bil- ledd- bok

Spa- ser- e Fot- ball

Lis- te Hun- de- valp

Bukk — e Le- og- kloss

Tram- pe Pa- pe — goy- e

Klapp- e Flgy- te

Gyng- e Skri- ve- ma- skin

Smi-le Gul- rot

Kikk- e Ngtt- er

Ris- te Plomm-e

Ba- de Tygg- e- gumm-i

Ep-le Saft- is

Gi- tar Krem- boll- e
Bow- ling- kul- e
Tryll- e- sett
Hopp- e- tau
Vann- pi- stol
Pus- le- spill
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Vedlegg 5 Ord - tog
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Vedlegg 6 Trekke fra bokstav

Trylleord (legge til eller trekke fra en bokstav) — Skriv ordene pa ark og vis elevene ved a legge en
hand over en bokstav samtidig som du sier ordet. Dette kan veere vanskelig for mange. Forklar at nar
vi laerer noe er det ofte vanskelig i starten, men at vi skal gjgre dette mange ganger og at vi hjelper

hverandre.

F ugler S ur

M ur Varm
Jord K al

L as P inne

F regner P lomme
T ut K opp
Gris K lokke
G ror T opp

B rod R ute

S veve V ridd

S nyte

M at

Som

B gye

N al

L gve

M aske

G aper

L and

K uler

K ost

V egg

H gy

Sild




Vedlegg 7 Trekke fra fgrste lyd

Bro
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Vedlegg 8

| skolesekken



Vedlegg 9




Vedlegg 10







Meldeskjema
Skriv ut

Sist oppdatert
16.01.2020

Hvilke personopplysninger skal du behandle?

e Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
e Lydopptak av personer

Type opplysninger

Skal du behandle sarlige kategorier personopplysninger eller personopplysninger om
straffedommer eller lovovertredelser?

Nei

Prosjektinformasjon

Prosjekttittel

Engasjerende lese og skriveopplaering i farste klasse

Dersom opplysningene skal behandles til andre formal enn behandlingen for dette
prosjektet, beskriv hvilke

Ingen

Begrunn behovet for a behandle personopplysningene

Underskrift pa samtykkeerkleering til observasjon i klasserommet fra en
farsteklasselaerer. Underskrift pa samtykkeerklaering til observasjon i klasserommet fra
foreldre i en farsteklasse. Underskrift pa samtykkeerkleering til intervju fra en
farsteklasselzerer.

Prosjektbeskrivelse
Til NSD.docx
Ekstern finansiering

Type prosjekt



Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Behandlingsansvar

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Nasjonalt
senter for leseoppleering og leseforskning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Bente Rigmor Walgermo, bente.r.walgermo@uis.no, tlf: 51833244

Skal behandlingsansvaret deles med andre institusjoner (felles behandlingsansvarlige)?

Nei

Utvalg 1

Beskriv utvalget

Leerer i farste klasse

Rekruttering eller trekking av utvalget
Rekruttering via eget nettverk

Alder

23 - 67

Inngar det voksne (18 ar +) i utvalget som ikke kan samtykke selv?
Nei

Personopplysninger for utvalg 1

e Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
e Lydopptak av personer

Hvordan samler du inn data fra utvalg 1?
lkke-deltakende observasjon
Grunnlag for a behandle alminnelige kategorier av personopplysninger



Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)

Personlig intervju
Vedlegg

intervjuguide 13.12.19.docx
Grunnlag for a behandle alminnelige kategorier av personopplysninger

Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)

Informasjon for utvalg 1
Informerer du utvalget om behandlingen av opplysningene?

Ja

Hvordan?

Skriftlig informasjon (papir eller elektronisk)
Informasjonsskriv

Informasjonsskriv laerer.doc

Utvalg 2

Beskriv utvalget

Elever i farste klasse

Rekruttering eller trekking av utvalget

Rekrutert via kontaktlaerer
Alder
6-7
Inngar det voksne (18 ar +) i utvalget som ikke kan samtykke selv?
Nei
Personopplysninger for utvalg 2
e Navn (ogsa ved signatur/samtykke)

Hvordan samler du inn data fra utvalg 2?
lkke-deltakende observasjon
Grunnlag for a behandle alminnelige kategorier av personopplysninger



Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)

Hvem samtykker for barn under 16 ar?

Foreldre/foresatte

Informasjon for utvalg 2
Informerer du utvalget om behandlingen av opplysningene?

Ja

Hvordan?

Skriftlig informasjon (papir eller elektronisk)

Informasjonsskriv

Informasjonsskriv foreldre.doc

Tredjepersoner

Skal du behandle personopplysninger om tredjepersoner?
Nei

Dokumentasjon

Hvordan dokumenteres samtykkene?
e Manuelt (papir)

Hvordan kan samtykket trekkes tilbake?
Registrerer kan muntlig eller skriftlig trekke tilbake sitt samtykke ved a ta kontakt
personlig eller pa oppgitt telefonnummer.

Hvordan kan de registrerte fa innsyn, rettet eller slettet opplysninger om seg selv?

Registrerte kan fa innsyn i transkriberte data de selv er involvert i og be om endring
eller sletting av hele eller deler av disse.

Totalt antall registrerte i prosjektet

1-99

Tillatelser



Skal du innhente faglgende godkjenninger eller tillatelser for prosjektet?

Behandling

Hvor behandles opplysningene?
e Maskinvare tilhgrende behandlingsansvarlig institusjon
Hvem behandler/har tilgang til opplysningene?

e Student (studentprosjekt)
e Interne medarbeidere

Tilgjengeliggjgeres opplysningene utenfor EU/EQDS til en tredjestat eller internasjonal

organisasjon?
Nei

Sikkerhet

Oppbevares personopplysningene atskilt fra gvrige data (kodengkkel)?
Ja
Hvilke tekniske og fysiske tiltak sikrer personopplysningene?

e Opplysningene anonymiseres

e Adgangsbegrensning

Varighet

Prosjektperiode

01.01.2020 - 01.07.2020

Skal data med personopplysninger oppbevares utover prosjektperioden?

Nei, data vil bli oppbevart uten personopplysninger (anonymisering)
Hvilke anonymiseringstiltak vil bli foretatt?

e Personidentifiserbare opplysninger fjernes, omskrives eller grovkategoriseres



e Koblingsngkkelen slettes
e Lyd- eller bildeopptak slettes

Vil de registrerte kunne identifiseres (direkte eller indirekte) i
oppgave/avhandling/gvrige publikasjoner fra prosjektet?
Neli

Tilleggsopplysninger
Jeg legger ved laererveiledning til gjennomfering av undervisningsopplegget da
prosjektbeskrivelsen ikke sier s& mye om hvordan undervisningen skal gjennomfgres.

Andre vedlegg

Veiledning for leerere.docx



NSD Personvern
18.01.2020 14:32

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 407XXX er na vurdert av
NSD.

Falgende vurdering er gitt: Det er var vurdering at behandlingen av
personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som er
dokumentert i meldeskjemaet 18.01.2020 med vedlegg, samt i
meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger,
kan det veere ngdvendig @ melde dette til NSD ved a oppdatere
meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om
hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
nsd.no/personvernombud/meld prosjekt/meld endringer.html

Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til
01.07.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i
samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert
og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan
trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den
registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT

Laerere er underlagt taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene gjennomfares
slik at det ikke samles inn opplysninger som kan identifisere enkeltelever eller
avslgre annen taushetsbelagt informasjon.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge
prinsippene i personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og


https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen - formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at
personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal -
dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er
adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet -
lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre
enn nagdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende
rettigheter: apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art.
16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19),
dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil
motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi
minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har
behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet
(art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For a forsikre dere om at kravene oppfylles,
ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon. OPPFOLGING AV PROSJEKTET NSD vil falge
opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet. Lykke til med prosjektet! Kontaktperson hos
NSD: Kajsa Amundsen TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)



Vil du la ditt barn delta i forskningsprosjektet

“Engasjerende lese- og skriveundervisning i forste klasse”?

Dette er et spgrsmal til foresatte i ved skole om & delta i et forskningsprosjekt
hvor formalet er & utvikle engasjerende forskningsbasert undervisning som kan brukes i lese og
skriveopplaringen i farste klasse.

Hva gar prosjektet ut pa?

Prosjektet er en del av en masteroppgave i spesialpedagogikk. Lesesenteret ved Stavanger
universitet er ansvarlig for prosjektet. Formalet er a bidra til kunnskap om engasjerende lese- og
skriveopplaering i fgrste klasse. Leereren i klassen skal ved hjelp av veiledning gjennomfgre et
undervisningsopplegg gjennom fire uker med to gkter i uken. Elevenes engasjement i forhold til ulike
deler av undervisningsopplegget vil observeres. Hensikten er a finne ut hvordan
undervisningsopplegget fungerer i praksis. Det vil ikke bli samlet inn personopplysninger om elevene.
Elevene vil ikke kunne identifiseres i tekster som produseres i forbindelse med masteroppgaven.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Jeg har invitert deres klasse til a delta for a se hvordan undervisningsopplegget fungerer i praksis i en
f@rsteklasse. Klassene er ikke valgt ut pa bakgrunn av spesielle kjennetegn.

Jeg vil innhente samtykkeerklzering fra alle elevenes foresatte og fra involverte lerere.

Hva innebarer det for deg a delta?

Opplegget gar ut pa at leerer ved hjelp av veiledning utfgrer et undervisningsopplegg i lesing og
skriving. Jeg skal observere i fire av undervisningsoppleggets atte gkter. Jeg vil fokusere pa hvordan
elevene i klassen forholder seg til undervisningen som blir gitt. Jeg er opptatt av a se om
undervisningsopplegget fremmer engasjement for faglig aktivitet hos elevene. Jeg vil ikke notere
personopplysninger eller noe som gj@r at elever kan identifiseres av andre i etterkant.

| etterkant av undervisningsopplegget vil jeg ha et intervju med elevenes lzerer. Leerer har
taushetsplikt. Det er ikke tenkt at laerer skal kommentere enkeltbarn eller hendelser i dette
intervjuet.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a la ditt barn delta, kan du nar som helst
trekke samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser
for ditt barn hvis du ikke vil la barnet delta eller senere velger a trekke barnet. Dersom dere
ikke gnsker at deres barn skal delta i prosjektet, vil barnet falge undervisningen som normalt.
Det vil da ikke bli notert observasjoner fra situasjoner der deres barn er med.



Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Opplysninger om deltakere i prosjektet vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjoner.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.07.20.
Alle personopplysninger vil bli slettet etter prosjektets slutt.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- dsende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Stavanger ved Masterstudent Siv J. F. Haaland tIf. 99309798 og
Veileder ved lesesenteret Bente Rigmor Walgermo, Mailadresse:
bente.r.walgermo@uis.no
e Vart personvernombud: Kjetil Dalseth, Mailadresse: personvernombud@uis.no
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Student: Siv Jorunn Furre Haaland



mailto:personverntjenester@nsd.no

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Engasjerende lese og skriveopplaring i
farste klasse» og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O 4 la mitt barn delta i denne observasjonsstudien

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 01.07.20




Vil du delta i forskningsprosjektet

«Engasjerende lese- og skriveundervisning i forste klasse»?

Dette er et spgrsmal til om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a utvikle
engasjerende forskningsbaserte undervisningsopplegg som kan brukes i den farste lese og
skriveoppleringen. | dette skrivet far du informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil
innebeere for deg.

Hva gar prosjektet ut pa?

Prosjektet er en del av en masteroppgave i spesialpedagogikk. Lesesenteret i Stavanger er ansvarlig
for prosjektet. Formalet er a bidra til kunnskap om engasjerende lese- og skriveopplaering i fgrste
klasse. Det er blitt utviklet et undervisningsopplegg som skal utfgres to gkter i uken i fire uker.
Elevenes engasjement i forhold til ulike deler av undervisningsopplegget vil observeres. Hensikten er
a finne ut hvordan undervisningsopplegget fungerer i praksis. Det vil ikke bli samlet inn
personopplysninger om elever eller lzerere. Deltakere vil ikke kunne identifiseres i tekster som
produseres i forbindelse med masteroppgaven.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

For a se hvordan undervisningsopplegget fungerer i praksis spgr jeg deg om a utfgre
undervisningsopplegget i din klasse. Klassen er ikke valgt ut pa grunn av spesielle kjennetegn.

Jeg vil innhente samtykkeerklaering fra alle elevenes foresatte, fra involverte lzerere.

Hva inneberer det for deg a delta?

Opplegget gar ut pa at du som lzerer ved hjelp av veiledning utfgrer et undervisningsopplegg i lesing
og skriving. Jeg skal observere i fire av undervisningsoppleggets atte gkter. Jeg vil fokusere pa
hvordan elevene i klassen forholder seg til undervisningen som blir gitt. Jeg er opptatt av a se om
undervisningsopplegget fremmer engasjement for faglig aktivitet hos elevene.

Jeg vil ogsa gjennomfgre et intervju med deg etter at undervisningsopplegget er utfgrt. Det vil bli
gjort et lydopptak av intervjuet som vil bil slettet etter at intervjuet et transkribert/skrevet ut. Du
som laerer har taushetsplikt. Intervjuet skal ikke inneholde navn, identifiserbare
bakgrunnsopplysninger, alder, kjgnn, navn pa skole, diagnoser, spesielle hendelser eller
identifiserbare eksempler.



Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Opplysninger om deltakere i prosjektet vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjoner.
Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.07.20. Alle personopplysninger vil bli slettet etter
prosjektets slutt.

Dine rettigheter
Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & farettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger

har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette
prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Stavanger ved Masterstudent Siv J. F. Haaland tIf. 99309798 og
Veileder ved lesesenteret Bente Rigmor Walgermo bente.R.walgermo@uis.no
e Vart personvernombud: Kjetil Dalseth, Mailadresse: personvernombud@uis.no
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Student: Siv Jorunn Furre Haaland



mailto:personverntjenester@nsd.no

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Engasjerende lese og skriveopplering i
farste klasse», og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O 4 deltai observasjon
O adeltai intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 01.07.20

(Signert av prosjektdeltaker, dato)




Observasjonsskjema engasjerende lese- og skriveundervisning i fgrste klasse

Bakgrunnsinformasjon fra laerer om klassen

Leerer har satt seg inn i opplegget. Laerer kjenner elevene og har god relasjon til dem. Laerer har struktur og rammer i klasserommet som er kjent for elevene. |
normalundervisning er ikke avsporinger og andre forstyrrelser stgrre enn at lzerer kjapt kan fa elevene pa sporet av opplegget igjen.

Forventninger

Opplegget fokuserer pa meningsinnhold nar skriftspraklige ferdigheter skal utvikles. Fokus pa mening skal trigge elevenes situasjonelle interesse (som er sentral i fgrste
klasse).

Opplegget skal fremme elevaktivitet/ elevfokus. Elevene skal bli verbalt og fysisk aktive i egen laeringsprosess. Dette skal bidra til 8 gke elevenes engasjement ved a skape
situasjonell interesse, koble pa forkunnskaper, stimulere til samarbeid og gi mestringsopplevelser.

Variasjon skal fremme engasjement fordi den skal vaere tilpasset elevenes utholdenhetsevne. Det er ogsa forsgkt lagt til rette for 3 mgte elevenes behov for ulik
vanskegrad. Det er tenkt at elever med ulik grad av spraklig forstaelse kan delta i samtaler om tekst utfra sitt utgangspunkt. Elever med ulike fonem — grafem ferdigheter
skal kunne Igse oppgaver i ulikt tempo. Nar en elev Igser sin oppgave vil dette stgtte andre elever i deres oppgavelgsing bade ved at utvalget er mindre og ved at de
modellerer Igsningsforslag for andre elever. | skriveoppgaven er det tenkt at elevene skal kunne Igse skriveoppgaven utfra egne forutsetninger med 3 variere lengde pa
tekst og fokus pa tegning eller tekst. Elevene samarbeider og det er tenkt at de skal kunne stgtte hverandre med modellering, utfgrelse eller strategi.

Fokus pa prosess skal gjgre elevene mer engasjerte (ikke resultatorientert).

Det blir gjort forsgk pa a observere elever i forhold til det engasjementet de normalt viser. Elevene er delt i tre veiledende kategorier utfra hvordan leerer normalt opplever
elevene.

Uavklarte element
Jeg gnsker a se hvordan elevenes engasjement er i undervisningsoppleggets ulike deler, og hvordan elevene forholder seg til ulike motivasjonsfaktorer.

Vil vanskegraden i opplegget veere tilpasset elevene — vil de gi uttrykk for at de opplever enkelte deler som for lett eller for vanskelig? Vil dette se ut til & pavirke elevenes
engasjement?

Opplegget har mange overganger. Vil elevene gi uttrykk for at dette pavirker deres engasjement?

Opplegget inneholder ulike aktiviteter som krever ulike ferdigheter. Vil de ulike delene pavirke elevenes engasjement pa ulike mater? Vil elevene vise forstaelse for
sammenhengen mellom deler og helhet?



Observasjonsskjema engasjerende lese- og skriveopplaering i fgrste klasse

Antall elever:
Antall lzerere:
@kt nr. :

Koder som brukes:

Gradering av verbale/nonverbale uttrykk i forhold til undervisning:

1. Uttrykk for manglende interesse/misngye
2. Middels interesse — gjgr det de skal
3. Utrykk for sterk interesse/glede/begeistring

Type ytring: Elevenes mening (m) Elevenes ferdighet (f)

Samhandling: Elev — elev (e-e) eller Elev — laerer (e-)

Elevers engasjement i vanlig undervisning (veiledende basert pa leerers utsagn)

Elev som normalt ikke er engasjert (i-e)
Elev som normalt er middels engasjert (m-e)

Elev som normalt er engasjert (e)



Uttrykk for Verbal Non- Uro/ro/ Hvordan /Hva — Beskrivelse Tid
engasjement/interesse/passivitet/uoppmerksom | Respons/ | verbal annet Grad av fokus/mangel pa fokus (1, 2, 3)

i forhold til intendert aktivitet initiativ- | Blikk- Fokus/ Type ytring mening (m) ferdighet (f)

i-e (ikke eng.) m-e (middels eng.) e (eng.) spontan | kropps ufokusert Sambh.: Elev — elev (e-e) eller Elev — lzerer (e-l)

Oppstart

introduksjon

Lese og boksamtale




Uttrykk for Verbal Non- Uro/ro/ Hvordan /Hva — Beskrivelse Tid
engasjement/interesse/passivitet/uoppmerksom | Respons/ | verbal | annet Grad av fokus/mangel pa fokus (1, 2, 3)

i forhold til intendert aktivitet initiativ- | Blikk- Fokus/ Type ytring mening (m) ferdighet (f)

i-e (ikke eng.) m-e (middels eng.) e (eng.) spontan | kropps | ufokusert | Samh.: Elev—elev (e-e) eller Elev — lzrer (e-)

Overgang 1

introduksjon

Fonologisk aktivitet




Uttrykk for Verbal Non- Uro/ro/ Hvordan /Hva — Beskrivelse Tid
engasjement/interesse/passivitet/uoppmerksom | Respons/ | verbal | annet Grad av fokus/mangel pa fokus (1, 2, 3)

i forhold til intendert aktivitet initiativ- | Blikk- Fokus/ Type ytring mening (m) ferdighet (f)

i-e (ikke eng.) m-e (middels eng.) e (eng.) spontan | kropps | ufokusert | Samh.: Elev — elev (e-e) eller Elev — |zerer (e-)

Overgang 2

Introduksjon

skriveaktivitet




Uttrykk for
engasjement/interesse/passivitet/uoppmerksom
i forhold til intendert aktivitet

i-e (ikke eng.) m-e (middels eng.) e (eng.)

Verbal
Respons/
initiativ-
spontan

Non-
verbal
Blikk-
kropps

Uro/ro/
annet
Fokus/
ufokusert

Hvordan /Hva — Beskrivelse

Grad av fokus/mangel pa fokus (1, 2, 3)

Type ytring mening (m) ferdighet (f)

Sambh.: Elev — elev (e-e) eller Elev — leerer (e-l)

Tid

Overgang 3

Oppsummering /presentasjon

Avslutning




Annet/ oppsummering/ totalt inntrykk av timen



Observasjonsskjema engasjerende lese- og skriveundervisning 1 farste klasse

Antall elever:

Antall lerere:

@kt nr. :

Oppsummering av timen:




Eng. Eng. u.eng Ueng Hvordan /Hva — Beskrivelse Tid
Verbal | Non- verbal Non.
verbal Verb
Oppstart
introduksjon
Lese og

boksamtale




Eng. Eng. u.eng | u.eng Hvordan /Hva — Beskrivelse Tid
Verba | Non- verb non Grad av fokus/mangel pa fokus (1, 2, 3)
verbal verb Type ytring mening (m) ferdighet (f)
Sambh.: Elev — elev (e-e) eller Elev — leerer (e-l)
Overgang 1
introduksjon
Fonologisk

aktivitet




Tid

Eng. Eng. u.eng- u.eng | Hvordan /Hva — Beskrivelse
Verb Non- verb non Grad av fokus/mangel pa fokus (1, 2, 3)
verbal verb Type ytring mening (m) ferdighet (f)
Sambh.: Elev — elev (e-e) eller Elev — leerer (e-l)
Overgang 2
Introduksjon

skriveaktivitet




Eng.
Verbal

Eng.
Non-
verbal

Ueng
verb

Ueng
Non
verb

Hvordan /Hva — Beskrivelse

Grad av fokus/mangel pa fokus (1, 2, 3)
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Intervjuguide
Tema: Engasjerende lese- og skriveundervisning

Formal:

| dette intervjuet gnsker jeg i hovedsak a utvikle kunnskap om hvordan
undervisningsopplegget som du har gjennomfart kan forbedres slik at jeg kan lage en revidert
versjon.

Det er serlig elevenes engasjement i skriftspraklige oppgaver jeg er interessert i at
undervisningen skal trigge.

Dine innspill til hvordan dette kan gjares er et viktig bidrag.

Jeg kommer til & spgrre deg hvordan du opplever elevenes engasjement i ulike deler av
undervisningsopplegget.

Jeg trenger ikke kunnskap om taushetsbelagt informasjon om enkeltelever.

| utforming av intervjuguiden har jeg benyttet teori om motivasjon og engasjement som kan
vaere relevant nar farsteklasseelever skal utvikle skriftspraklige ferdigheter.

Opplegget som helhet
1. a. Nahar du gjennomfart et opplegg som inneholder mange elementer i forhold til
engasjerende begynneropplering. Hvilke av disse har vaert nye sammenlignet med
hvordan du jobber med lese- og skriveopplaring til vanlig?

b. Er det noe du savnet?

c. Er det noe du ville hatt mer eller mindre av?

Heytlesing og samtale
Haytlesing
2. a. Fire ulike bgker har blitt lest for elevene. Var det noen av bgkene som i sterre grad
vekket elevenes interesse?
b. Har du eventuelt noen tanker om hvorfor disse bgkene interesserte/ ikke

interesserte elevene?

3. a. Nar du leser bgker for elevene, hvordan pleier lesestunden & veere organisert?
b. Var det noe i hgytlesingssituasjonen som var ulikt den organiseringen du normalt
har nar du leser for elevene?

c. Var det noe du tenker kunne vaert gjort pa en annen mate?



Par og fellessamtale om innholdet i boken.

Etter at du hadde lest halve boken for elevene skulle elevene snakke sammen to og to om

innholdet i boken.

4. Hvordan opplevde du elevenes interesse for & snakke om innholdet i bgkene?

5. a. Hva er din erfaring med a bruke par eller gruppesamtaler som en del av
undervisningen?
b. Skilte maten parsamtaler ble brukt pa i dette prosjektet seg fra maten du pleier a
gjennomfare slike samtaler pa? Var det i sa fall noe som fungerte/ ikke fungerte?

c. Fikk du inntrykk av at elevene hadde utbytte av & snakke sammen i par som en del
av undervisningen? 1 sa fall hvilket?

6. Var det enkelte tema eller typer spgrsmal som engasjerte elevene mer i samtale enn

andre? | sa fall hvilken type spersmal var dette?

7. Etter parsamtalene gjennomfgrte dere en fellessamtale. Hva var ditt inntrykk av hva
som fungerte og ikke fungerte i denne samtalen?

Fonologiske aktiviteter

8. Hvordan opplevde du at de fonologiske oppgavene fungerte i dette

undervisningsopplegget?

9. De fonologiske oppgavene var organisert som sosiale aktiviteter. Tenker du at det a

samarbeide pavirket deres engasjement?

10. a. Merket du om noen av oppgavene engasjerte mer enn andre? Hva tenker du i sa fall

kan veare arsaken til det?

b. Hva tenker du om vanskegraden i de fonologiske oppgavene i forhold til elevenes
mestringsniva? Var det noen av oppgavene som passet bedre til elevenes

skriftspraklige utviklingsniva?



Elevtekster
11. | dette undervisningsopplegget fikk elevene velge mellom tre skriveoppgaver. Har du

erfaring med a gi elever valg nar de skal skrive tekster? Hva opplevde du positivt eller

negativt med a gi elevene valg nar de skulle skrive egne tekster?

12. a. Har du erfaring med a bruke bgker som utgangspunkt for tekstproduksjon?

b. Hvordan opplever du i sa fall at det fungerer?
c. Hvordan opplevde du at det fungerte i dette undervisningsopplegget?
d. Var det enkelte gkter der du felte det fungerte bedre/ darligere?

e. |safall, har du noen tanker om hvorfor?

13. a. Hva trenger elever som ikke kommer i gang med skriveoppgaver ofte hjelp?

b. Hva opplevde du som utfordringen for de elevene som ikke engasjerte seq i
undervisningsoppleggets skriveoppgaver?

c. Hvordan opplevde du at elevenes skriftspraklige ferdigheter pavirket deres
engasjement i skriveoppgavene?

d. Tror du elevene er bevisste pa egne ferdigheter i forhold til sine medelevers

ferdigheter?

18. Er det noe du tenker kunne veert gjort pa en annen mate nar elevene skulle skrive egne

tekster?

Om engasjement
Er elevenes engasjement noe dere snakker om i kollegiet?

Har du eller dere felles pa trinnet eller i kollegiet noen overordnet strategi eller plan for hva

som er viktig for & motivere og engasjere elevene?

Oppsummering



Transkripsjonskonvensjoner
| = intervjuer
L= Leererinformant
" " Tilgjort stemme - etterligner andre
(overlapp starter
) overlapp slutter
= ikke hull mellom linjene
() lite hull mellom ytringer
: forlengelse av lyd
Ord understreking sier noe om betoning.
ORD angir lyder som er sterke i forhold til talen rundt.
(( )) angir utskriverens beskrivelser snarere enn transkripsjoner.

(o) latter



Transkripsjon av intervju

Content

1 I: Da var vi i gang med intervju. Na har du gjennomfgrt et opplegg som inneholder mange elementer om engasjerende
begynneroppleaering. Hvilke av disse har veert nye sammenlignet med hvordan du har arbeidet med lese- og skriveoppleering til
vanlig?

2 L: (.) Eh....m. Det som har vaert det nye det har veert at jeg har hatt mye mer fokus pa fonologiske aktiviteter. Eller i dette opplegget

var det mer fokus pa det enn hva jeg er vant med a gjgre. For jeg har jo holdt pa med det, men jeg har som regel bakt det inn i andre
ting vi har hatt. (.) For eksempel nar vi har gatt igiennom mye nar vi har morgensamling sa har elevene fatt sma drypp hver dag. |
forhold til (.) for eksempel dette med stavelser, eller fgrst begynte jeg med dette med lydering, at vi lyderer ordene sammen i
morgensamlingen det som vi skriver opp det vi skal gjgre i Igpet av dagen. Og sa etter hvert har vi gatt over til 3 gjgre det med
stavelser, liksom en del av progresjonen.

3 L: Men det & ha sann hele, at det er satt av sa lang tid til det det har jeg ikke gjort fgr. Sa det syntes jeg var bra. Jeg sa at mange likte
det godt og.

En ting til jeg kom pa at vi ikke har hatt om samskriving. (.) Det har vi heller ikke gjort noe szerlig av og det gjorde vi jo na. To ganger.
| begynnel(sen

I: Ja d)e to f@rste.

L: De to fgrste gangene.

I: Hvordan synes du at det fungerte?

L: Jeg syntes det fungerte bra for mange. Sa fungerte det ikke sa bra for de som ikke fikk det til. (o) Det var et bra svar?




L: Eh. (.) Det var. (.)... Alle fikk det jo til. Seerlig den fgrste med rim syntes jeg var veldig, veldig (.) kjekk, men det kan og handle om at vi
hadde gjort noe lignende fgr. Sann at de visste akkurat hva det gikk i. Eller de hadde gjort det hver for seg da, men ikke sammen. Men
de hadde gjort en oppgave som gikk pa rim at de skulle finne to ord som rimte og sa skulle de tegne det. (.) Em (.) Men det var
egentlig ganske kjekt med samskriving (.) for de som fikk det til.

I: Ja

L: Men for de som var litt, (.) Hvis det var en sterk og en svak sa var det lett (.) Da var det den sterke som tok helt overhand. Sa ble den
svake satt til & fargelegge tegningen som den sterke hadde tegnet.

I: Var det bedre hvis de var pa noenlunde likt niva?

L:Ja..ja

L: Sa det var vel erfaringen fra det.

I: S3 var det greit at det var en relativt enkel oppgave da?

L: Ja det var det ogsa, men jeg satte dem til a gjgre det senere ogsa. Pa andre oppgaver de skrev at de skulle ha samskriving. Og da var
det flere som syntes at det var veldig kjekt. Det er litt sann eller kanskje litt personavhengig eller at vi ma gve mer pa det. eller vi ma
finne de som passer best sammen.

I: Ja. Er det noe som du savnet ved det opplegget du gjennomfgrte?

L: Eh (.) Nei (0). Nei det ma kanskje vaere det med tiden da. Hvis jeg kan si det. Det kommer inn pa den neste.

I: Ja, hva du ville hatt mer eller mindre av?




L: Ja

l: mm...

L: Jeg ville hatt mer tid til det fonologiske, for det merket jeg at var noe elevene syntes var veldig kjekt. Det fengte.

[: Mmm

L: Det var jo sa mange gode oppgaver der, sa jeg fglte liksom vi matte avslutte det litt kjapt for na skulle vi skrive.

I: (ja)

L: Sa Skrivingen ble det nok og litt liten tid til. For ofte har vi god tid nar vi skriver. De trenger mye tid ogsa. Sa det (.) ja.

I: Hvis du skulle gjort det. Har du noen ide om hvordan du ville gjort det? Ville du hatt to timer etter hverandre eller ville du (.)?
L: Ja, det (.) kanskje. Men jeg likte jo ogsa det med a dele opp boken i to.

[: Mmm

L: Det var ogsa en grei mate a gjgre det pa, men eh (.) den ene gangen, den fgrste gangen hadde vi to timer etter hverandre. Ja
egentlig sa likte jeg det, for da fikk vi mye bedre tid til alt og de fikk jo =

L: pause imellom og da var vi liksom inni det.

I:Ja

L: Det syntes jeg var en fordel.

I:Ja

L: For jeg merket det i dag at nar vi begynte igjen pa den Johannes Jensen nattoget
I: ja

L: Da var det litt sann (.) tungt pa en mate (.) a sette i gang med skriveoppgaven.

I: Ja. for da var de ikke he(lt eh:

L: Ja) vi leste jo halve boken, men ja, jeg vet ikke (.) men det ma jeg ((avbryter seg selv)) Det gikk greit og de skrev og sann altsa

L: (men jeg fglte ikke at motivasjonen var helt der.

I: Kan det ha veert) kan det ha vaert oppgaven ogsa som ikke fenget elevene like mye?

L: Ja, kanskje (.) kanskje litt vanskelig.

I:Ja

L: Jeg har hatt en sann oppgave, eller jeg hadde en sann oppgave i fjord i forhold til det a bli redd. Elevene sier: "Jeg blir ikke redd for
noe." Det blir litt sann.....




I: At det er litt for lite pa en mate, eller det oppleves litt for lite relevant, eller?

L: Ja, Ja kanskje

I: Ja, supert, du em (.) Det er fire ulike bgker du har lest for elevene. Var det noen bgker du tenkte var mer..... eller som du tenkte at
vekket elevenes interesse mer enn andre?

L: Ja, eller tja (0) Emm (.) De syntes denne Bukkene Bruse den var veldig morsom. De har jo hgrt den fgr ogsa, for jeg leste den for
dem i begynnelsen av aret. De visste jo hva som skjedde og sann (.) men jeg tror de syntes den var veldig morsom. Sa den var pa en
mate den letteste. Den var jo pa en mate lettest tematisk sett og. eller hva jeg skal si. Den er jo ikke sa dyp (o). Mye sann tissing og:(.)

I: Ja tenker du liksom at den, at det er liksom det med det spraklige nivaet og forstaelsen av teksten som gjgr at de (.) likte noen bgker
bedre.

L: Ja

I: Eller er det mer tema, interesse i forhold til hva de opplever som relevant?

L: Ja. (.) arh, kanskje det var tema (.) Det er ikke sikkert de ville svart Bukkene Bruse hvis jeg hadde spurt dem hvilke de likte best. Men
sann av hvilke oppgave som gled lettest, eller der samtalene gled lettest, det syntes jeg var Bukkene Bruse (.). Men skriveoppgavene
for eksempel pa den der snokeboka var jo ogsa (.) eh (.) seerlig den med rimingen da sa var jo veldig (.). @ og den med Fuglefeste, var
det fuglefesten den het. Den med bursdag og sann.

[: mm

L: Det var jo engasjerende det ogsa (.)(.).
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L: Men Bukkene Bruse var den jeg fglte at de var mest med pa. Hvis jeg kan si det sann (.),

I:Ja

L: Men jeg vil ikke si at de ikke var med pa de andre.

I: Nei, nei (.)

L: Men jeg hadde en fglelse av at den traff midt i (o) (.)

I: Ja, sa da (o), men du, nar du leser bgker for elevene, hvordan pleier du a organisere lesestunden da?
L: eh (.) Enten sa har det veert mest i samling (.), ellers sa har det veert mest i hel klasse em {(.).

I: Samling er det halv klasse det?

L: Nei det er liksom at vi sitter i en sann ring.

I: mm

L: Ja tidligere har vi ogsa delt klassene nar vi har lest. Vi har ikke gjort det sa mye n3, for det er ikke sa lett a fa til rent praktisk. Det er
ikke rom til det.

11

L: Sa det er litt sann. Men i fjord gjorde vi mye det nar vi hadde rom, sa er det absolutt en for del tenker jeg (.). Men ellers na prgver vi
a fa til a fa bildene stort opp pa tavla slik at vi kan se bildene.

I: Er det lettere a se bilder nar de sitter pa plassen sin?

L: Ja. Det er absolutt en fordel & fa de opp slik at elevene kan fglge med pa bildene hva som skjer enn at jeg bare star fremme og leser
og prgver a vise.

I:Ja

L: Det er ikke sa lett @ ga rundt heller.

I: Ja du merker forskjell nar elevene far se bilder?

L: Ja (.) Det gj@r jeg. De er mye mer med da. De er mye mer konsentrerte pa en mate. De blir mye mer ukonsentrerte hvis de ikke har
(.) noe a se pa.

I: Hva tenker du det (.) Har du noen tanker om hvorfor det er sann?
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L: Det er jo at det er mest, mye mer konkret pa det vi snakker om (.), eh og at de kan (.) Jeg vet ikke (.). Fglge med pa det som skjer. Vi
hadde jo, eller vi prgvde jo eller til jul hadde vi den Nisse Nils boken. Der er det jo ingen bilder. Da snakket vi mye om det at da ma du
skrue pa filmen i hodet og lage din egen film liksom. Og vi gvde pa det og. Men det er jo lettere a se det nar andre har, eller sette seg
inn i det nar andre har tegnet det tenker jeg.

I: Ja, du var det noe med hgytlesningssituasjonen, i dette opplegget, som var ulikt slik du normalt pleier a gjgre det?

L: Eh (.). (o) Hva skal jeg si (.) em (.)ja nar jeg leste de?

I: Ja, liksom organiseringen, hvordan det var.

L: Ja. Dette med a dele boken (.) i to.

13 L: Det har jeg ikke pleid & gjgre. For jeg har egentlig ikke tenkt at det vil funke, for de er ofte sann "A skal du ikke lese videre" (o) ja (o).
Litt pa den, men det (.) Det syntes jeg egentlig fungerte veldig bra (.), Det ble jeg ganske overrasket pa at det funket da. For det var det
ingen som sa (.) som jeg fikk med meg, at jeg vil hgre resten av boken. Jeg sa "Nei na tar vi resten pa fredag" (o), sa var det greit (.).

I: Ja

L: Ja

I: Er det noe du tenker om det med lesingen som du ville gjort pa en annen mate?

L: Em (.)

I: Altsa i forhold til opplegget liksom.

L: (.) Ja, em. Jeg ville kanskje (.) em, det hadde vaert (.) kanskje vaert bedre og hatt det i sma grupper. Det var det eneste hvordan
organiseringen hadde veert.

14 I: Mmm (.)

L: Eh (.)

I: S3nn halv klasse liksom?

L: Ja (.). Sa er det jo ofte lettere nar du har samtaler og sann(.). For na var det jo kanskje mange som ikke fikk sagt det de, det de
egentlig, ville si, skulle jeg til a si. Fordi vi fikk ikke tid til det (.). att det, at enda flere ville blitt hgrt om det var i halv klasse.

I: A 3, etterpa, nar du hadde lest halve boken for elevene, sa skulle de snakke sammen to og to om innholdet i boken. Hvordan
opplevde du elevenes interesse for a snakke om innholdet i bgkene?

L: Jeg synes det var varierende hver gang. De fleste var interesserte i @ snakke om det. Det sa jeg jo nar jeg stilte spgrsmalene, (.) eh (.)
men flere ville si svaret med en gang. De var rett opp med handen. (.) eh(.) =
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men ikke alle som kom i gang (.) em(.). Akkurat som om det (.) var vanskelig 8 komme i gang a snakke for de roligste. Hvis det satt to
rolige ved siden av hverandre. Der ingen av dem var szrlig dominerende, sa matte jeg pa en mate gad bort a hjelpe dem litt i gang. Alle
hadde jo, eller de fleste hadde jo et svar.

I: S3 nar du hjalp dem, sa (.)

L: Ja, sa kom de.

I: Ja, sa hadde de liksom tanker om (.)

L: Ja det hadde de. Bare at det var kanskje bare litt vanskelig a si det til den de satt ved siden av.

eller jeg vet ikke hvordan (.)

I: Du, hva er din erfaring med a bruke sanne par eller gruppesamtaler som en del av undervisningen.

L: Jo du det (.) Vi brukte det litt i hgst som en del av et prosjekt vi var med pa med cooperative learning. Da brukte vi firergrupper. Sa
hadde vi ofte en ball som vi sendte rundt.

16

L: At de hadde hver sin. Det var veldig strukturert om hvem som skulle snakke nar. Det brukte vi en del. At de skulle snakke sammen
og diskutere f@rst pa gruppen fgr de skulle si det hgyt i klassen. Da og var det veldig strukturert hvem som skulle begynne, hvilken vei
det skulle ga, hvem sin neste tur det var, og em hvem som skulle si det hgyt.

I: Da deltok alle?

L: (.) Ja ((nglende)) mer eller mindre (.), men det var ofte ikke sa voldsomt (.) ((innpust)) Vi begynte jo veldig lett da. Hva som var
favoritt maten sin. Det var ikke rett pa refleksjonsspgrsmal.

I: Nei (.)

L: Det er jo en trening det og.

I: Ja, du tenker de trenger a trene pa a snakke (.) sammen.

L: Ja (.) Det tenker jeg faktisk (o)

I:Ja(.) mm

L: Det er jo en treningssak
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I: (.) Skilte maten par samtaler ble brukt pa i dette prosjektet seg fra maten du pleier a gjennomfgre slike samtaler pa?

L: (.) em (.) jeg synes at ja ((trekker pa ordene)) dette med at de hadde veldig kort snakketid var bra. Da snakket de seg ikke sa fort
vekk pa en mate. For det er lett veldig hvis de har flere minutter, eller for lang tid, at de snakker seg (.), begynner a (.) Ikke
ngdvendigvis snakker om andre ting,(.) men de kommer (.). De snakker for mye om det. De blir ikke sa konsentrert om akkurat det de
skal snakke om. Det glir litt ut. Selv om tema kanskje er det samme sa er det ikke akkurat det (.) som var spgrsmalet. Nar de har kort
tid sa far de ikke tid det (o). Det kan ofte vaere (.). Det var den andre tingen.

I: Ja

L: Dette med at mange vil si mye, og det kan vaere vanskelig a (.) a begrense dem =

18 Hvor skal jeg stoppe. Jeg blir redd for a8 gdelegge engasjementet, sant na har de sittet og diskutert sa skal de si det hgyt, sa far de
kanskje ikke sagt det.
I: Ja
L: (.) Jeg prevde jo & f& med alle og & ta alle men, noen ganger matte jeg bare stoppe for jeg fikk ikke tid. Og SA er det ogsa noen som
detter av (.) nar noen skal snakke sa veldig mye.
[: mm
L: (.) Det ser jeg, sa hgrer de andre kanskje ikke hva eleven sier for de snakker litt lavt og sa kan du ikke stoppe noen midt i en
tankerekke pa en mate, sa blir det kanskje litt smasnakk blant de andre, sa er det ingen andre som far det med seg (o).
I: mm, ja (o)
L: Det er sikkert.
I: Ja (o) var det noe du tenkte som du sa fungerte eller ikke = Du sa det med kort tid at det fungerte. Var det noe du tenkte at ikke
fungerte?

19 L: Em (.) (.) Nei (.). Det var vel nei ((det siste litt lavt som til seg selv))

I: Fikk du inntrykk av at elevene hadde utbytte av a snakke sammen i par (.) som en del av undervisningen.

L: Ja (.) Jeg hadde, jeg har jo det, for alle fikk jo sagt noe. Alle fikk jo = Det handler jo litt om det at alle far bruke stemmen sin, skal jeg
til 4 si at, alle blir jo hgrt. lallfall av den de sitter ved siden av da. Em (.) Og sa er det noe med det at den (.) at den du sitter med da, (.)
(.) em de far luftet det de har tenkt a si hgyt. Det kan jo veere litt skummelt @ rekke opp handen a si noe hgyt, sa er det ingen som vet
hva du skal si eller, som har, sant, hvis de er litt usikre kan det hende de andre synes det er kjempeteit, men hvis du har sagt det til
den som sitter pa siden, sa kan dere jo pa en mate, sa kan de diskutere det. Hvis du skjgnner hva jeg mener.
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[: mm

L: Og ogsa i forhold til dette med a koble det til egne erfaringer eller refleksjoner.

I: Ja

L: Det er jo ogsa en god ting. At de far snakke eller ha utbytte.

I: mm (.) ja (.) Ehh (.). Du ... etter parsamtalen hadde dere en fellessamtale i klasserommet. Sdnn om hva de hadde snakket om. Hva
var ditt inntrykk av hva som fungerte og ikke fungerte i den samtalen?

L: Ehm (.). Det som de var veldig engasjerte i var jo denne her (.) hvorfor de ikke skulle tisse i skolegarden (o). Det var de, men og i
forhold til dette med bursdag

I: Ja

L: Snakket de jo litt om.

[ mmm

L: (.) eh (.)

I: S3 det var enkelte tema eller spgrsmal som fenget flere?

L: Ja

21

I: Hvilke type spgrsmal tenker, vil du, tenker du det er lurt & bruke, pa en mate?

L: (.) eh (.) Hva tenker du da, i forhold til?

I: Ja, du sa det med bursdag og skolegard. Er det veldig praksisnaere eller sann...

L: Ja det er pa en mate det enkleste. Det er nok derfor alle kan. Ja enkle, men det vil jo ikke at vi ikke skal ha de andre spgrsmalene.

I: Nei

L: For de ma jo ha de ogsa. Litt sanne dpne spgrsmal er jo bra, tenker jeg. Og at det er forskjellige svar kan vaere riktig. (.) og at de kan
(.) og at de kan argumenter for det de sier.

I: Ja, mmm. (.) eh (.) Da var det de fonologiske aktivitetene (.) em(.). Hvordan opplevde du (.) at de fonologiske oppgavene fungerte i
dette undervisningsopplegget?
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L: Jeg syntes de fungerte kjempebra. og jeg synes de var veldig sann engasjerende oppgaver. Jeg ville jeg hatt flere, (o) eh eller prgvd
flere (.). Det savnet jeg kanskje litt (.). For det var sa mange gode, eller det sa jeg kanskje ogsa. At det var sa mange gode oppgaver
ogsa, men sa fglte jeg at jeg matte velge kanskje de som sa ut enklest eller som tok kortest tid, fordi vi hadde det litt heseblesende pa
tiden.

I: mmm. Ja (.)

L: og de likte de oppgavene kjempegodt. Jeg sa jo det. At det var stort engasjement.

I: Mmm. Ja. Em (.) De var stort sett organisert som sosiale aktiviteter (.) eh (.) Hvordan tenker du liksom at tenker du at det var med 3
pavirke hvordan de opplevde det?

L: Ja jeg tror det ogsa gjorde mye for at de ble sa engasjerte. At de finner ut noe sammen og at det blir litt tryggere (.) eh (.). Og det var
jo flere vi sa som, som hjalp hverandre.

23 L: Den ene forklarte for den andre hvordan det skulle veere. og sa ble det jo veldig (.)
I: Merket du om noen oppgaver engasjerte mer enn andre?
L: Ja (o) Seerlig den med, med det der toget. Den fglte jeg var veldig, nar det var sann fgrste lyd og siste lyd. Em (.) og det tenker jeg
det hadde noe med at det var sa synlig. De s3, de kunne se resultatet. Hva de holdt pa med.
I: Ja
L: De matte de og samarbeide godt. og mange tok annen hver og det var ja, sa (.). Den likte de. Men de likte jo egentlig alle da.
I: Ja, (.) em (.) Det var mer at det var synlig det som var arsaken?
L: Em (.) Jeg vet ikke, men jeg tenkte det.
[: Mmm. Ja
24 = Hva tenker du om vanskegraden pa de fonologiske oppgavene (.) i forhold til deres mestringsniva?

L: Jeg tror at mange av oppgavene (.) var lette for mange, (.) eh (.) fordi at vi har jo holdt pa med en del av dette tidligere, ja, men at
de opplevde mestring. Eller, det var, det var kanskje det som gjorde at de opplevde sa mestring. Em (.) Det var jo noe nytt selvfglgelig.
Og det var jo. Det er jo mer utfordrende for noen enn for andre. Men hadde det vaert. Det hadde vaert mye mer utfordrende hvis de
oppgavene hadde vaert i hgst, (.) men det betyr ikke at de, at det hadde veert bedre ngdvendigvis. Em (.) Fordi jeg tror det gjorde litt
godt og, at de mestret. De aller fleste mestret det meste. Eh (.) Det eneste jeg sa var at den oppgaven med stavelser for det har vi
jobbet sa lenge med at der kunne det vaert brukt lengre ord.

I:Ja
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L: Det var det eneste jeg tenkte nar vi holdt pa med det.

I: Ja (.). Da var det elevtekstene (.) em (.). | dette undervisningsopplegget fikk elevene velge mellom tre skriveoppgaver. Har du
erfaring med a gi elevene valg nar de skal skrive tekster?

L: Eh (.) Ja. De far, nar vi skriver, far de alltid velge innenfor tema (o). Det far ikke velge tema selv, men far valg hva de vil skrive. men
(.) em (.) Hva var det jeg skulle si, na datt det ut (.) Ja (.)

L: De bestemmer selv, men de far alltid eksempler pa hva de vil skrive. Men de far ikke sann at jeg setter opp tre velger du selv hva du
vil skrive. De far, (.) na skal vi skrive om (.) em (.) Vi hadde om apen dag for eksempel. Sa velger de selv hva de vil skrive om. men ogsa
har vi en samtale rundt om hva som kan veere greit.

I: Ja sa da har de jo valg der ogsa. Du hva opplevde du som positivt eller negativt med a gi mer sann konkrete valg?

26

L: (.) em, det var (.) egentlig positivt sann som det var. At de bestemte selv. Og de valgte likevel ulikt, flere, som satt ved siden av
hverandre og. Det er jo litt greit at de ikke alltid tenker at de trenger a gjgre likt alle andre. Det jeg tenkte kanskje kunne vaere negativt
var at JEG var redd for at de skulle miste oversikten. For det var liksom "ja du kan velge det, eller det eller det.."

Jeg fglte jeg sa det s mye at det ble liksom forvirrende. Men det ble ikke det. De hadde kontrollen. PA hva de kunne gjgre. Mange
ville jo skrive egentlig alle da (0). Da var kanskje det ble mest, nei ikke utfordrende, men (.). Det var jo bra det.

I: Ja. Du eh (.) Har du erfaring med a bruke bgker som utgangspunkt for tekstproduksjon?

L: Ja (.). Det har jeg.

I: Hvordan opplever du at det fungerer?

L: Eh (.) Det opplever jeg som veldig bra. Eh (.) Vi har skrevet forskjellig typer oppgaver utfra bgker. Sann det har vaert om de skal
reflektere over tema eller om det skal argumenterende tekster eller. Vi har brukt og mye sann modelltekster. Der bruker vi
setningsmgnstrene i tekstene. =
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L: For eksempel sann nar to skal, eller na kan jeg boka. Og ja. Og brukt det brukt det ut fra tema har vi og.

I: Mmm, ja. Hvordan fglte du det fungerte i dette undervisningsopplegget?

L: Nei det syntes jeg fungerte veldig godt. Sa syntes jeg det var bra at det var ulike typer tekster de skulle skrive (.). At sann det var
med rim og sa var det noen lister. Det var liksom (.) hvis du tenker pa skrivehjulet, sa er vi veldig opptatt av a fa med alle typer
tekster(.).

I: Ja

L: (.) sa (.) men det fungerte bra utfra bgkene. Det hang jo godt sammen med tema og oppgave.

I: Mmm. Var det noen sanne oppgaver du fglte fungerte bedre eller darligere?

L: em (.) Jeg sa jo de oppgavene som var etter den der fuglefesten. Der var det jo med bursdag og sann. Der hadde de jo MASSE som
de kunne skrive, eller som de tenkte pa. Det er jo veldig relatert til dem selv. De er jo veldig opptatt av bursdag. Em (.) Og(.).em(.) med
(.) I forhold til den skole, den Bukkene Bruse boken, der har de jo og mye erfaringer med det. Det som var vanskeligst var nok den der
Snokeboka nar de skulle bruke fantasien. Jeg vet ikke (.).

I: ja

28

L: men de klarte jo, det er jo bra med sanne oppgaver ogsa, men vi har kanskje ikke gjort, de har kanskje ikke veert sa (..). Vi har
kanskje ikke gjort det sa mye (.). Jo, vi har jo gjort det med dem, Na kan jeg, bgkene og alt det der, men (.). Det var kanskje det som
var (.) vanskeligst.

I: Ja (.) eh (.) Hva tenker du at elevene trenger, at elevene som ikke kommer i gang med oppgavene trenger. Det er jo noen som
kommer i gang med en gang, sa er det noen som trenger at du kommer bort til dem. Hva er det de trenger og ber om hjelp til?

L: Eh (.) Jeg tenker at ofte trenger de bare 3 bli satt pa sporet. For det blir litt sdnn "Jeg vet ikke helt hva jeg skal gjgre" eh (.) Ja. Ofte
sa er det bare hjelp med den fgrste setningen eller hjelp til 3 tenke pa hva de skal skrive. eh. Avklare oppgaven. eller, ja (.). at de (.).

I: Er det mest sann tematisk?

L: Eh (.) Ja, snakke om tema. At jeg spgr dem, sa sier de noe, sa sier de, ja - der har du det jo. Da kan du skrive sann og sann og sann. =




29 At det er ofte mest med den fgrste setningen. A bare fa (.) (( innpust)) kommet i gang. De vet ikke hvordan de skal begynne.
I: Nei
L: Fgler jeg (.)
I: Er det ofte de samme som strever eller er det forskjellige?
L: Det er ofte de samme.
I: (.) men de som trenger hjelp til 8 komme i gang, nar de har kommet i gang, detter de fort av eller klarer de a holde engasjementet i
Igpet av skrivingen?
L: (.) ehm (.) De (.) de klarer a holde det en stund, sa rekker de opp. Du kan ikke bare forlate dem og aldri komme tilbake (o). Du ma
liksom ha... det er der du ma vaere litt sann blekksprut, fordi at du ma rundt til s8 mange , men sa ma du tilbake og si - ja men sa bra,
da har du fatt skrevet det. Hva skal du skrive pa neste setning?

30 I: Ja, em (.) tenker du at elevene sine skriftspraklige ferdigheter, nar jeg sier skriftspraket sa mener jeg em (.) Bade i forhold til

forstaelse av innholdet i boken, hvordan de kan lydere, helt sann skriftspraket. Tenker du at det pavirker dem? Nar de skal skrive, eller
med andre ting?

L: Ja, for det kan jo begrense dem. For det gar jo saktere og de trenger mer hjelp (.) (.). Sa (.)

I: De som er kommet lang liksom, (.) de fungerer pa en annen mate?

L: Ja, de er mye mer selvstendige. Men de som ikke har kommet sa langt de...(.) men (.) Hva var det spgrsmalet var egentlig, om det
gikk utover (.) ?

I: em (.) Om de skriftspraklige ferdighetene deres pavirker

L: Engasjementet.

I: Engasjementet nar de skriver.

L: Engasjementet ja. Men ikke alltid. Fordi at de kan bli veldig engasjerte. Og de kan hvis det er noe de vil skrive og de trenger, ofte
bare sann at de trenger litt oppbacking, sa er de (.) sa er de pa.

[: Mmm

L: A S& skriver de s&nn, de skriver ikke riktig uansett. Sa hvis de har fatt til noe, s& handler det om hva laereren klarer &, hvordan
leereren klarer a formidle at dette var bra. Skulle jeg til a si (0) At de drar det med og sier "Ja, na har du skrevet sa mye". Sa er det jo,
sa blir de kanskje mer engasjerte.
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I: Mmm, Ja a vise dem hva de har klart?

L: Ja, (.) em (.) og at det handler litt om troen pa seg selv ogsa.

[: Mmm

L: Dette far du jo til. og dette, ja (.) Sa prgver de sa godt de kan.

I: Tror du elevene er bevisste pa (.) egne ferdigheter i forhold til medelevene? Om de vet liksom at (.)

L: Ja,(.) jeg tror (.) Jeg tror de er ganske bevisste pa og vet ganske godt hvor de er henne (.) blant de andre. Eller, Ikke alle like mye,
men de fleste kan nok si noe om det, tror jeg.

I: Sa det er ofte det du merker nar de blir litt sann stresset da i skrivegkten?

L: (.) Ja (.) Eller jeg vet ikke om de alltid sitter og sammenligner andre med seg selv, men det er mer at de ikke kommer (.) at de ikke far
det til (.) eller at de ikke far den hjelpen de trenger akkurat der og da, er nok kanskje det som er (.) mest frustrerende.

[: Mmm

L: For noen vil jo, sdnn som hen ene, vil jo at jeg skal sta der hele tiden (.). Og da gar det jo pa en mate bra, "men det har jeg ikke tid
til" (o).

32

I: Nei. Er det noe du tenker kunne veert gjort pa en annen mate nar elevene skal skrive egne tekster?

L: Ja det er det at jeg ville hatt lengre tid, (.) at det blir litt kort tid & skrive pa fordi skriving tar tid. Hvis alle skal bli ferdig og det er jo
viktig ((innpust)) a fa et ferdig produkt og. At ikke alt blir halvferdig. At ikke at de flinkeste er ferdig og de svakeste eller de ja....

I: Ja, sann at alle her et produkt a vise frem?

L. Ja og seerlig hvis det skal vaere en skolebok, eller en klassebok mener jeg, er det litt kjekt at det er ferdig og at det ikke er sann at de
ma ta, (.) at vi ma (.) ta det frem igjen og frem igjen. det blir sdnn at na er det fjerde gangen vi skriver pa det (o)

I: Ja, for & fa det ferdig

L: Det var litt @ overdrive, men jeg ville hatt lengre tid pa det.

I:Ja
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I: Sann generelt, er elevenes engasjement noe dere snakker om i kollegiet?

L: Ja vi leter jo alltid etter det som er engasjerende. Hvis vi har funnet en bok vi skal ha skriveoppgave til spgr vi (.): Var det bra, var
elevene med pa det. Det handler jo om engasjement.

L: Om det (.) ja (.) det virker (o).

I: Ja for da tenker du at nar det virker sa er elevene engasjerte.

L: ja, Vi bruker kanskje ikke ordet engasjert.

I: Nei

L: Jeg vet ikke. Det er jo det vi egentlig snakker om (.), om (.) elevene blir engasjerte.

((Tar en pause i intervjuet for a apne en dgr og lufte. Det er varmt))

I: Em (.) Har du eller dere felles pa trinnet eller i kollegiet noen overordnet strategi eller plan for & motivere og engasjere elevene?
L: Vi har ikke noen uttalt strategi, men det er mange ting jeg tenker er viktige, som det med a tilpasse til elevene, at det er apne
oppgaver, alltid vise eksempler eller (.), ikke bare slippe dem Igs i skrivingen.

34

= Du ma ha stillaset rundt dem. Vi har alltid en samtale. (.) Om det. Vi snakker om hvordan det er mulig a Igse oppgaven, slik jeg var
inne pa tidligere ogsa.(.) At du ma alltid gi dem noe de kan sette i gang med, em (.) sann at de ikke bare blir sittende uten a skrive. Da
kan jeg komme tilbake og si, ja men na vet du jo hva du kan skrive, na kan du sette i gang for na vet du hva du kan skrive. Eller jeg sier:
Hvis du ikke vet hva du skal skrive, kan du skrive dette. Sa sier jeg en setning for eksempel. Hva de kan begynne med, for det er ofte
det med starten,(.) sa jeg gir ofte startsetninger.

Em. (.) A sa pleier jeg a lese opp tekster underveis (.) for pd en mate & gi dem andre eksempler, men og for & fremheve gode
eksempler eller for a fremheve elever.

[: Mmm

L: Em (.) S (.) dette her med subjektiv relevans, (o) som vi hadde pa lesing. Vi finner jo. (.) Dette handler jo og om dette med
engasjementet du spurte om tidligere. (.) Eh. Vi finner jo ting som (.) vi tror vil motivere dem.
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[: Mmm

L: (.) For eksempel (.) bgker som vi har hatt (.). Nar de skal skrive argumenterende tekst sann, kan de ikke begynne med hva som helst
(o). Det ma vaere noe de er opptatt av. (o) Saerlig nar du er pa fgrste trinn. Vi hadde denne, jeg husker ikke hva den het, denne med
pistol problemet. Jeg vet ikke om du har (.)

I: A Ja, ja(.)

L: Den der med gutte- og jenteleker for det er jo noe som kan jo oppta dem. Eller nar jeg leser den der Tigli var det en som het. Den
handler om godteri. Det vet vi jo noe som, vi vet at de, at kan engasjere (0).

I: (0) Ja. (.) Sa bra. Takk for at du gjennomfgrte. Du har gjort en kjempe innsats. Er det ellers noe du tenker at.

L: Nei, ikke utover at det var et kjekt opplegg. Det var kjekt a8 fa med det med de fonologiske oppgavene som pa en mate lett kan
forsvinne. Jeg har jo dryppene, men ellers har jeg ikke sa mye. Det er kjekt a jobbe litt ekstra med de. Det er jo viktige ting. Kjempe
viktige ting.

| : Da ma jeg si tusen takk.

Tusen takk for intervjuet og for ditt engasjement.
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