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Forord

Arbeidet med denne oppgaven har gitt meg en unik og spennende mulighet til & fordype meg i
teori og nyere forskning om begynneropplering i lesing. En fordypning i teori og forskning
kan veere altoppslukende og relevansen til det daglige arbeidet i klasserommet kan bli glemt.
For & koble teori og daglig arbeid pa skolen pa best mulig mate, har oppgaven en
praktiskrelevant vinkling gjennom en systematisk og vitenskapelig tilnserming til forbedring

av egen undervisningspraksis.

Jeg har hatt en tiltrekning mot nye lesebgker sa lenge jeg kan huske, og jeg er stadig pa jakt
etter gode tekster som jeg kan bruke sammen med elevene mine. Det har veert spesielt givende
ata i bruk teorien og diskusjonene vi har hatt gjennom studiet nar jeg har vurdert ei ny
lesebok. I kollegiet har vi opp igjennom arene laget leseark til elevene vare, og i oppgaven har
jeg analysert innsamlede leseark. Jeg er sikker pa at den innsikten jeg har nd har om
meningsfulle tekster i begynneroppleeringen vil ha stor pavirkning pa hvilke tekster jeg vil

bruke i fortsettelsen av leererkarrieren.

Jeg gnsker a takke Udir, Stavanger kommune og skolen jeg jobber pa for at jeg fikk

muligheten til & delta pa videreutdanningsordningen.
Takk til Anne Mangen for at du hadde tro pa at jeg kunne skrive en interessant oppgave.
Til Marita: Vi klarte det!

Takk til mannen min, Haakon og jentene mine, Inger og Mari, som har stettet meg og gitt

meg tid og rom til & studere. «Studeringen» er over, Inger!

Takk for mange hyggelige og givende bekjentskaper, og for et studie som har gitt meg ny
teoretisk innsikt og en langt bedre breddeforstaelse for begynneropplaring. Na gleder jeg meg
til 2 omsette denne kunnskapen til en bedre lerergjerning i klasserommet nar jeg starter med

et nytt skoledr i august.
Kompetanse fgles godt. God sommer!
Stavanger 11. juni 2020

Gro Sandvold
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1 Sammendrag

Formalet med denne studien var & undersgke hvilke tekster som er meningsfulle for en

farsteklassing sett i lys av teoriene Phonics og Whole Language.

Leseark som laerere produserer selv og Fabel 1 lesebok som ble gitt ut i 2020, ble beskrevet
og dreftet i lys av Phonics, Whole Language eller en balansert tilneerming. Studien dreftet
ogsa om noen tekster eller virkemidler fungerte bedre enn andre i forhold til & na malet om

meningsfulle tekster.

Analysen av leseark som laerere produserte selv viste at hovedfokus var pa teknisk avkoding
samtidig som disse lesearkene sgkte a imatekomme elevenes ulike leseferdigheter, men at det
var en mangel pa en felles hovedtekst og kontekst som gjorde at sasmmenhengen mellom
tekstene pa de ulike nivaene var svak. Dette gjorde tilpasning til elevenes niva mer krevende.

Analysene av Fabel 1 lesebok viste at tekstene i boka opptrer i kjente kontekster for
begynnerleseren, og at gving pa delferdigheter blir satt inn i en starre meningsfull
sammenheng. Bruk av ulike leseniva som tar utgangspunkt i en felles hovedtekst muliggjer at
alle elevene kan ta del i et felles innhold selv om de har ulike leseferdigheter. Leseboka tar i
bruk en balansert tilnerming til tekster der det beste fra Phonics og Whole Language

tradisjonene blir utnyttet.

Datamateriale fra en spgrreundersgkelse fra Two Teachers- prosjektet ble brukt som et
kvantitativt bakteppe for studien. | spgrreundersgkelsen hadde larere svart pa hvilke tekster
som ble brukt i undervisningen og som leselekser. Ved a kombinere deskriptive analyser fra
sparreundersgkelsen med et naerblikk pa tekster i forhold til teori, belyser studien hvilke

tekster som kunne veere meningsfulle for en fagrsteklassing.

Resultater fra sparreundersgkelsen viste at tekster fra lesebok eller annen fellesbok ble mest
brukt i begynneropplaringen i farste klasse, etterfulgt av leseark og nivadelte smabgker.
Fellestrekk for disse tekstene er at de har ulike leseniva som muliggjer en tilpasning til
elevene. Et interessante funn fra sparreundersgkelsen var at tekster elever hadde produsert
selv og tekster som elever hadde produsert sammen med lareren ble i mindre grad brukt som

lesetekster.



2 Innledning

Tradisjonen i norsk begynneropplering har veert at undervisningen tar utgangspunkt i ei
bestemt lesebok som legger faringer for begynneroppleringen i lesing. Oppheving av
godkjenningsordningen for leremidler (jt.ot.prp.nr.44 1999-2000 og Innst.nr.89 1999-2000)
gir leererne starre frihet i forhold til metode og valg av tekster elevene skal mgte i
begynneroppleringen. En relativt ny trend er at lzerere produserer leeremidler selv, til eget
bruk og til deling og salg, via sosiale medier og egne nettsider. Samtidig jobber forlagene med
a produsere leseverk og leringsplattformer som skal imgtekomme nye krav. Utviklingen har
gjort at jeg ser betydningen og aktualitet av egen forskning. Kvalitet i oppleeringen inneberer

a kunne begrunne sine valg som larer i teori og forskningsresultater.

Leseferdighet er sveert viktig og grunnleggende i skolen. Malet med lesing er a forsta
innholdet i en tekst (Melby-Lervag & Lervag, 2011), og forstaelse krever leseferdighet som
sier noe om hvor flink en er til & fa informasjon og mening ut av det en leser (Pressley og
Allington 2015). Utvikling av leseferdighet stiller krav til en god begynneropplaring der en
tar hensyn til alle prosessene som er involvert i lesing. Elevene leerer teknisk avkoding ved a
trekke bokstavlyder sammen til ord, og ved a gjenkjenne starre enheter av ord og hele ord.
Samtidig leerer elevene & sgke mening i bade ord og tekst de leser. For at begynnerleseren skal
fa mening ut av det som leses, bar tekstene som brukes i begynneropplaringen vere
meningsfulle. Sparsmalet blir da hvilke tekster som oppleves som meningsfulle for en
farsteklassing. Leseferdighetene blant elevene varierer, og samme tekst vil ngdvendigvis ikke
oppleves like meningsfull for alle. For & oppleve mestring og leseglede blir det derfor
essensielt & identifisere tekster som har en balanse mellom elevenes ferdighet og tekstens
vanskelighetsgrad. Samtidig vil valg av tekst kunne si noe om hvilke tilngermingsmetoder som

blir brukt i undervisningen.

Phonics og Whole Language er to hovedretninger som har vekslet pa & dominere
tilneermingen i begynneroppleringen i lesing, og disse to retningene tar utgangspunkt i ulike
typer tekster. Mens tekstene i Phonics-tilneermingen tar utgangspunkt i den tekniske

avkodingen, tar Whole Language tilneermingen utgangspunkt i autentiske tekster.

Tekster som har en Phonics basert tilnserming vil ngdvendigvis ha et annet innhold enn tekster
som er basert pa en Whole Language tilnsrming. Sparsmalet blir hvordan tekster basert pa en
balansert tilneerming med det beste fra bade Phonics og Whole Language er utformet og
hvordan slike tekster oppleves som meningsfulle tekster for en farsteklassing.



Leereplanverket for Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet 2006) definerer malene og
hvilken kompetanse elevene skal na etter andre trinn, men ikke hvilke tilneermingsmater som
skal benyttes for at elevene skal na malene. Kunnskapslaftet presiserer at leererne skal ha
metodefrihet, som vil si at leererne selv skal kunne bestemme hvilke undervisningsmetoder de
vil bruke for & realisere malene i leereplanen. Samtidig skal behovet til den enkelte elev bli

ivaretatt i forhold til evner og forutsetninger.

Uavhengig av hvilke tekster og hvordan lareren velger a tilneerme seg begynneroppleringen i
lesing, vil forskningsbasert kunnskap om tilneermingsmater og teorier om lesing og
leseutvikling spille en sentral rolle i forhold til om begynnerleseren skal lykkes pa kort og

lengre sikt.

Ferdighetene & lese og a skrive er tett bundet sammen, og utvikling av disse ferdighetene blir i
begynneropplaringen ofte utviklet parallelt. Denne studien er begrenset til ferdigheten a lese.

2.1 Valgavtema

Forskning viser at mye av arbeidet som gjares i skolen blir begrunnet ut ifra leerernes egne
erfaringer (Ertesvag og Irgens 2012). Det er et viktig mal for utdanningsinstitusjonene a sikre
at forskningsbasert kunnskap i sterre grad blir lagt til grunn for arbeidet i skolen. Denne
studien kan bidra til 3 nd malet om at leererne i stgrre grad kan ta forskningshaserte valg
gjennom analyse og drgfting av tekster benyttet i den ferste leseoppleeringen i lys av teori om
Phonics og Whole Language. Valg av tekster kan ha stor betydning for elevenes muligheter til

a lykkes med lesingen.

Leseforskere har kommet fram til at en balansert tilnaerming til lesing er den beste (Fitzgerald,
1999; Frost, 1998; Pearson, 2001; Pressley, 2006; Tennessen & Uppstad, 2014c). Ved en
balansert tilneerming kombinerer en elementer fra bade Phonics og Whole Language (Pressley
og Allington 2015). Fabel 1 lesebok (Ersland, Megard Grenli, & Lundetree, udatert) som blir

gitt ut i 2020, hevder a ha tekster som muliggjer en slik tilnerming.

Jeg har mange ars erfaring med tekstarbeid i farste klasse. En utfordring jeg har erfart er at det
kan vare krevende & finne tekster som elevene mestrer & lese selv. Dette kan blant annet fare

til at mange leerere selv produserer leseark til sin egen undervisning.

Jeg vil i denne studien analysere selvproduserte leseark og drafte i hvilken grad og pa hvilke
mater disse imgtekommer elevers behov for meningsfulle tekster slik dette er dokumentert i



forskning. Jeg vil ogsa vurdere hvilke typer tekster og virkemidler i leseboka Fabel 1 lesebok

som bidrar til a gjere tekster meningsfulle.

2.2 Two Teachers

Two Teachers er et forskningsprosjekt ledet av Lesesenteret. Prosjektet startet i 2016 og varer
fram til 2021. Prosjektet tester effekten av gkt leerertetthet i leseundervisningen, og viser til at
starre lerertetthet gir stgrre handlingsrom. Forskningen setter lys pa hvordan dette
handlingsrommet blir utnyttet for & gi mer tilpasset undervisning. Jeg har fatt datamaterialet
fra dette forskningsprosjektet til bruk som bakgrunnsmateriale i min oppgave. Datamaterialet
inneholder lerernes svar pa sparsmal om hvilke tekster de bruker i begynneropplearingen i
farste klasse. Fordi malet med studien er a gi et mest mulig realistisk bilde av praksisen i
skolen, valgte jeg & begrense utvalget til svar fra leerere som er med i kontollklasser med bare
en leerer. Det betyr at jeg har brukt svar fra leerere som ikke deltar i
kompetansehevingsprogrammet de andre utvalgene deltar pa, men fortsetter undervisningen
slik de vanligvis gjar uten a fa tilfart ekstra ressurser i klassen som faglge av deltakelse pa

prosjektet (Solheim, Rege, og McTigue 2017).

2.3 Presentasjon av problemstilling og forskningsspgrsmal

Problemstilling:

Hvilke tekster rapporterer leererne at de bruker i den farste leseopplearingen, og hvilke tekster
er meningsfulle for en farsteklassing? Et narblikk pa og drgfting av ulike typer tekster i

begynneropplaringen i lesing sett i lys av teoriene Phonics og Whole Language.
Forskningsspgrsmal:
e Hvaslags tekster leser farsteklassingene?

o Hovilke styrker og svakheter har bruk av leseark i den farste leseopplaeringen sett i

lys av teoriene Phonics og Whole Language?

e Hovilke styrker og svakheter har bruk av leseboka Fabel (utgis i 2020) i den farste

leseoppleeringen sett i lys av teoriene Phonics og Whole Language?

e Hvordan er lerernes selvproduserte leseark sammenlignet med ei ny lesebok med

blikk pa meningsfulle tekster?
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2.4 Oppgavens oppbygning og teoretiske ramme

| oppgavens teoridel vil jeg farst ramme inn studien i forhold til sparsmalet om hvordan en
god begynneropplaring er en del av tidlig innsats og inkluderende fellesskap
(St.meld.nr.6(2019-2020), og hvilken betydning tekstvalg har pa motivasjon og mestring for
en farsteklassing. Deretter vil en framstilling av selve leseprosessen vise hvordan
begynnerleseren kan fa mening ut av a lese enkeltord og hvilke hensyn som ma ligge til grunn
ved tekstvalg for begynnerleseren. Elevene mgter begynneropplearingen pa ulike lesestadier i
leseutviklingen, og at dette ma tas hensyn til i vurderingen av valget av meningsfulle tekster

for hver enkelt elev.

Phonics og Whole Language er to hovedretninger innen tilngerming i begynneropplaring i
lesing, og blir i studien presentert i forhold til spesielle seeregenheter og hvordan tekster typisk
blir utformet i de to ulike retningene. Studien belyser hvilke muligheter og begrensinger de
ulike retningene gir, og hvordan tekster basert pa de ulike tilnrmingene kan bli sett pa som
meningsfulle for hver enkelt elev. Den balanserte tilnsermingen med det beste fra de to
hovedretningene blir gjerne sett pa som den optimale tilnsermingen (Fitzgerald, 1999; Frost,
1998; Pearson, 2001; Pressley, 2006; Tgnnessen & Uppstad, 2014c), og blir belyst ut ifra

forskning.

Fonemisk bevissthet, bokstavkunnskap, vokabular, leseforstaelse og leseflyt er alle elementer
som er essensielle for en god begynneropplaring i lesing (National Reading Panel 2000).

Disse elementene blir presentert og satt i ramme av tilnrmingsmatene.

For & kunne diskutere hvilke tekster som kan oppleves meningsfulle for elever i farste klasse,
vises det til hvordan oppbygging og virkemidler kan bidra til & gi sammenheng og skape

mening.

For a forsta hvilke tekster som er i bruk i farste klasse, blir tekster og metoder sett i et
historisk perspektiv ved farst & se pa lesebokas historiske utvikling. Deretter rettes blikket pa
de tre siste leereplanene som har veert fgrende for arbeidet i skolen, og disse blir sett i forhold
til betydningen for begynneropplaringen, tekstutvalg og metoder. Til slutt rettes lyset mot
tekster som rapporteres i bruk i dagens farsteklasser for & definere hva som er saregent for de

ulike teksttypene.

| metodedelen vil jeg presentere et spgrreskjema fra «Two Teachers»- prosjektet, og beskrive
analysen av larernes selvproduserte leseark og Fabel 1 lesebok.
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| analysedelen vil jeg presentere funn fra spgrreundersgkelsen om hvilke tekster leererne
rapporterer at de bruker i farste klasse. Tekstanalyse av leerernes selvproduserte leseark og av
Fabel 1 lesebok er en sentral del av studiens analyse. Her vil Phonics, Whole Language og en
balansert tilneerming bli vurdert i forhold til bokstavniva, ordniva, setningsniva og kontekst.

Til slutt vil jeg gjare en sammenligning av funn i de to analysene.

| drgftingsdelen vil jeg trekke fram de mest interessante funnene fra spgrreundersgkelsen og
tekstanalysene, og diskutere disse i lys av relevant teori. Pa den maten kan jeg vurdere
studiens betydning og hvilke svar studien gir pa problemstillingen og forskningsspgrsmalene

mine.

Avslutningsvis gir jeg en kort oppsummering av funnene mine, hvilke begrensninger studien
har, hva som kunne ha blitt gjort annerledes i tillegg til hva det kan veert interessant a forske
videre pa.

3 Teori

3.1 Tidlig innsats

Tidlig innsats er et begrep som ofte blir brukt i sasmmenheng med & komme raskt i gang med
tiltak dersom elever henger etter i lese- og skriveutviklingen (Oppleringslova,1998, §1-3). |
forbindelse med begynneropplaeringen i lesing kan begrepet bety tidlig innsats for alle elevene
i klassen for & forebygge lese- og skrivevansker. Learere ma basere tidlig innsats pa
forskningsbasert undervisning slik at alle elever gis mulighet for a lykkes (Bjgrnsrud og
Nilsen 2012).

Stortingsmeldingen «Tett pa- tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og
SFO» (St.meld.nr.6 (2019-2020) viser til at «bedre kvalitet pa det ordinzre tilbudet kan gi
mindre behov for sarskilte ordninger for enkeltbarn» (St.meld.nr.6 (2019-2020) pktl1.3).
Stortingsmeldingen peker pa behovet for mer kunnskap om hva som skal til for a lykkes og at
endring av praksis kan gi et bedre tilbud til alle elever. Inkludering viser til at alle elever skal
oppleve at de hgrer til i et felleskap. Innenfor klassens rammer blir det forventet malrettet
arbeid med tidlig innsats slik at alle elever kan delta i fellesskapet og utvikle seg, mestre og
leere ut fra egne forutsetninger. Velluntino (2006) viser til forskning der tidlig

intervensjon kan redusere andelen av elevene som sliter mest fra 15% til 1,5%. Forskningen

viser ogsa at tidlig innsats kan ha starre effekt enn senere tiltak for elever med lesevansker.
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Det meste av vanskene, det vil si rundt 80%, kan bli unngatt dersom elever far riktig hjelp i
lgpet av 1. og 2. klasse, mens andelen reduseres til 50% om elevene ikke far riktig hjelp fer 3.
og 4.klasse. Ytterligere forsinkelse til mellomtrinnet reduserer andel av vansker som kan bli
unngatt til 15% (Vellutino mfl. 2006). Det er derfor avgjgrende at alle elever far tilgang til et
godt tilpasset pedagogisk tilbud i begynneropplearingen. Tidlig innsats har dermed ogsa stor

samfunnsmessig verdi.

3.2 Motivasjon

Motivasjon spiller inn pa effekten av tidlig innsats. De yngste elevene er svart motiverte for a
leere & lese og er villige til & legge inn den innsatsen som er ngdvendig. Ved stort leringstrykk
i begynneropplering er det mulig a utnytte det Pressley uttrykker som akademisk motivasjon
(Pressley og Allington 2015). En bevissthet rundt akademisk motivasjon kan bidra til at
elevene utvikler leseferdigheter i den fasen der eleven ser pa innsats som arsak til at noen

elever har bedre ferdigheter enn andre.

Self-efficacy handler om & ha tro pa egne ferdigheter (Pressley og Allington 2015).
Farsteklassingen har stor self-efficacy og motivasjon for a lare & lese. Guthrie (2015) skiller
begrepene motivasjon og engasjement. Motivasjon handler om grunnen til & ville lese, mens
engasjement er selve drivkraften. Motivasjon er sentralt i lesing (Braten 2007), men trolig
ikke tilstrekkelig for & kunne mestre mer utfordrende tekster. For a forsta innholdet i teksten,
kreves det kunnskap om strategier for hvordan det kan veere lurt & lese. Engasjert lesing kan
derfor forstas som at leseren samhandler med teksten pa en strategisk og motivert mate
(Guthrie 2015). Self-efficacy kan vere avgjerende for innsatsen elevene legger ned i a fa
mening ut av det de leser. Troen pa egne leseferdigheter blir bygd gjennom personlige

opplevelser knyttet til & lykkes med lesing.

| begynneropplearingen i lesing blir derfor leererens oppgave a legge til rette for at elevene
skal oppleve mestring (Pressley og Allington 2015). Dersom elevene ser hensikten med egen
lesing, vil den indre motivasjonen bli styrket, og lesing kan oppleves meningsfullt dersom
elevene far lese tekster som handler om noe de interesserer seg for. Tro pa egen suksess vil
vare avgjerende for & klare det. A gi elevene valgmuligheter innen for et rikt antall tekster

kan ogsa vaere av betydning for elevenes motivasjon for lesing (Guthrie 2015).
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3.3 Seksaringen

Barn knytter i hgy grad skolestart til det a leere a lese. Ved skolestart i farste klasse er elevene
pa svert ulike niva i leseutviklingen. Leseferdighetene vil spenne fra elever som ikke kan en
eneste bokstav til elever som mestrer a lese relativt godt. Det er en utfordrende oppgave for
lerene & gi leseundervisning som bade engasjerer og motiverer, og samtidig finne tekster som

kan oppleves meningsfulle for samtlige elever uansett ferdighet (Braten 2007).

3.4 Leseprosessen

Lesing dreier seg om & fa en forstaelse av innholdet i skrevne og trykte tekster (Elbro, 2008).
Nar vi leser, far vi mening ut av de de trykte ordene ved a fortolke dem i forhold til de
kunnskapene vi har. I “The simple view of reading” (Gough og Tunmer 1986) blir lesing
definert som avkoding multiplisert med forstaelse. Avkodingen kan forklares som den
tekniske delen av lesingen, mens forstaelse viser til prosesser som gjgr det mulig for leseren &
fa mening, trekke slutninger og reflektere over det de leser (Hgien og Lundberg 2012).
Utvikling av leseferdighet krever en optimal utvikling av bade avkoding og sprakforstaelse.
Samtidig vil avkodingen eller sprakforstaelsen pavirkes av faktorer som leserens motivasjon,

vanskelighetsgrad pa teksten, visuell utforming og bruk av illustrasjoner.

Begynnerleserne er enkeltindivider som er kommet ulikt i leseprosessen i forhold til avkoding
og forstaelse. Kunnskap om hvordan lesing vanligvis utvikler seg, kan veere nyttig i forhold til
a vite noe om hva som kan oppleves meningsfullt & lese. | falge Elbro (2008) far elevene mer

utbytte av undervisningen dersom laereren har kunnskap om lesing og leseutvikling.

3.4.1 Stadier i leseutviklingen

| boka Dysleksi (2012) presenterer Hgien og Lundberg en leseutviklingsmodell som kan
illustrere en typisk leseutvikling. De poengterer at utviklingen av de ulike
avkodingsstrategiene ikke er lineare, og at det vil veere store individuelle forskijeller bade i
forhold til hvor lenge leseren vil veere pa et bestemt niva og til hvilken betydning de ulike
nivaene har for den videre utviklingen. Leseutviklingen er delvis avhengig av undervisning,
og kan trolig pavirke om enkelte barn kan hoppe over et niva eller vere pa flere stadier pa
samme tid. Ett stadiet kan dominere, mens tidligere stadier kan brukes ved behov.

Framgangen i leseferdighet vil ifglge Hgien og Lundberg vaere starst i tidlige stadier for sa a
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avta inntil ferdigheten er fullt utviklet og stabil. Tidsmessig vil lesenivaene overlappe
hverandre. Det betyr at en lzrt strategi ikke gar tapt om en mer effektiv lesestrategi blir
tilegnet, men kan brukes som «back up» strategier ved behov.

Modellen vektlegger at konteksten er viktig som stgtte i ordavkodingen for begynnerleseren,
og at kontekstavhengigheten vil avta etter som lesingen utvikler seg. Utforming av tekster i

begynneropplaringen ma ta hensyn til dette.

Haien og Lundberg har delt den normale leseutviklingen inn i fire ulike stadier: pseudolesing,
logografisk- visuelt stadiet, det alfabetisk- fonologiske stadiet og det ortografisk-

morfemiske stadiet.

Pseudolesing er det farste stadiet i et barns leseutvikling. Barnet er omgitt av skrift og vil ut
ifra omgivelser og kontekst kunne oppfatte at det star skrevet noe. Barnet kan for eksempel ha
en forstaelse av at det star «melk» pa melkekartongen det forsyner seg fra uten at det har
bevissthet om at ordet er satt sammen av lyder og bokstaver. Det kan muligens kalles

lekelesing da barnet ikke foretar noen analyse av skrift.

Logografisk- visuelle er det andre stadiet i leseutviklingen. Pa dette stadiet har leseren som i
det farste stadiet, ingen forstaelse av det alfabetiske prinsipp, men kan kjenne igjen grafiske
trekk, struktur og menster i ulike ord som gjar at hele ord kan leses. Et eksempel pa dette kan
veere at eleven kjenner igjen logoen til leskedrikken Pepsi Max, og kan lese det. Men dersom
enkelte av bokstaven skifter plass, vil ikke leseren kunne oppdage det. Ord som er relativt like
i oppbygning og struktur vil kunne bli forvekslet av leseren da han eller hun leser ordet som
en helhet. Strategien blir lite effektiv nar stadig flere ord skal gjenkjennes gjennom a finne
nye visuelle sertrekk som kan skille ordene fra hverandre. Resultatet blir mye gjetting og
feillesing. Noen elever kan bli hengende igjen i det logografiske- visuelle stadiet og blir det vi
kaller gjettelesere. De kan utvikle strategier som gjar at de mestrer & huske ordbilder slik at de
klarer & lese kjente ord ved bruk av helordslesing. Dette kan de klare til et visst punkt, men far
eller senere vil denne strategien ramle sammen. Kapasiteten for antall ord det er mulig a
huske er begrenset. Erfaring viser at leseren kan lure lareren til a tro at han er pa det

ortografisk- morfemiske stadiet.

Alfabetisk-fonologiske er det tredje stadiet. Pa dette stadiet har eleven utviklet forstaelse for
det alfabetiske prinsipp. Eleven har skjent at hver lyd eller fonem blir representert med en
bokstav eller et grafem. En kan si at lesekoden er knekt, og gjennom lydering gis det tilgang

til mening og innhold i ord og tekster. Ferdighetene som utvikles pa dette stadiet er essensielle
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for god fonologisk lesing, og er et viktig sprang i leseutviklingen. En elev som er pa det
alfabetisk-fonologiske stadiet vil trekke sammen lyd for lyd for & kunne lese ord, og
lesenivaet forutsetter at leseren er fonemisk bevisst. Fonemisk bevissthet viser til evnen til &
kunne manipulere med lyder, og denne evnen vil gjere det lettere a forsta det alfabetiske
prinsippet. Lesestrategien krever mye oppmerksomhet og gjer avkodingen for langsom for
arbeidsminnet som hindrer leseforstaelse. Mange lesere stagnerer derfor pa det fonologiske
stadiet. Eleven kjarer seg fast i et manster der en leser lyd for lyd og ikke evner a se mgnster
og struktur i ordene. Denne maten a lese pa blir tungvint nar ordene blir lengre, og nar leseren
skal lese sammensatte grafem og mer irregulare ord. Samtidig gjer strategien det mulig &

kunne lese nye og ukjente ord.

Ortografisk morfemisk er det fjerde og gverste nivaet i Hgien og Lundberg sin modell for
barns leseutvikling. Dette stadiet blir ogsa omtalt som helordslesing. Her har leseren utviklet
ferdighet til & avkode hele ord automatisk uten a ga veien om lydene. Leseren har en
bevissthet og forstaelse av at ord er satt sammen av stgrre enheter enn grafem, og mestrer a
gjere bruk av morfemer og starre enheter under lesingen slik at ord kan avkodes som en
helhet. Malet for enhver leser er a na dette stadiet da det inneberer starst effektivitet og
tilgang til tekst. Ordavkodingsstrategien gjar leseren fri til a bruke ressursene pa semantiske
og syntaktiske strukturer som gjer en tekst meningsfull. En elev som er kommet pa det
ortografisk morfemiske stadiet, vil kunne bevege seg pa tvers av stadiene i modellen. Dette vil
spesielt bli nyttig dersom leseren skal avkode et ukjent og eventuelt langt ord. | dette tilfellet
vil eleven kunne gjere bruk av den fonologiske strategien for & kunne avkode ordet. Dette kan
igjen ses i sammenheng med at leseren ogsa gjgr bruk av ordavkodingsmodellen «dual route»
som ogsa er utviklet av Hgien og Lundberg. I studien omtales denne ordavkodingsmodellen
som toveismodellen. Leseren kan bevisst velge om han eller hun skal lese ordet direkte ved a
avkode ordet ortografisk. Ordet er da lagret i langtidsminnet og leseren gjer bruk av blant
annet semantisk minne til & avkode ordet korrekt. Det ande alternativet er a ga den indirekte
veien ved a ga via lydene i ordet for a kunne avkode det. En leser pa dette stadiet kan bevisst
eller ubevisst gjare bruk av disse to retningene, og kan tilpasse lesingen og valg av retning

etter hvilke ord en mater pa i teksten (Hgien og Lundberg 2012).

3.4.2 Toveismodellen

En ordprosesseringsmodell vil kunne forklare hva som skjer psykologisk ved avkoding av

ord. Modellen vil gi en oversikt over hvilke prosesser som er i gang nar en leser, samt
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synliggjere at en kan ta ulike retninger til leksikon under avkodingen. Presentasjonen av
toveismodellen er hentet fra Hgien og Lundberg (2012). Modellen tydeliggjer at leseren kan
ta en direkte eller indirekte vei, der den direkte veien sikter til en ortografisk lesestrategi,

mens den indirekte veien sikter til en fonologisk strategi.

Det kan vare nyttig a se nermere pa de ulike delprosessene i toveismodellen. De perseptuelle
prosessene blir aktivert i det leseren ser et skrevet ord. Dette innebeerer at det gjares en visuell
analyse av ordet, hvor sertrekk ved ordets form og lengde registreres. De ortografiske
kunnskapene stimuleres og en bokstavgjenkjenning finner sted. Leseren kjenner igjen grafem,
eventuelt komplekse grafem, bokstavsekvenser, stavelser, hgyfrekvente bokstavmenstre,

morfemer og mulig hele ord.

Deretter tar de lingvistiske prosessene over. Gjenkjennelse av bokstavene er farer til en sakalt
parsing-prosess der segmentene i ordet blir delt inn i ortografiske enheter av forskjellige
starrelser. Det er her leseren enten kan ta den ortografiske eller den fonologiske veien for
omkoding. Dersom ordet avkodes fonologisk, segmenteres ordet inn i enkeltbokstaver eller
grafem. Disse grafemene blir omkodet til fonologiske enheter. Hver slik enhet ligger i
korttidsminnet inntil leseren er i stand til & foreta en fonologisk syntese. | denne syntesen blir
de fonologiske segmentene gjort om til en lydpakke som sa blir forsgkt gjenkjent i

langtidsminnet. Deretter kan ordet artikuleres.

Ved valg av den fonologiske veien kan det ogsa skje en semantisk aktivering. En semantisk
aktivering forutsetter en forstaelse av ordet i langtidsminnet. Dersom leseren ikke gar innom
langtidsminnet, kan han eller hun likevel artikulere ordet, men da uten at ordet ngdvendigvis

vil gi mening. I sa tilfellet blir det da kun en teknisk avkoding.

Ved segmentinndeling i den ortografiske veien, skjer parsing-prosessen automatisk gjennom
gjenkjennelse av ordet som en starre enhet i leksikon eller langtidsminnet. Ordet er kjent for
leseren slik at det hurtig blir avkodet. Vi sier da at det er en ortografisk representasjon av

ordet i langtidsminnet. Ved at ordet gjenkjennes, blir ordet gjenkalt fonologisk for deretter &

bli artikulert. Samtidig vil semantisk aktivering fungere som statte for forstaelsen av lest ord.

De leksikalske prosessene statter opp bade gjenkjenningen og forstaelsen av ordet som blir
lest. For eksempel, dersom leseren har et godt vokabular, vil avkodingen bli lettere fordi

semantiske aktiveringer blir satt i gang.
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Visuell analyse, bokstavgjenkjenning og segmentinndeling er delprosesser bade i fonologisk
og ortografisk strategi. Det samme gjelder for semantisk aktivering og i selve
artikulasjonsprosessen. Svikt i en av disse delprosessene vil ha innvirkning pa begge
strategiene, og kan forklare forsinket utvikling. I den fonologiske strategien er sikker
bokstavkunnskap essensielt. Tilsvarende gjelder for kapasiteten til korttidsminnet i og med at
begrensninger i korttidsminnet kan hindre fonologisk ordgjenkjenning. Leseren bar vaere
fonemisk bevisst for & fa optimal nytte. Derimot er gjenkjenning og gjenkalling av ord
avgjerende i den ortografiske strategien. | forhold til semantisk aktivering kan manglende
semantiske kunnskaper ogsa veere en begrensning. Muligens kan dette fare til forvekslinger

mellom ord som semantisk er i slekt (Hgien og Lundberg 2012).

3.5 Tilnermingsmater i begynneropplaringen i lesing

Diskusjonen mellom tilhengere av ulike tilneermingsmetoder i begynneropplaringen i lesing
blir gjerne omtalt som en lesekrig (Elbro 2008). Sarlig i USA har det i artier foregatt en hissig
diskusjon mellom tilhengere av indirekte undervisning i avkoding og tilhengere av en direkte
undervisning. Diskusjonen har tatt mye plass i pedagogisk og vitenskapelig litteratur (Elbro
2008). Debatten har veert mindre tilspisset i Norge, men har likevel pavirket det pedagogiske

arbeidet da de pedagogiske prinsippene er felles (Tannessen og Uppstad 2014b).

3.5.1 Phonics som tilnaermingsmetode

| engelskspraklig litteratur er Phonics en av hovedretningene innenfor begynneropplering i
lesing, mens det i norsk kontekst har vert vanlig a kalle tilnermingen for syntetisk. Ordet
syntese kommer fra den greske ordet «a sammenfaye», og betyr «sammenstilling av deler til
en helhet» (Traavik og Alver 2008). Syntetiske metoder eller Phonics kalles ogsa «nedenfra -
opp»-metoder da de starter med de minste enhetene i skriftspraket, bokstav (grafem) og lyd
(fonem), deretter ord, setninger og tekst (Iversen Kulbrandstad 2018). Videre i oppgaven vil

jeg bruke betegnelsen Phonics om denne tilnzermingen til begynneroppleringen i lesing.

Phonics tradisjonen konsentrerer seg om de tekniske ferdighetene i lesingen (Braten 2007) der
malet er & gjgre det mulig for begynnerleseren & avkode ord ved a lydere og trekke lydene
sammen til ord. Pa den maten leerer elevene a lese ved a utnytte skriftens lydprinsipp (Elbro
2008). For a mestre dette er det stort fokus pa fonemisk bevissthet, automatisert
bokstavkunnskap i tillegg pa a utvikle forstaelse for det alfabetiske prinsipp. Teknikken vil
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kunne gjere leseren i stand til & lese nye og ukjente ord. Elevene leerer fonologisk lesing om

eleven ser tilngermingen i forhold til toveismodellen til Hgien og Lundberg (2012).

De mest kjente fremgangsmatene innenfor Phonics er lydmetoden og stavemetoden. |
lydmetoden gjennomgar laereren en og en bokstav med tilhgrende lyd. Sa snart et par
bokstaver er gjennomgatt, mater elevene dem i lydrette ord som for eksempel is, sol, les og
sel. Etter hvert som flere grafem-fonem forbindelser er lzert, blir ordene til setninger og hele
tekster. Lydering og sammentrekning av lydene til ord blir sterkt vektlagt i undervisningen

gjennom en fokusering pa bruk av bokstavlyden, og ikke bokstavnavnet.

Stavemetoden fokuserer pa stavelser i tillegg til bokstaver og lyder (Traavik og Alver 2008).
Ofte blir stavelsene gjort synlige i skriftbildet gjennom bruk av markgrer som bindestrek eller
en loddrett strek mellom stavelsene. Arbeid med stavelser som elementer i ord, morfemer og
rytmer i ord retter oppmerksomheten mot spraklig bevisstgjering. Ferdighet i & analysere
ordene i stavelser i stedet for lyder, innebaerer feerre enheter & huske under lesing av et ord, og

vil veere til hjelp ved avkoding av lengre ord (Hgigard 2019).

En begynneropplaring etter Phonics gir elevene tekster som er skrevet med bokstaver som er
gjennomgatt i undervisningen (Iversen Kulbrandstad 2018). Tekstene er bygd opp av enkle
lydrette ord, og er ment & veare enkle. For & kunne lage tekster med et begrenset antall
bokstaver, vil teksten som skal leses gjerne i starten bli kontekstlgse ordrekker bestaende av
ord som IS, SI, SIL, SILE, SE, SEL, SELE.

| og med at lesetekstene bygges opp av bare de bokstavene som til enhver tid er gjennomgatt
med elevene, vil de ofte kunne vurderes som meningslase (lversen Kulbrandstad 2018).
Derimot legger tekstene til rette for trening i avkodingsferdigheter. Gode
avkodingsferdigheter er avgjarende for a kunne lese (Elbro 2008). Samtidig er det langt fra
tilstrekkelig (Andreassen 2014). Med tanke pa leseformelen til Gough og Tumner (1986) der
lesing blir sett pa som avkoding multiplisert med forstaelse, nytter det ikke a veere ekspert pa
avkoding dersom leseren ikke samtidig har med innholdskomponenten. Men dersom leseren
er god pa avkodingen, vil det vaere mer kapasitet til forstaelsen. Utfordringen i tilneermingen

til lesing med utgangspunkt i Phonics blir derfor & ogsa utvikle leseforstaelse.

3.5.2 Whole Language som tilneermingsmetode

Whole Language er den andre hovedretningen i begynneropplaringen i lesing. Retningen

kalles ogsa «ovenfra-ned» metoder, fordi hele tekster er utgangspunkt for leseundervisningen
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(Iversen Kulbrandstad 2018). Deretter rettes oppmerksomheten pa arbeid med setninger, ord,
morfemer, stavelser eller bokstaver. I norsk kontekst blir denne tilneermingen gjerne betegnet
som analytisk, men jeg velger i denne studien a bruke Whole Language som betegnelse pa

denne tilnermingen.

Whole Language kom som en kritikk pa en dominerende begynneropplaring i USA der stor
vekt ble lagt pa gving av meningslgse stavelser (Tgnnessen og Uppstad 2014b). Kritikken
gikk pa at det tok for lang tid far elevene kunne lese noe som var meningsfullt. Kritikerne var
bekymret for at elevene skulle miste motivasjonen og interessen for a lese fordi
begynneropplaringen hadde for mye oppmerksomhet pa de abstrakte delene av spraket.
Kritikken fikk betydning for leseforskning og leseoppleringen gjennom at det ble tatt mer

hensyn til meningsaspektet i lesingen.

Smith (1971), som blir betegnet som den fremste talspersonen for Whole Language, legger
vekt pa at barn lerer & lese ved a lese. Synet bygger pa at lesing foregar i en kontekst og at
konteksten er essensiell for & forsta innholdet i teksten. Ved & utnytte konteksten teksten star i,
kan leseren bruke forkunnskapene sine nar de leser (Goodman og Goodman, 1994). Ved a
forsta hint og signaler i teksten kan helheten stgtte opp om a forsta de mindre delene.

Ifelge Smith (1971) er fonemer og grafemer for abstrakt for barn, og barn ma derfor lere a se
de minste delene i skriftspraket i en starre sammenheng slik at lesing ikke reduseres til kun a
bli en teknisk ferdighet. Laererens oppgave blir 4 statte elevene ved a motivere, korrigere og

lgfte dem videre.

Whole Language legger mest vekt pa meningsaspektet ved lesingen (Tgnnessen og Uppstad
2014a). Elevene far opplearing i a kunne kjenne igjen hele ord i tekster, og gradvis hvordan de
kan dele opp ordene i mindre enheter (Goodman og Goodman 1994). Nar elevene far tilgang
til hele ord, kan ordene settes inn i en starre spraklig sammenheng. Innholdsforstaelsen blir
sentral fra starten av. Lesing blir en meningssgkende aktivitet ved at elevene far tilgang til
gode littereere tekster som bidrar til at lesingen kan oppleves meningsfull. Tekstene som
benyttes med utgangspunkt i Whole Language har til hensikt a spille en rolle for bade
leseopplaring og for leseoppdragelse, der malet er a gi elevene leseglede og sans for kvalitet i
det de leser (Traavik og Alver 2008).

Helordsmetoden er en metode som blir brukt innenfor Whole Language. Utgangspunkt er
meningsbarende ord der en har oppmerksomheten pa a lese enkeltord som visuelle helheter

(Iversen Kulbrandstad 2018). | helordsmetoden lzrer elevene & huske ord som ordbilder, og
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ordene brukes som utgangspunkt for analyse. Analysearbeidet gar ut pa a kjenne igjen
bokstaver og stavelser. P4 den maten kan elevene knekke lesekoden (Traavik og Alver).
Metoden kan ogsa veere en fordel nar en skal lzere korte og hgyfrekvente ord (Hgien og
Lundberg 2012). Derimot har korttidsminnet begrenset plass til & huske ordbilder, og
kritikerne av metoden hevder at leseren kan risikere a bli hengende igjen i en logografisk
lesestrategi ved a ha for mye oppmerksomhet pa a leere ordbilder. Chapman og kollegaer
(Chapman mfl. 2018) viser til forskning der elever som sliter med a lere a lese de farste
skolearene ved a bruk av Whole Language, har begrenset fonemisk bevissthet og fonemiske
avkodingsferdigheter. Disse elevene vil trenge eksplisitt systematisk instruksjon i fonemisk

bevissthet og i bokstav-lyd korrespondansen.

Begynneropplering i lesing som tar utgangspunkt i Whole Language bruker
sammenhengende og autentiske tekster. Det kan veere tekster som elevene og leerene har skapt
i fellesskap, rim, regler, dikt, gater eller en annen form for korttekster (Austad 1991).
Utgangspunktet er at tekstene blir betegnet som meningsfulle.

3.5.3 Balansert undervisning

Ved a kombinere Phonics og Whole Language vil en kunne fa en mer balansert tilneerming i
begynneroppleringen i lesing (Pressley og Allington 2015). Pressley viser til at god
leseoppleering er balansert undervisning der elevene far tilgang til meningsfulle tekster og
samtidig eksplisitt undervisning i ulike elementer. National Reading Panel (2000) statter en

mer balansert tilneerming for at elevene skal kunne lykkes med lesingen.

Pressley blir sett pa som den fremste talspersonen for en balansert tilnaerming i
begynneropplaringen (Tennessen og Uppstad 2014b), og Pressley har basert sin vurdering pa
klasseromsstudie. Pressley og kollegaene gjennomfarte en klasseromsstudie av 15
farsteklasseleerere i USA som var kjent for spesielt god leseundervisning (Pressley og
Allington 2015). Selv om det var forskjeller i hvordan disse leererne underviste, var det
likevel likheter som var interessante for forskerne. Pressley og medarbeiderne observerte at de
spesielt dyktige lzerene behersket a ta i bruk det beste fra bade Phonics og Whole Language.
Forskerne sa at mange leererne skilte mellom ferdighetstrening og mer autentiske
leseaktiviteter. En slik tilneerming farte til liten sammenheng mellom ferdighetene som ble
gvd pa og tekstene som ble lest. De spesielt dyktige leererne knyttet derimot undervisningen i

avkoding med autentisk lesing i en samme aktivitet, og gav eksplisitt undervisning i lydering,
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helordslesing, forstaelsesstrategier og skrivestrategier. Undervisningen var aldri lgsrevet fra
meningsfulle lese- og skriveaktiviteter. Videre bar undervisningen preg av a veere tilpasset til
den enkelte elevs behov. Pressley viser til at de dyktige leererne benyttet tradisjonelle ABC-
beker nar enkeltelever hadde behov for det. Tilpassingen forutsetter at leereren har stor
kunnskap om enkeltelevers leseutvikling og innebaerer a kunne forsta hva den enkelte elev har

behov for av eksplisitt undervisning, og nar.

Tilgang til meningsfulle tekster var sentralt i klasserommene Pressley studerte. Elevene leste
mye og drev med mange ulike former for lesing som hgytlesing, parlesing, korlesing,
veksellesing og stillelesing. Lesing var bade en individuell og en sosial aktivitet der malet var
a forsta innholdet i tekstene. Som regel fikk elevene leselekser hver dag, og de kunne velge
mellom tekster i ulike vanskegrader. Samtidig ble elevene laert opp til & ta kloke valg i forhold
til & velge passe utfordrende tekster. Learerne knyttet leseopplearingen til ulike fag, og
faktabgker ble brukt i tillegg til leerebgker i fagene. Systematisk begrepsopplaering ble knyttet
til temaer de hadde i andre fag enn lesing, og lesing og skriving var en del av alle fag.

Leererne forskergruppen til Pressley observerte forsikret seg om at elevene leste tekster som
var passe utfordrende. Samtidig ble det forventet at elevene la ned en viss innsats nar de
skulle lese tekstene. Hva som ble definert som en utfordrende tekst var individuelt, og av den
grunn leste elevene ulike tekster. Undervisning av elevene ble utfgrt i sikalte minileksjoner
som bidro til at leererne kunne forsikre seg om at elevene opplevde mestring i forhold til valg

av tekster.

Studien til Pressley viser at en balansert tilneerming til begynneropplaringen i lesing kan
gjennomfares ved hjelp av eksplisitt undervisning i ulike deler av leseprosessen tilpasset hver
enkelt elevs behov. Undervisningen henter det beste fra Phonics og Whole Language og far en
balanse mellom ferdighetsutvikling og autentisk lesing og skriving (Pressley og Allington
2015).

Pressley ser en mellomposisjon mellom Phonics og Whole Language, som handler om at
begge tilnaermingene kan vaere involvert i 4 skape mening fra tekst. | falge Uppstad og
Tennesessen (Tgnnessen og Uppstad 2014b) handler en balansert tilngerming om en
integrering av Phonics og Whole Language som igjen er avhengig av hvordan «nedenfra-opp,
og «ovenfra- ned» metodene blir oppfattet. Etterhvert som elevene tilegner seg de
grunnleggende ferdighetene i lesing, vil oppmerksomheten pa Phonics gradvis bli redusert til
fordel for Whole Language.
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En balansert tilneerming i begynneropplaringen kan ses i sammenheng med den
hermeneutiske spiral. Den hermeneutiske spiralen viser til hermeneutikken som handler om
hvordan vi kan ga fram for a kunne forsta og fa mening i noe (T@nnessen og Uppstad 2014a).
Hermeneutikken blir blant annet brukt ved a fa mening ut av tekster der helheten kan kaste lys
over deler i teksten og motsatt. Denne vekselvirkningen mellom helhet og del kalles den
hermeneutiske spiral. Tanken er at ved a stadig ga flere runder i spiralen vil det en arbeider
med kunne gi mening og gkt forstaelse. Pa sporet- prosjektet er et eksempel pa hvordan den
hermeneutiske spiralen blir unyttet der undervisningen blir lagt opp til en vekselvirkning
mellom fokus pa sammenhengende tekst og mindre deler i teksten (Lesesenteret. u.d).
Rapporten fra forskningsprosjektet (Solheim et al., 2018) viser til tiltak pa elever som viser
tegn til & henge etter i den normale leseutviklingen i farste klasse. Forskningsprosjektet viser
at systematisk arbeid med spraklig bevissthet, veiledet lesing, skriving og forstaelse gir
middels til hgy effekt pa leseutvikling sammenlignet med kontrollgruppen. Prosjektet baseres
pa en balansert tilneerming til begynneroppleringen i lesing og skriving der bade avkoding og
forstaelse blir vektlagt helt fra starten av. Resultatet fra forskningsprosjektet bgr ha

innvirkning pa praksis i skolen (Solheim mfl. 2018).

3.6 Elementer som bgr innga i begynneropplaringen i lesing

National Reading Panel (2000) kom fram til fem elementer som alle bgr tas hensyn til i
forhold til & gi en god leseopplearing og positiv leseutvikling. De fem elementene er
bokstavkunnskap, fonemisk bevissthet, leseflyt, vokabular og leseforstaelse. Ved & ta hensyn
til alle elementene vil en kunne jobbe forebyggende og malrettet med tidlig innsats, og pa den
maten ta i bruk en balansert tilneerming til leseundervisningen. Jeg vil vise til nyere forskning
som stetter de elementene National Reading Panel fremhever sett i lys av

begynneropplaringen i lesing.

3.6.1 Fonemisk bevissthet

For & kunne lare a lese ma et barn vaere fonemisk bevisst (Lundetrae og Walgermo 2014).
Fonemisk bevissthet innebzarer a kunne manipulere med lyder. Elever som er fonemisk
bevisst forstar at ord er satt sammen av ulike lyder som er mindre enn stavelser, har bevissthet
om sa&rtrekkene til fonemene og kan lytte ut lyder i ord. Samtidig er fonemisk bevissthet det

ngdvendige grunnlaget for a laere a lese i et alfabetisk skriftsprak (Lundetra og Walgermo
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2014). Forskning viser at oppgving av fonemisk bevissthet er mest effektivt i kombinasjon
med bokstavinnlaring (National Reading Panel 2000). En kombinasjon av bokstavinnlearing
og trening pa fonemisk bevissthet vil gjennom arbeid med bokstaver kunne gjere det lettere
for det enkelte barn & oppna fonemisk bevissthet. De skrevne bokstavene vil kunne fungere
som visualisering av det talte ordet (Lundetree og Walgermo 2014). Kilpatrick (2015) legger
stor vekt pa at elevene ma vere fonemisk bevisste for & kunne bli ortografiske lesere.

3.6.2 Bokstavkunnskap

Sikker og automatisk bokstavkunnskap er ngdvendig for a bli en god leser. Bokstavenes navn
og lyder ma kunne gjenkjennes, gjenkalles ved lesing og skriving (Stangeland og Feerevaag
2014). Gjennom 4 legge til rette for at elevene blir sikre pa alle grafem og
fonemforbindelsene vil en kunne lette tilegnelsen av det alfabetiske prinsippet, som er en

forutsetning for en fonologisk lesestrategi (Lundetree og Walgermo 2014).

Tradisjonen i norsk begynneroppleering har vert a introdusere elevene for en bokstav i uka.
Nyere forskning viser at en raskere bokstavprogresjon der elevene far introdusert flere
bokstaver i Igpet av ei uke, legger til rette for at bokstavene blir presentert flere ganger i
undervisningen og kan derigjennom pavirke elevenes muligheter til a fa ekstra gving pa de
bokstavene som kan oppleves som vanskelige (Lundetree og Walgermo 2014). For a fa til en
effektiv bokstavgjennomgang slik at elevene kan ta i bruk nye bokstaver i eget arbeid,
anbefaler Sunde og Lundetrae (2019) & bruke 10 til 15 minutter til gjennomgang av ny
bokstav. Studier viser at dersom lareren bruker lengre tid enn anbefalt for hurtig
bokstavprogresjon kan det fgre til mindre tid til elevenes egen lesing og skriving slik det er
tiltenkt (Haland, Hoem, og McTigue 2018). Forskning basert pa Two Teachers prosjektet
viser likevel at hurtig bokstavprogresjon gjer at elevene leser bedre i slutten av farste klasse,
og muliggjer at elevene kan ta i bruk bokstavene til & lese meningsfulle tekster tidligere
(Sunde og Lundetrae 2019). Samtidig viser undersgkelsen at elever som lerer bokstavene
raskt eller allerede kan lese og skrive far de begynner pa skolen, ikke ngdvendigvis havner pa
det hgyeste lesenivaet. Forskerne stiller spgrsmal ved om disse elevene blir undervist i noe de

allerede kan istedenfor a bruke tiden pa a lese meningsfulle tekster.
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3.6.3 Vokabular

Et velutviklet vokabular blir av National Reading Panel (2000) betraktet som like viktig som
de tekniske ferdighetene ved lesing. | en farste klasse vil det veere store variasjoner i elevenes
vokabular. Forskning viser at ulikhetene i elevers vokabular ser ut til & holde seg stabile ogsa
oppover i skolealderen (Lervag og Aukrust 2010). Et barns vokabular er en sterk prediktator
for hvordan tilegnelsen av skriftspraket vil utvikle seg. Forskning viser ogsa at den gunstigste
perioden for & utjevne forskjeller i elevers vokabular er i farskolealderen og i de farste arene
pa skolen. (Biemiller, 2012). Likevel viser studier at lite blir gjort i begynneropplaringen for
a stimulere vokabularet til elevene (Biemiller, 2012). Trolig kan dette skyldes tekstene som
brukes i begynneroppleringen (Lundetree og Walgermo 2014). Tekstene elevene leser er
gjerne dominert av et enkelt sprak som er mindre avansert enn det muntlige spraket til
elevene. | falge Elbro (2008) er innsikten i det skriftlige spraket og forbindelsen til det

muntlige spraket sentralt for leseutviklingen.

Etterhvert som elevene blir eldre blir ordene elevene skal lese i tekster mer avanserte og
preget av mer akademiske ord. Beck definerer akademiske ord som niva 2-ord (Beck,
McKeown, og Kucan 2013). Eksempler pa akademiske ord kan vaere tilfredsstillende
og bokstavelig. Stahl og Nagy (2006) hevder at det er de akademiske ordene som gjar at

lesingen blir vanskelig fra mellomtrinnet og oppover i skolelgpet.

Hverdagsord fra det muntlige spraket blir av Beck (2013) forklart som niva 1-ord. Ved & ha
fokus pa mer akademiske ord ogsa i begynneropplaringen og i de farste skolearene vil en
kunne forebygge lese og skrivevansker. Arbeidet med & utvikle elevenes vokabular i
begynneropplearingen bar derfor ta utgangspunkt i elevenes lytteforstaelse og muntlige sprak,
som ofte vil ligge over det spraket elevene er i stand til a lese (Beck mfl. 2013). Beck
anbefaler a styrke elevenes vokabular i begynneropplaringen ved a ta i bruk akademiske ord
som kjennetegner skriftlige tekster.

Ord som bgr velges ut for instruksjon er ord som hyppig opptrer i tekster for aldersgruppen.
De akademiske ordene vil gjare det lettere for elevene a tenke og kommunisere om faglig
innhold med en hgyere grad av presisjon (Nagy og Townsend, 2012). Malet er at de nye
ordene skal bli en del av det aktive vokabularet til elevene. Derfor bar leereren bruke
hverdagsspraket til a forklare nye ord, etterfulgt av at elevene far anledning til & bruke ordet
til & beskrive hverdagssituasjoner (Beck mfl. 2013). Selv om tekstene i begynneropplearingen

kan vare preget av lydrette og hayfrekvente ord som er kjente fra hverdagsspraket til elevene,
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stiger gradvis kravene til spraklige ferdigheter etter hvert som elevene utvikler gode
avkodingsferdigheter. Tekstene gker i vanskegrad i forhold til vokabular og syntaks Til tross
for at tekstene er enkle og i stor grad knyttet opp mot illustrasjoner, kan tekstene vaere
utgangspunkt for a styrke elevenes akademiske vokabular (Lundetre og Walgermo 2014).
Konteksten teksten star i kan veere utgangpunktet for a presentere nye ord i relasjon til et
allerede kjent ord i teksten. Det nye ordet blir fglgelig satt i en semantisk kontekst, samtidig
som lareren utdyper elevens forstaelse ved a eksplisitt forklare hva ordet betyr, og hvordan

ordet kan brukes. Deretter kan elevene gis muligheter til & bruke ordet i ulike situasjoner.

3.6.4 Leseforstaelse

Malet med lesing er forstéelse og at det en leser skal gi mening. A lese uten forstaelse har
ingen verdi, heller ikke for begynnerleseren | farste klasse er tekstene mindre krevende med
tanke pa innhold, og leseforstaelsen er i starre grad knyttet til avkodingsferdigheter (Elbro
2008). Sikker avkoding er en ngdvendig forutsetning for leseforstaelse og leseforstaelse kan
ikke oppnas uten sikre avkodingsferdigheter. Bokstaver, lyder og ord settes sammen med ord
som leseren har i vokabularet sitt. Bruk av nonord som lesetrening vil veere lite
hensiktsmessig da ordene bestar av bokstavsekvenser som ikke gir mening (Lundetre og
Uppstad 2014)

Forkunnskaper er den faktoren som pavirker leseforstaelsen sterkest (Samuelstuen og Braten,
2005). Forkunnskaper har betydning for leseforstaelsen og vil fa starre betydning etter hvert
som tekstene blir mer avanserte oppover i klassene (Andreassen 2014). Mange begynnerlesere
avkoder ord uten a stille sparsmal ved egen forstaelse av ordets mening, eller den setningen
eller teksten ordet star i. Tekster som brukes i begynneropplaringen kjennetegnes gjennom
bruk av illustrasjoner eller overskrift som kan gi stette til a aktivere forkunnskaper og dermed

stotte leseforstéelsen.

Gode lesere kjennetegnes av & overvéke egen lesing. A kunne overvéke egen lesing er viktig
fra et tidlig tidspunkt i leseoppleeringen (Roe 2014), og av den grunn bgr elever i fgrste klasse

leere enkle forstaelsesstrategier. De ma leere at ord betyr noe.

Elbro (2008) ser pa leseutvikling som et samspill mellom gjenkjennelse og foregripelse, og
forstar foregripelse som en ferdighet som letter gjenkjennelsen ved & kunne utnytte

sammenhenger i teksten. For a kunne kjenne igjen bokstaver og ord blir det stilt spesielle krav
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til typografi og layout i tekster for begynnerleseren. Eksplisitt instruksjon i & utnytte
illustrasjoner og overskrifter i teksten kan gi tilgang til forstaelsesstrategier som
begynnerleseren kan bruke for & oppna leseforstaelse. Begynnerlesere har som eldre elever

behov for a leere strategier for leseforstaelse (Andreassen 2014).

God leseforstaelse innebeerer blant annet & kunne gjare inferenser. Inferenser viser til at
leseren ma kunne bruke kunnskaper og erfaringer for a gjare slutninger som ikke er direkte
kommunisert i teksten.(Andreassen 2014). Tilstrekkelig leseforstaelse er ngdvendig for a

kunne gjare inferenser.

3.6.,5 Leseflyt

National Reading Panel (2000) ser pa leseflyt som en kritisk og essensiell del av
leseutviklingen. Leseflyt kan defineres som broen mellom avkoding og forstaelse (Chard,
Pikulski og McDonagh,2006), og sikter til at elevene mestrer a lese med sikker avkoding slik
at det blir flyt i lesingen. For & oppna en slik sikkerhet kreves trygg avkoding som igjen
krever automatisert bokstavkunnskap og fonemisk bevissthet. Hagien og Lundberg (2012)
legger vekt pa at ortografisk lesing sikter til automatisert ordavkoding ved lesing av hele ord.
For & kunne lese med flyt er det mye som tyder pa en ma vere en ortografisk leser. Elever
som sliter med lesingen blir gjerne hengende igjen i en fonologisk strategi hvor de leser lyd
for lyd og ikke mestrer & ta i bruk sterre deler av ord som morfemer og stavelser nar de leser.
Effektive forebyggende tiltak vil kunne hjelpe elevene over i ortografisk strategi etter at de
har forstatt det alfabetiske prinsippet. For & oppna leseflyt kan det vere hensiktsmessig a
legge til rette for at begynnerlesere far mgte de samme ordene flere ganger i tekst, gi
tilpassede tekster og sgrge for at eleven far lest mye (Lundetrae og Uppstad 2014). Ord som
gjentas i skrift gjar at ortografiske identiteter kan lagres i det mentale leksikonet slik at ord
kan leses ortografisk (lversen Kulbrandstad 2018). Eksplisitt undervisning i delferdigheter
som automatisert bokstavkunnskap, dele opp ord i mindre deler, fokus pa komplekse grafem,
diftonger og uttaleregler ved dobbel konsonant og sammensatte ord kan stgtte elevene mot gkt

leseflyt.

For & oppna leseflyt blir repetert lesing av samme tekst mye brukt i den pedagogiske praksisen
i begynneropplaringen (Lundetrae og Uppstad 2014). For mange blir det mer meningsfylt og
motiverende a fa nye tekster og ikke lese den samme mange ganger. Ved a lese forskjellige

tekster vil elevene mgte mange av de samme ordene, men i nye tekster
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3.7 Historisk utvikling av leseboka og leereplaner

Et historisk blikk pa utvikling av leseboka og leereplaner kan bidra til & gi en bedre forstaelse
for tekstvalg leerene gjer bruk av i dag. «Kunnskap om fortida er en ngkkel til & forsta
samtida» (Tveit 2018).

3.7.1 Utvikling av leseboka

Leseboka som brukes i farste klasse blir gjerne omtalt som Abc-boka da den har til hensikt a
lere elevene bokstavene. ABC- boka har en lang tradisjon som leeremiddel i den formelle

leseopplaringen i skolen.

De farste ABC-bgkene i Norge var knyttet til kristendommen hvor malet med lesingen var &
bli konfirmert (Skjelbred 2003). Tekstene hadde et religigst og moralsk innhold, og
leseoppleaeringen var motivert ut ifra a leere allmuen sann kristendom. Av den grunn ble det
rasjonelt & bruke sentrale tekster fra dette lesestoffet ogsa i begynneropplaringen. Tekstene

var lange og inneholdt fa illustrasjoner, og kan vurderes som fremmed for et barn.

Pa 1800-tallet fikk de religigse ABC-bgkene konkurranse fra opplysnings ABC-bgker
(Skjelbred 2003). Innholdet i tekstene handlet om naturen og arbeidslivet, og formidlet
verdier og kunnskap.

Gradvis ble ABC-bgkene utviklet i en retning som tar hensyn til barnet og dets mate a tenke
og a lere pa. Tekstene ble kortere og innholdet mer relevant. lllustrasjoner fikk starre plass,
og bgkene hadde et bilde til hver bokstav (Skjelbred 2003).

Utviklingen av ABC-litteraturen fram mot slutten av 1960-arenene karakteriseres av gkende
vekt pa tekster som appellerte til barn gjennom starre vekt pa kjente emner fra barnas
hverdagsliv, og mindre vekt pa direkte formidling av kunnskap, verdier og holdninger.
Tekstene skulle oppfattes som lettleste gjennom bruk av korte ord og talemalsnzr syntaks
(Skjelbred 2003). Fra 1970-arene ble det lagt vekt pa at elevene skulle arbeide med lesing pa
forskjellige mater, men den tekniske siden av lesingen fikk starst plass der oppmerksomheten
var pa avkoding der lydmetoden dominerte (Skjelbred 2003). Fgr 1970-tallet ble bokstavene
presentert i alfabetisk rekkefalge, eller ved at vokalene kom far konsonantene. Fra 1970-arene
blir rekkefglgen ngye gjennomtenkt, og bokstavene ble brukt til & lage enkle ord og setninger

som «solo lo ola» i leseboka «med a og b til alababa» (Vormeland 1985). Likevel er det mye
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som tyder pa at Phonics ikke er en rendyrket metode, men at det ogsa ble arbeidet med

hayfrekvente ord ved hjelp av helordsmetoden (lversen Kulbrandstad 2018).

Historisk er tekstene i ABC-bgkene stadig blitt kortere fram til 1970-tallet. Lesebgkene fra
1880-tallet er full av bokstaver og ord fra farste side, og hver side kunne inneholde over
hundre ord som eksempelvis i Andreas Austlid sin ABC- bok fra 1880 (Austlid 1880). |
leseboka «med a og b til alababab» (Vormeland 1985) som dominerte pa 1970-tallet, er det i
gjennomsnitt 14 ord per side (Skjelbred 2003).

Fra 1980-arene ble det igjen oppmerksomhet pa mer meningsfulle tekster i den farste
leseoppleringen. Kritikken pa de foregaende lesebgker gikk ut pa at det ble for mye fokus pa
den tekniske delen av lesingen, og at en glemte menings- og forstaelsesaspektet i tekster av
typen «les lia. eli rir. mor ror». Tekstene var laget for a veere lette & lese, men kritikerne mente
det var et for snevert syn pa hva som var lette og vanskelige tekster for begynnerleseren. Det
sakalte «mus-i mur-spraket» ble kritisert fordi fokuseringen pa lesetekniske synspunkt og
problem resulterte i et enkelt sprak med to- og treordsetninger med en ukorrekt syntaks som
manglet funksjonsord og bgyningsendelser. Resultatet ble setninger som bryter med norsk
sprakfalelse (Skjelbred 2003).

Typisk for ABC-bgkene fra slutten av 1980-tallet og inn i 1990-arene er at de starter med en
alfabetisk ordnet del med oppslag til hver bokstav etterfulgt av en samling med tekster i ulike
sjangrer. Boka i seg selv inneholder ingen progresjon, men det er opp til leereren a styre
rekkefglgen. Tanken var ogsa at bgkene skulle kunne brukes sammen med tekster i trad med
LTG-prinsippet (Iversen Kulbrandstad 2018). LTG blir nsermere omtalt under 3.8.4. Tekstene
i lesebgkene skulle gi tilgang til gode og varierte tekster som utfordret spraklig nysgjerrighet
og som skulle vaere forbilder for elevenes egen skriving. Tekster pa ulike lesenivaer

muliggjorde en differensiert leseundervisning (Iversen Kulbrandstad 2018).

Differensierte lesetekster ble videreutviklet i bgkene som ble gitt ut etter Kunnskapslgftet som
tradte i kraft i 2006. ABC-bgkene fikk tekster pa ulike lesenivaer samt tilleggsmateriell som
sma lesehefter, egne tekstsamlinger og digitale leeringsressurser. Elevene fikk tilgang til
gvetekster med Phonics som tilnerming, og lesetekster som berer preg av Whole Language
som utgangspunkt. Det brede spekteret av tilleggsressurser for ytterligere differensiering og
tilpasset undervisningen tar hensyn til at seksaringene mgter begynneropplaringen med ulik

erfaring med lesing og skriving (Iversen Kulbrandstad 2018).
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Flere av lesebgkene som blir utgitt i forbindelse med fagfornyelsen gjar bruk av hurtigere
bokstavprogresjon ved & legge opp til at elevene skal lzere to bokstaver i ukal. Et
gjennomgaende trekk i bakene er flere tekster pa ulike leseniva. Mye skjer pa den digitale
fronten og enkelte forlag legger opp til at lereren kan bruke papirbasert eller digital lgsning
av leseboka. Digitaliseringen muliggjer at leereren kan redigere tekstene og tilpasse dem til
elevene sine. Et nerblikk pa Fabel 1 lesebok, under punkt 5.3.4 i analysedelen, belyser tekster
pa ulike leseniva samt hvordan nyere forskning blir tatt i bruk i tekstutformingen.

3.7.2 Utvikling av leereplaner

Gjeldende lzreplaner er skolens styrende dokument for undervisningen. Vi star overfor
innfering av ny lereplan fra hgsten 2020, der lzereplanene er forsgkt a bli mer relevante for a
imgtekomme framtida. Samtidig er skolen tuftet pa sterke tradisjoner. Spgrreundersgkelsen i
denne studien er gjennomfgrt med Kunnskapslgftet som styrende dokument, og vil trolig ha
betydning for hva leererne rapportere om hvilke tekster de bruker i undervisningen. Et blikk pa
begynneropplaringen i lesing i norskfaget i foregaende lzereplan, gjeldende leereplan, samt
kommende leereplan, kan gi gkt forstaelse for leerernes rapportering av tekstbruk.

Leereplanverket av 1997 (Kirke-utdannings- og forskningsdepartementet, 1997), bruker et
utvidet tekstbegrep som inkluderer bade bilder, musikk, lyd og tale i tillegg til skrift som
tekst. Planen legger vekt pa & stimulere leselyst og leseglede hos elevene. Konkrete sjangrer,
tekster og forfattere blir nevnt under ulike hovedmoment i norskplanen og legger pa den
maten opp til et rikt tekstutvalg. | begynneropplaringen skal tekster brukes for a leere a lese
og samtidig gi inspirasjon til egen skriving. Videre star det at elevene skal samtale om ulike
typer tekster, og at de skal kunne bruke skolebiblioteket. Elevene skal mgte bokstaver i mange
ulike sammenhenger og ta bokstavene i bruk i egen takt. Planen poengterer at arbeid med
spraket knyttet opp til tema som elevene er opptatt av gir arbeidet innhold for elevene.
Tekstskaping blir spesifikt nevnt som metode for farste klasse. Elevene skal fa hjelp til a
skrive ned noe de sier eller forteller for & oppleve at det er ssmmenheng mellom tale og skrift
(Kirke-utdannings- og forskningsdepartementet, 1997). Presiseringen setter retning for

metodevalg i undervisningen. Tekstskaping som metode blir omtalt under 5.3.4.

1 Ved 4 lese presentasjoner av nye lesebgker pé nettsidene til ulike forlag kommer det fram vektlegging pa rask
bokstavprogresjon i https://www.gyldendal.no/grs/Salto/1/Salto-1A-2.-utgave-Elevbok-Store-og-smaa-
bokstaver, og https://aunivers.lokus.no/marked/barneskole/aktuelt/smakebiter-fra-fabel-1-lesebok
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Kunnskapslgftet (2006) gir lesing status som en av de grunnleggende ferdighetene elevene
skal tilegne seg i skolen. Kunnskapslgftet legger opp til bruk av tekster som gir bade
opplevelser og refleksjoner der elevene skal lese bade skjgnnlitteratur og sakprosa.
Leseopplaringen har som mal & stimulere elevenes lyst og evne til & lese og skrive.
Meningsaspektet kommer tydelig fram gjennom at det & lese i norsk «er a skape mening fra
tekster fra natid og fortid i et bredt utvalg sjangere» (Utdanningsdirektoratet (2013) Lereplan
i norsk NOR1-05). Lese- og skriveopplearingen skal legge vekt pa grunnleggende avkoding og
forstaelse av enkle tekster som vil lede fram mot a kunne arbeide med mer komplekse tekster.
Kompetansemalene for fgrste og andre klasse star under ett og skal nas etter andre klasse.
Gjennom kompetansemalene i norsk etter 2. arstrinn kommer det under emnet «spraklig
kommunikasjon» fram mal om at elevene skal vise forstaelse for ssmmenhengen mellom
spraklyd og bokstav og mellom talesprak og skriftsprak (Utdanningsdirektoratet. (2013)
Leereplan i norsk NOR1-05). Leseforstaelse tydeliggjeres gjennom at elevene skal bruke egne
kunnskaper og erfaringer for & forsta og kommentere innholdet i leste tekster. Kunnskapslaftet
poengterer at elevene skal kunne finne skjgnnlitteratur og sakprosa pa biblioteket til egen
lesing (Utdanningsdirektoratet (2013) Leereplan i norsk NOR1-05). Metodefriheten
poengteres sterkt i Kunnskapslgftet. 1 2013 kom det endringer i planen hvor det blir spesifisert
under tilhgrende veiledning at Kunnskapslgftet inneholder apne kompetansemal som gir
anledning til & ta i bruk variert lzerestoff, metoder, organisering og vurderingsmater

(Kunnskapsdepartementet, 2013).

Mens det i L97 er oppmerksomhet pa hva elevene skal gjgre er det i Kunnskapslaftet
oppmerksomhet pa hva elevene skal leere. Tanken bak endringen er & skape en bevisstgjering

pa egen lering og hva de ma gjare for & na malene.

Fagfornyelsen fra 2020 (Kunnskapsdepartementet, 2020) har leseferdighet som en
grunnleggende ferdighet. Norsk blir sett pa som sentralt for kulturforstaelse, kommunikasjon,
danning og identitetsutvikling der norskfaget skal gi tilgang til kulturens tekster, sjangrer,
spraklig mangfold og utvikle sprak for a tenke (Utdanningsdirektoratet,2020). Faget skal gi
elevene littereere opplevelser og mulighet til & uttrykke seg kreativt og skapende.
Kjerneelementer i norskfaget er tekst i kontekst, kritisk tilneerming til tekst, muntlig
kommunikasjon, skriftlig tekstskaping, spraket som system og mulighet og spraklig mangfold
(Utdanningsdirektoratet, 2020) Disse kjerneelementene er definert pa et overordnet plan som
gjer at det ikke er rammet inn hvilke elementer som skal vektlegges i begynneroppleringen,

eller hvilket omfang de ulike elementene skal ha fra starten av. Kompetansemalene kan gi
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narmere faringer for dette. Kompetansemal og vurdering etter 2. trinn er at elevene skal
«lytte til og samtale om skjgnnlitteratur og sakprosa pa bokmal og nynorsk», «lane og lese
boker fra biblioteket», «trekke bokstavlyder sammen til ord under lesing og skriving», «lese
med sammenheng og forstaelse pa papir og digitalt og bruke enkle strategier for
leseforstaelse», «leke med rim og rytme og trekke ut spraklyder og stavelser i ord»
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Lesing av skjennlitteratur og sakprosa skal gi elevene
mulighet til & reflektere over sentrale verdier og moralske sparsmal og bidra til at de far
respekt for menneskeverdet og naturen. Metodefriheten kommer ogsa tydelig fram i
fagfornyelsen. Tilpasset opplaring blir poengtert gjennom at laereren skal gi elevene
underveisvurdering ved a veilede og tilpasse opplaringen slik at elevene utvikler ferdigheter i

lesing, skriving og muntlighet.

Leereverk og lesebgker ma forholde seg til kompetansemal i gjeldende lereplan, og gi lzereren
mulighet til & jobbe med hele lzereplanen for norskfaget. Selv om metodefriheten til lzererne
star sterkt, er det likevel lereplanen som skal veare styrende for undervisningen der lzereren

har ansvaret for at elevene jobber med de riktige kompetansemalene.

3.8 Tekster i begynneropplaeringen

Forskning viser at lzerebgker spiller en viktig i rolle i leeringsarbeidet i skolen ved a bli brukt
som planleggingsverktey i undervisningen (Hodgson mfl 2012). Denne studien omtaler ulike
teksttyper, og definisjon pa teksttypene har betydning for hvordan jeg tolker resultatene i
studien. | dette kapittelet settes en ramme for hvilke teksttyper som er seeregne i denne

studien.

3.8.1 Lesebok eller annen fellesbok

Leseboka er ei bok som legger vekt pa bokstavinnlaring og som er systematisk bygd opp med
hensikt & lzre elever a lese. Fellesbok er andre lerebgker i for eksempel naturfag og

samfunnsfag.

3.8.2 Nivadelte smabgker og veiledet lesing

Nivadelte smabgker er lesebgker som er delt inn etter leseniva med stigende
vanskelighetsgrad og tekstmengde. Det er ingen nasjonale faringer pa hvordan nivadelte

smabgker skal deles inn, og det er derfor opp til de ulike forlagene hvordan de faglig vurderer
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inndelingen (Lesesenterets nettside, 20.4.2016). Eksempler pa nivadelte smabgker etter dette
prinsippet er Damms leseunivers 1 og 22 som til sammen bestar av 191 smabgker fordelt pa
11 niva. Malet med nivadelte smabgker er & kunne gi passende leseutfordringer tilpasset hver
enkelt elev i forhold til avkoding og leseforstaelse. Det laveste nivaet er for elever i forste
stadiet i leseutviklingen, mens det hgyeste nivaet er for elever som er blitt funksjonelle lesere
med god leseflyt, leseforstaelse og kan ta i bruk ulike lesestrategier. Bgkene er laget med
tanke pa a brukes til veiledet lesing der en sitter i mindre grupper og gir eksplisitt
undervisning tilpasset elevgruppa. Nivadelte smabgker og veiledet lesing er en del av

treningsopplegget i Pa-sporet (Lundetrae, K. mfl. 2017).

3.8.3 Leseark

Leseark er tekster skrevet i et tekstbehandlingsprogram som fyller et A4 ark. Arket er delt inn
med gving pa bokstaver, stavelser og ord samt en tekst. Sjangeren leseark startet trolig i
Norge med at Berit Wiig Jonsbraten i ar 2000 utviklet kopieringsoriginaler med 65 leseark for
oppgving av leseferdighet (Jonsbraten u.a.). Etter hvert har lerere ogsa laget leseark selv.
Hvordan lesearkene leerere produserer selv og hvordan Jonsbraten har bygd opp sine, blir

belyst under analysen av leseark.

3.8.4 Tekstskaping

Tekstskaping kan brukes om elevers individuelle skriving (Trageton, 2003), og om den
skrivingen der lzereren skriver ned det elevene sier (Traavik og Alver 2008). Jeg velger &
skille mellom individuell skriving og felles tekstskaping slik det ogsa er gjort i
sparreundersgkelsen som brukes i denne studien. | spgrreundersgkelsen vises det til «elevenes

egenproduserte tekster» og «tekster som elever og leerere lager sammen».

Tekstskaping som metode i begynneropplaringen har opphav i LTG- metoden, som Ulrika
Leimar introduserte i Sverige pa 1970-tallet. Metoden spredte seg til Norge utover 1970- og
80-tallet (Traavik og Alver 2008). Lesing pa talemalets grunn, ofte omtalt som LTG, utnytter
elevenes eget talemal i leseopplaringen der en voksen skriver ned elevenes fortellinger eller
opplevelser (Leimar c1974). Metoden legger opp til at eleven falger aktivt med og bidrar til

utforming av teksten der elevens interesser og opplevelser er utgangspunktet (Iversen

2 Informasjonen er hentet fra nettsiden https://www.cappelendammundervisning.no/verk/damms-leseunivers-
127946 19.2.2020
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Kulbrandstad 2018). | Norge utviklet LTG seg til en mer modifisert form gjennom Rutt Trgite
Lorentzen og har fatt navnet tekstskaping.

L-97 fremhever tekstskaping for at elevene skal kunne se sammenhengen mellom tale og
skrift. (Utdannigsdirektoratet,1997, s. 117). Kunnskapslgftet forsgker a fare dette videre ved
at elevene etter andre trinn skal kunne snakke om forskjeller og likheter mellom talesprak og
skriftsprak (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 44). Gjennom denne typen arbeid med tekster er
hovedfokuset i begynneropplearingen i lesing og skriving meningsfulle tekster, og ikke pa
avkodingen isolert (Lorentzen, 2000). Metoden legger opp til at det gjgres oppgaver til
tekstene bade skriftlig og muntlig og at tekstene blir lesetekster for elevene (Traavik og Alver
2008).

4 Metode

| metodedelen vil jeg gjere rede for valg, framgangsmater og vurderinger som er blitt gjort i

studien.

Denne studien er en analyse og drgfting av tekster til bruk i begynneropplaringen i lesing i
forste klasse. For & kunne si noe om hvilke tekster som er i bruk, har jeg gjort deskriptive
analyser av data fra en spgrreundersgkelse om hvilke tekster leerere rapporterer at de bruker i
den farste leseoppleringen. Leseark har blitt samlet inn for & kunne svare pa
forskningsspgrsmalet om hvilke styrker og svakheter bruk av leseark har i den ferste
leseopplaeringen. Lesearkene er blitt analysert i lys av teori om Phonics, Whole Language og
balansert leseopplearing. De samme tilnaermingene ble bruk for a analysere leseboka Fabel 1
lesebok (Ersland, Megard Grenli, og Lundetree u.d.) for & kunne svare pa forskningsspgrsmalet
om styrker og svakheter i leseboka. I leseboka ble kun bokstavoppslagene valgt for analyse. De
bestar av 25 oppslag. Valget ble tatt for & bedre kunne sammenligne leseark med lesebok.

De deskriptive analysene basert pa spgrreundersgkelsen ble videre brukt i diskusjon ved a se
tekstanalysene fra leseark i sammenheng med og i forhold til leseboka. Ved a kombinere
deskriptive analyser med narblikk pa tekster som er i bruk, kunne jeg finne noen indikasjoner

pa hvilke tekster som kan veere meningsfulle for en fgrsteklassing.

Kartleggingsstudie har til hensikt & beskrive forholdene slik de foreligger, og kalles ofte for
deskriptive undersgkelser (Kleven og Hjardemaal 2018). Ulempen ved & bruke data fra en
allerede gjennomfart spgrreundersgkelse var at jeg ikke hadde muligheten til & stille
tilleggsspgrsmal samt & fa en begrunnelse for svarene laererne hadde gitt.
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Utfordringer knyttet til innsamling av leseark var hovedsakelig knyttet til hvor mange leseark
som var ngdvendig & samle inn for & kunne gi en troverdig fremstilling av hvordan laerernes

selvproduserte leseark er, og for kunne vise typiske trekk.

For & kunne svare pa problemstillingen om hvilke tekster leererne rapporterer de bruker i den
farste leseopplaeringen, er datamateriale fra prosjektet Two Teachers benyttet. Sparreskjemaet
ble besvart av leerere som underviste i forste klasse og det skilte mellom hvilke tekster som
ble brukt i undervisningen og hvilke som ble brukt som leselekse. Larene skulle ogsa svare
pa spersmal vedrgrende egen utdanning og erfaring. Spgrreskjemaet om tekstbruk ble besvart
I mai/juni 2018, mens spgrreskjemaet om leerernes utdanning og erfaring ble besvart i
mai/juni 2017 (Solheim, Rege, og McTigue 2017).

4.1 Utvalg

| 2016 ble 150 skoler fra 53 kommuner i 9 fylker i Sgr-Norge frivillig rekruttert inn i Two
Teachers prosjektet. Kriteriet for deltakelse var at skolene skulle ha minst to klasser pa farste
trinn august 2016. Alle skolene signerte en kontrakt med detaljer rundt forpliktelsene knyttet

til studien.

Two Teachers prosjektet inkluderer to klasser pa hver av disse 150 deltakende skolene.
Tilsammen inkluderer dermed prosjektet 300 klasser og 300 larere. De 150 skolene ble
tilfeldig jevnt fordelt mellom tre betingelser. For hver betingelse er det 50 klasser som fikk
bevilget ekstra lerer («treated»), mens de resterende 50 klassene var kontrollklasser uten a fa
ekstra leerer i norsktimene. Kontrollklassene skulle dermed representere ordingr drift
(«business as usual»). Skoler under betingelse 1 og 2 er med i Spraklayper, mens skoler i
betingelse 0 ikke er med. Forskjellen pa betingelse 1 og 2 er at det i betingelse 2 gis ekstra
veiledning for hvordan benytte den ekstra leererressursen (Solheim mfl. 2017)

Spraklayper er et skolebasert kompetanseutviklingsprogram for sprak, lesing og skriving.
Hovedmalet med Spraklgyper er a redusere antall elever med skrive- og lesevansker og
samtidig gke antall flinke elever. Programmet tar ogsa sikte pa a legge til rette for en utvikling
av leeringsmiljeet der lzerere inspirerer hverandre til & reflektere rundt deres egen praksis i
tillegg til & prave ut nye forskningsbaserte metoder for a bedre elevenes lese og
skriveferdigheter. Skolene som er med i Spraklgyper har forpliktet seg til & jobbe med

programmet 1 time per uke over 4 ar. Two Teachers prosjektet er skissert i figur 4-1. Figuren
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viser skjematisk hvordan de 150 skolene blir jevnt fordelt over de tre betingelsene, og der det

innenfor hver betingelse er to grupper klasser (Solheim mfl. 2017).

2016
All schools in region

Enroliment e Voluntary participation

150 schools randomized

Allocation of schools \

Y Y
Condition 0 Condition 1 Condition 2
(n=50 schools) (n=50 schools) (n=50 schools)
T
| | | l 1 l
X
Dris fat 10 c mn a n Q
Condition 0 Condition 0 Condition 1 Condition 1 Condition 2 Condition 2

treatment control treatment control treatment control

xn rosaeL ] (n=50 classes) (n=50 classes) (n=50 classes) (n=50 classes) (n=50 classes) (n=50 classes)

2018

2019 Post test 3

2020 | Posttest4

Figur 4-1: Design av Two Teachers prosjektet

| forhold til definisjon av utvalg til denne studien, er falgende tre muligheter identifisert:

1. Bruke responsen fra alle 300 lzrere i samtlige klasser gitt hypotesen om at bruk av

tekster ikke pavirkes av betingelsene.

2. Bruke de 150 leererne som er i en lerer klasserom gitt hypotesen om at 2 klasselaerere
pavirker tekstvalg.

3. Bruke de 50 lererne som er i kontrollklasser i betingelse 0 gitt hypotesen om at bade

det & vaere 2 leerere og arbeid med spraklgyper kan pavirke leerernes tekstvalg.

Det er grunn til & anta at betingelsene i Two Teachers prosjektet kan pavirke laerernes praksis
med hensyn til tekstvalg. Arsaken er at det trolig vil veere enklere & gjennomfare et
undervisningsopplegg med et starre mangfold av tekster i klasser som er med i Spraklayper
og eller har fatt bevilget ekstra leererressurs. Fordi malet med studien er a gi et mest mulig
realistisk bilde av praksisen i skolen, valgte jeg mulighet 3 over. I utvalget pa 50 larere er 49

kvinner og en er mann.
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4.2 Spgrreundersgkelsen

| spgrreundersgkelsen har leererne svart pa 14 spersmal i forhold til bakgrunn. Datamaterialet
knyttet til klasseromsundervisning («reading instruction») bestod av 7 sparsmal, mens det var

11 sparsmal knyttet til leselekser («reading homework» (vedlegg 2).

Learerne har svart pa spgrsmal om hvor ofte de bruker ulike typer tekster i undervisningen.
Tekstkategoriene som ble brukt var nivadelte smabgker, tekster fra lesebok eller annen
fellesbok, leseark, tekster som elever og lerere har laget sammen, elevenes egenproduserte

tekster i tillegq til faglitteratur eller skjgnnlitteratur som ikke er hentet fra felles leereverk.

Spersmal om tekster brukt som leselekser ble besvart med samme tekstkategorier som for
undervisning. Unntaksvis ble det ikke spurt om lzererne brukte tekster elever og lzerere har laget
sammen, og om de brukte faglitteratur som ikke var hentet fra felles leereverk. Laererne svarte
deretter pa hvor ofte de ulike tekstene ble gitt som leselekse per uke. I tillegg er det stilt spgrsmal
i forhold til om alle elevene far den samme leseleksen, og om hvor mange ganger i uka de far

leselekser (vedlegg 2).

Utstrakt bruk av definerte svaralternativ slik at lzererne svarer med samme presisjonsniva har
gjort det mulig & sammenligne og sammenfatte svarene (Thagaard 2018). Svarene knyttet il
hvor ofte ulike tekster er i bruk i undervisningen er pa nominalniva, det samme gjelder svarene
om hvilke tekster som brukes som leselekser. Ifglge Bjgrndal og Hofoss (2017) gjelder at hver
kategori pa nominalniva ma veere godt definert. Det betyr i denne sammenhengen at ingen
svaralternativ ma kunne tilhgre mer enn en kategori, og at svarene kan klassifiseres. Svarene
om hvor mange ganger det gis leselekser per uke, og hvor mange ganger ulike tekster blir brukt
som leselekse er pa ordinalniva, som muliggjer rangering av verdiene (Solbakken 2019).
Svarene lererne har gitt om tekster i bruk i undervisningen, er gradert pa en skala fra 1 til 4,
der 1 viser til «hver dag eller nesten hver dag», 2 til «en eller to ganger per uke», 3 til «en til to
ganger per maned» og 4 til «aldri eller nesten aldri». Pa spgrsmalet om hvor ofte elevene har

leselekser, er det fem svaralternativer der hvert alternativ tilsvarer antall dager.

Pa sparsmalet om alle elevene far den samme leseleksen er svaralternativene enten ja eller nei.
Spersmal vedrarende hvorvidt elevene far tekster fra felles lesebok i lekse, hadde alternativene
«ja for alle», «ja, for noen av elevene» og «nei». De samme svaralternativene ble gitt pa
spgrsmalene om elevene ble gitt tekster fra nivadelte smabgker i lekse, tekster elevene har

skrevet selv, leseark og tekster som ikke er fra felles lesebok eller leerebok. Svarene knyttet til
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hvor ofte elevene far ulike tekster som leselekse er gradert fra 1 til 6, der 1 til 5 tilsvarer antall

ganger per uke, mens 6 tilsvarer «antall ganger tilpasses eleven».

Datamaterialet fra spgrreundersgkelsen ble analysert i programmet SPSS. | SPSS er det blitt
utfart univariate analyser for a fa svaret pa hvilke tekster som er mest brukt. Det ble laget en
frekvenstabell for hvert spgrsmal om tekstbruk i undervisningen (Reading instructions) for &
undersgke hvilke tekster som ble hyppigst brukt. Deretter ble de ulike frekvenstabellene
sammenlignet ved & se pa valid prosent for de ulike svaralternativene. For & visualisere
resultatene, ble Microsoft Excel benyttet. Videre ble det gjort en sammenligning av kumulativ
frekvens for de to gverste kategoriene, det vil si «hver dag/nesten hver dag» og «en til to ganger
i uka», fordi disse svaralternativene i sum gir et bilde pa hvilke tekster som er mest brukt.

Pa sparsmal vedrgrende tekster brukt som leselekse (reading homework) ble det farst laget en
frekvenstabell for hvert av svarene til tekstkategoriene, der alternativene «for alle elevene»,
«for noen av eleven» og «nei» ble vist i ulik prosent. En slik frekvenstabell gav svar pa hvilke
tekster leererne gir eleven i lekse. Deretter ble variablene vedrgrende hvor ofte laererne bruker
de ulike typer tekster satt opp i en egen frekvenstabell. Til slutt ble frekvenstabellene angaende
tekster i hjemmelekse sett under ett for & kunne gi et bilde pa hvilke tekster som blir gitt som

leselekser i den farste leseopplaeringen.

Analysene fra tekster brukt i undervisningen og som leselekser ble sett i forhold til hverandre,
for & kunne gi et bilde pa hvilke tekster elevene mater i oppleeringen bade hjemme og pa skolen.

Da materialet er pa ulike maleniva, var det ikke mulig & fa visualisert resultatene.

4.3 Tekstanalyse

| tekstanalysen gjorde jeg bruk av deduktiv tilneerming ved & anvende teori om Phonics og
Whole Language samt teori knyttet til en balansert tilnaerming. Dette gjorde det mulig a
gjenkjenne mgnstre i tekstene og knytte analysene til nyere teori om begynneropplaring i
lesing. Pa den maten kunne jeg indikere hvorvidt tekstene kan veere meningsfulle a lese for en
farsteklassing. Sparsmalene jeg stilte til tekstene gav fremdrift i analysen (Thagaard 2018), og
var forankret i problemstillingen og i forskningsspgrsmalene. | lgpet av analysen kom det

fram andre spgrsmal som ble notert og tatt med til draftingsdelen av oppgaven.

Det ble samlet inn 100 selvproduserte leseark fra seks forskjellige leerere. Samtlige ble
gjenstand for en grovere analyse, mens 75 ble valgt ut som representative for denne typen
tekster. For a fa en bedre forstaelse for oppbyggingen og strukturen i lesearkene ble
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Jonsbraten sine 65 leseark (Jonsbraten u.d.) analysert farst, og de selvproduserte lesearken ble
sammenlignet med Jonsbraten sin leseark. De selvproduserte lesearken som ble valgt for
naermere analyse ble valgt ut ifra at de har samme struktur som Jonsbraten sine leseark
(Jonsbraten u.a.), men avviker i forhold til & ha en annen tilnerming til hvordan de ulike
tekstdelene er bygd opp. Lesearkene ble analysert ut ifra nyere teori og forskning om hva som
er god begynneropplaring i lesing. Lesearkene ble analysert pa bokstavniva, ordniva,
setnings- og tekstniva og i forhold til kontekst. Videre ble de sett i lys av om de har en
tilnaerming i forhold til Phonics, Whole Language eller om de barer preg av en mer balansert

tilnaerming.

Leseark ble samlet inn via lerere og foreldre i omgangskretsen min, samt ved a ta kontakt
med laerere som har delt leseark de har laget selv pa Facebook-gruppen «fgrsteklasselzrer».
Facebook-gruppen er apen for alle som har tilknytning til farsteklasse, og er opprettet for &
kunne dele tips, ideer, undervisningsopplegg og annen inspirasjon i undervisningen.
Facebook-gruppen har per 23. mars 2020 13 668 medlemmer. Videre har sgk pa internett til

sider der leerere selger leseark og tekster de har produsert selv gitt mer verdifull innsikt.

Leseboka Fabel 1 lesebok ble tilsendt fra Aschehoug forlag etter at de hadde sendt ut en
presentasjon av boka som nyhetsbrev pa e-post. Boka ble presentert av forlaget til & inneholde

meningsfulle tekster samt & ha en balansert tilnserming, og ble derfor valgt.

Fabel 1 lesebok (Ersland mfl. u.a.) har tekster pa tre ulike leseniva. Tekstene i
bokstavoppslagene ble analysert ved & lese hver tekst isolert for  se om tekstene ga mening
pa de laveste nivaene uten tilgang til hele teksten som star pa niva 3. Deretter ble tekstene pa
niva 3 analysert i forhold til tekstene pa nivaene under for & se om de ulike teksten sammen ga
en starre mening. Illustrasjonene ble benyttet for & undersgke om de ga statte i forstaelsen.
Videre ble tekstene i leseboka analysert pa bokstavniva, ordniva og setningsniva. Deretter ble

tekst og kontekst analysert far analyse av samspillet mellom tekst og illustrasjoner.

4.4 Reliabilitet og validitet

Kvaliteten til dataene som er grunnlaget for analysen kan diskuteres i forhold til begrepene
reliabilitet og validitet. Reliabiliteten er et uttrykk for hvor palitelige data jeg har, og hvor
ngyaktig datainnsamlingen min er foretatt. VValiditeten viser i hvilken grad jeg har data som er
gyldige eller relevante for de problemstillingene som jeg har belyst (Solbakken 2019). | denne
studien vil jeg diskutere reliabiliteten gjennom a gjgre rede for hvordan jeg utvikler data,
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mens validiteten vil diskuteres i forhold til at jeg kritisk gar igjennom hva jeg baserer

tolkningene mine pa (Thagaard 2018).

Innsamlet data i denne studien som skal vurderes i forhold til reliabilitet og validitet er farst
og fremst data fra sparreundersgkelsen i Two Teachers prosjektet og de innsamlede
lesearkene. Reliabiliteten til innsamlede data fra Two Teachers prosjektet er vurdert til & vaere
god. Prosjektet har et utvalg pa totalt 150 skoler med 50 skoler for hver betingelse. Starrelsen
pa utvalget oppgis i studieprotokollen at denne starrelsen har en effekt pa 0,2, som er et
uttrykk for hvor praktisk signifikant undersgkelsen er, og en sannsynlighet pa 80% for a fa en
p-verdi pa 0,058 (Solheim mfl. 2017). Studieprotokollen oppgir at dette er i trad med annen
forskning. I tillegg er skolene tilfeldig fordelt over de tre ulike betingelsene. Validitet pa
sparreundersgkelsen i Two Teachers prosjektet som er benyttet i studien vurderes ogsa til a
veere god. Jeg har benyttet de 50 lzererne som er i kontrollklasser i betingelse 0 gitt hypotesen
om at bade det & vaere 2 leerere og arbeid med spraklgyper kan pavirke lerernes tekstvalg for a
fa et mest mulig realistisk bilde av den praktiske skolehverdagen.

| forhold til leseark er det ikke utfert noen kvantitative vurderinger pa om utvalget er statistisk
holdbart i forhold til reliabilitet og validitet. Jeg har ikke et ngyaktig antall pa leseark jeg har
fatt overblikk over, og pa den maten kan jeg ikke dokumenter statistisk at funnene i analysene
gjelder for alle populasjoner av leseark produsert av lzerere. Gjennom redegjarelse for valgene
jeg har gjort i utvelgelse av leseark for analysen, kan validiteten vurderes som god. Grunnen
er at analysene vil kunne ses pa som gyldige for det utvalget jeg har sett pa og gjennom at jeg
undersgker det jeg sier at jeg skal undersgke. Jeg kjenner ikke til lignende studier som
analyserer leseark som gjer at jeg ikke kan sammenligne resultatene mine med annen

forskning.

Silverman (2014) legger vekt pa at reliabiliteten kan styrkes ved a gjare forskningen
transparent. Redegjgrelsen av hvordan jeg har analysert lesearkene og tekstene i leseboka har
bidratt til transparens. Dette gjer at utenforstaende kan vurdere kvaliteten i analysene og
etterprave resultatet. Ogsa i forhold til validitet legger Silverman vekt pa transparens. Dette er
sikret gjennom en beskrivelse av det teoretiske stastedet som representerer grunnlaget for
tolkningene. Pa den maten viser jeg hvordan analysen gir grunnlag for de konklusjonene jeg
kommer frem til. Tekstanalyse inkluderer subjektiv tolkning, men ngyaktighet og begrunnelse
i analysene bidrar til troverdighet. Jeg gikk ogsa kritisk gjennom analyseprosessen pa jakt
etter alternative tolkninger. Jeg har pravd a etterleve kravet om dokumentasjon for enhver
tolkning.
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Erfaringen min som laerer kan ha pavirket analysene av tekstene. En lzrer uten tilsvarende
erfaring vil gjerne vurdere teksten pa en annen mate. Den forskningsbaserte kunnskapen jeg
har fatt gjennom studiet har ogsa pavirket analysene som kan gjgre at andre kan gi en
alternativ vurdering av lesearkene. Igjen er styrken i studien at analyse har vart basert pa teori

som kan gjare det mulig for andre & etterprgve analysen og konklusjonen.

4.5 Etiske refleksjoner

Forskningsetikk er en grunnleggende verdi i all forskning, og forskningsetiske refleksjoner
har vaert med gjennom hele forskningsprosessen (Maxwell 2008). NESH gir retningslinjer for
hvordan man skal gjennomfare forskningsprosessen og behandle data pa en etisk forsvarlig
mate (Thagaard, 2013). | respekt for laerere som har brukt tid pa a delta i Two Teachers
prosjektet og pa a svare pa sperreskjemaet, har jeg lagt vekt pa a behandle all data ngyaktig

og samvittighetsfullt, samt presentere disse pa en skikkelig mate.

Det foreligger allerede godkjennelse fra Norsk senter for forskningsdata (NSD) for Two
Teachers prosjektet, og det var derfor ikke ngdvendig med ny godkjenning for & skrive denne
masteroppgaven. For a fa tilgang til datasettet jeg har benyttet har jeg signert under
retningslinjene for bruk av materialet, og har forpliktet meg til & fglge kravene til
personvernforordningen om riktighet, integritet og konfidensialitet.

| forhold til bruk av oppslag fra lesebok og Jonsbraten sine leseark har jeg fatt godkjennelse
for bruk hos relevante forlag med opphavsretten.

Lesearkene er laget av leerere som underviser i begynneropplaring i lesing i farste klasse. |
forhold til leererne jeg fikk leseark fra var det full apenhet rundt hvordan jeg skulle bruke
lesearkene i studien. Videre er lesearkene anonymisert gjennom at det ikke deles informasjon
om spesifikt opphav, men kun at de er samlet inn fra Vestlandet. Jeg har ogsa gjort enkelte
endringer i teksten, blant annet ved @ omforme alle leseark til bokmal, og enkelte endringer i
illustrasjonene og i teksten, uten at disse endringene pavirker funksjonen disse lesearkene har
for denne studien. Jeg har ogsa i studien gjort en sammenligning med leseark som ligger fritt
tilgjengelig pa internett. Lesearkene kan dermed sees pa som «sanne» i den forstand at de
beskriver karakteristiske trekk og mgnstre (Thagaard 2018).

5 Analyse

Formalet med denne studien er a undersgke hvilke tekster som er meningsfulle for en
farsteklassing, og datamateriale fra en spgrreundersgkelse fra Two Teachers- prosjektet ble

brukt for svare pa hvilke tekster leererne rapporterer at de bruker i den farste leseopplaringen.
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| sperreundersgkelsen har laerere svart pa hvilke tekster som ble brukt i undervisningen og

som leselekser.

5.1 Huyvilke tekster rapporterer leererne at de bruker i den fgrste
leseopplaeringen?

5.1.1 Bruk av tekster i undervisningen

| sparreundersgkelsen ble leererne spurt om bruk av seks forskjellige typer tekster. Resultatene
er sammenfattet og fremstilt i figur 5-1. Tallene som er brukt i figuren og ellers i
framstillingen av resultatene er valid prosent som viser prosentvis fordeling pa svarene til alle
som har svart pa undersgkelsen (N=50), og ikke hele utvalget. Tallmaterialet er hentet

analyser i SPSS (vedlegg 4).

Hvilke tekster svarer laererne at de bruker i undervisningen?

16,3 46,9 75,5 100 Kumulativ frekvens
Faglitteratur som ikke er fra felles laereverk m 30,6 28,6 24,5
/184" 49 100
Skjgnnlitteratur som ikke er fra felles laereverk 18,4 30,6 51

61 306 69,4 100
Elevenes egenproduserte tekster ﬂ» 24,5 38,8 30,6 B Hver dag/nesten hver dag
.2 20;4’ 53;"3 100 M En eller to ganger per uke

Tekster som elever og lzerere har skri mmen 2184 42,9 36,7 3
ekster som elever og leerere har skrevet samme ; ,4 : En eller to ganger per maned

g6 613 797 100 Aldri eller nesten aldri

leseark  [IEXIEER 184 204

245 71,4 836 100
Tekster fra lesebok eller annen fellesbok m 46,9 g2 16,3

245 577 837 100

Nivadelte smabgker m 27 26,5 16,3

Figur 5-1: Oversikt over hvilke tekster leererne svarer de bruker i undervisningen.

Resultatene viser en kumulativ frekvens pa 71,4% pa bruk av tekster fra lesebok eller annen
fellesbok® for kategoriene hver dag/nesten hver dag og en til to ganger i uka. Videre svarer
24,5% av lererne at de bruker lesebok i undervisningen hver dag/nesten hver dag, mens
46,9% bruker leseboka en til to ganger i uka. Det observeres ogsa at 16,3% svarer at de aldri
eller nesten aldri bruker tekster fra lesebok som lekse, mens 12,2% svarer en eller to ganger i

maneden.

3Annen fellesbok betyr i denne sammenhengen andre leerebgker.
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Resultatene viser ogsa at 28,6% av lerene bruker leseark i undervisningen hver dag/nesten
hver dag, mens 32,7% svarer at de bruker leseark en eller to ganger i uka. Den kumulative
frekvensen er 61,3% for bruk av leseark hver dag/nesten hver dag og en til to ganger i uka.

Dette indikerer at tekster fra leseark blir brukt mest etter felles lesebok.

Videre viser resultatene at nivadelte smabgker er like mye i bruk hver dag/nesten hver dag
som lesebok ved at 24,5% av laererne gir et slikt svar. Samme svarprosent blir gitt pa bruk av
leseark og nivadelte leseark en til to ganger i uka med 32,7%. Kumulativ frekvens for svar
som viser bruk hver dag/nesten hver dag og en til to ganger i uka for nivadelte lesebgker er pa
57,2%.

Ved sammenligning av kumulativ frekvens pa de to gverste svaralternativene «hver
dag/nesten hver dag» og «en til to ganger i uka» viser resultatene at tekster fra felles lesebok
eller annen fellesbok dominerer med 71,4%, deretter leseark med 61,3%, etterfulgt av
nivadelte smabgker med 57,2%. Skjgnnlitteratur som ikke er fra felles lereverk, er 49%.
Elevenes egenproduserte tekster viser 30,6%, mens tekster elever og laerere har laget sammen
viser bruk pa 20,4%. Lavest bruk er faglitteratur som ikke er hentet fra felles leereverk med
18,4%.

Dersom en sammenligner tekster som er i bruk «hver dag/nesten hver dag» viser resultatene at
leseark har en noe mer dominerende rolle fremfor felles lesebok og nivadelte lesebgker som
har lik prosentandel. Faglitteratur som ikke er fra felles leereverk er ikke daglig i bruk i
begynneropplearingen i farste klasse. Bade tekster som elevene har skrevet selv, og som er

produsert sammen med leereren er sveert sjelden i daglig bruk med henholdsvis 2 og 6,1%.

Krysstabell over leerernes erfaring i begynneropplering og tekstbruk viser at de leererne med
minst undervisningserfaring i begynneroppleering gjgr mest bruk av tekster fra lesebok eller
annen fellesbok i undervisningen. Lerere som underviser i begynneropplaring i lesing for
farste gang bruker 6 av laererne lesebok en til to ganger i uka i undervingen, og 3 lerere
bruker boka hver dag/nesten hver dag. (vedlegg 6).

5.1.2 Oppsummering av hovedfunn for tekster brukt i undervisningen.

Hovedfunn i undersgkelsen viser at tekster fra lesebok eller annen fellesbok blir rapportert
mest brukt i begynneroppleringen i lesing. Tekster fra slike laereverk viser seg a vaere mest

brukt i intervallet fra hver dag/nesten hver dag til en til to ganger i uka. Leseark og nivadelte
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smabgker blir mye brukt som tekster ved at tre femtedeler av leererne rapporterer at de bruker

slike tekster hver dag/nesten hver dag til en til to ganger i uka.

Interessante funn er at tekster som elever og leerere lager sammen, samt elevproduserte tekster
kan antas som lite brukt som lesetekster i begynneropplaringen. En andel pa 80% av lererne
rapporterer at de bruker tekster de har skrevet sammen ved a rapportere fra en til to ganger i
maneden til aldri eller nesten aldri. 70% av laererne rapportere at de bruker elevproduserte

tekster fra en til to ganger i maneden til aldri eller nesten aldri.

5.2 Tekster som leselekser

Samtlige leerere som var med i undersgkelsen svarer at de gir leselekser til elevene.
Hovedtendensen er at elevene har leselekser fire ganger i uka ved at en andel pa 87,8% av de
spurte laereren svarer det. De resterende laerere gir elevene leselekser tre ganger i uka. (tabell
1, vedlegg 5).

Pa spgrsmalet om elevene far samme leselekse svarer 83,7% «nei» mot 16,3% «ja». Funnene
indikere at de fleste leererne differensierer og tilpasser tekster til elevene sinex». (tabell 2,
vedlegg 5).

En andel pa 40,8% av larerne rapporterer at de gir leselekser fra lesebok eller annen fellesbok
til alle elevene, og at 26,5% av leererne gir leselekse fra lesebok eller annen fellesbok til noen
av elevene. Kumulativ frekvens for «ja, for alle» og «ja, for noen av elevene» er pa rundt to
tredjedeler. Rundt en tredjedel gir ikke lekser fra felles lesebok. Resultatet indikerer likevel at

tekster fra lesebok eller annen fellesbok blir mye brukt som leselekser. (tabell 3, vedlegg 5).

Leererne rapporterer at leseark blir brukt som leselekse. Bruk av leseark for alle elevene
oppgyis av 44,9% av lerene, mens 30,6% oppgir at de gir leseark til noen av elevene. Dette gir
en kumulativ frekvens pa 75,5% pa de to gverste svaralternativene som indikerer at lesearker
er mye i bruk som leselekse i begynneroppleringen i farste klasse. Andel lerere som ikke
bruker leseark er 24,5%. (tabell 4, vedlegg 5).

Nivadelte smabgker blir brukt til & gi leselekse bade for alle elevene og for noen av elevene.
En andel pa 36,7% svarer «ja, for alle elevene» og 30,6% svarer «Ja, for noen av elevene».
Dette gir en kumulativ frekvens pa 67,3%. En andel pa 32,7% av larerne svarer at de ikke

bruker nivadelte smabgker som leselekser. (tabell 5, vedlegg 5).
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Elevproduserte tekster blir lite brukt som leselekser. Kun 2% svarer at de bruker slike tekster

for noen av elevene. (tabell 6, vedlegg 5).

Faglitteratur og skjgnnlitteratur som ikke er hentet fra felles lesebok eller leereverk er lite i
bruk som leselekser. En andel pa 67,3% svarer at de ikke bruker slike tekster som lekse.
Likevel er det 16,3% som bruker slike tekster for alle elevene, og 16,3% som bruker det for

noen av elevene. (tabell 7, vedlegg 5).

Svarene som er avgitt i forhold til hvilke tekster som blir brukt som leselekse, og pa spersmal
om hvor ofte de ulike tekstene blir har ulik svarprosent. Pa spgrsmalene om hvor ofte de ulike
teksttypene blir gitt som lekse er det pa to av svarene 17 laerere som ikke har svart, og 13
leerere pa ett av spgrsmalene. Pa spgrsmalet om hvor ofte elevene skal lese tekster som de har
skrevet selv som lekse er det kun en laerer som har svart. Mindre svarprosent gir mindre valide
resultater. Likevel vil resultatene gi antydninger om hvor ofte de ulike tekster blir gitt som

leselekser i farste klasse.

En relativt stor andel av leererne rapporterer at de tilpasser antallet ganger med leselekse til
eleven. Dette indikerer at laererne tilpasser leseopplaering etter elevenes leseutvikling og

behov, men ogsa at de ulike tekstene blir brukt i perioder av skoleéret.

Hvor ofte elevene har tekster fra lesebok eller fellesbok viser at en andel pa 45,5% av lererne
svarer 3 ganger i uka, mens 24,2% svarer at antall ganger de bruker tekster fra leseboka
tilpasses eleven. En andel pal12,1% bruker leseboka 4 ganger i uka, mens 6,1% bruker den 5

ganger i uka som vil si hver dag. (9,1% 2 ganger i uka). (tabell 8, vedlegg 5).

Av de lzererne som bruker leseark rapporterer 48, 6% av leererne at elevene far leseark i lekse
3ganger i uka. En andel pa 8,15% bruker leseark 4 ganger i uka, mens 32,4% av lererne
tilpasser bruken. Ingen av de som bruker leseark svarte faerre enn 3 ganger i uka. En andel pa
18,4% rapporterer om bruk en til to ganger per maned, mens 20,4% svarer aldri eller nesten

aldri.

En andel pa 33,3% av laererne rapporterer at bruken av nivadelte smabgker som leselekse
tilpasses eleven, mens 24,2% bruker nivadelte smabgker 3 ganger i uka. En andel pa 18,2% av
lererne nytter smabgker som lekse 1 gang i uka, mens 15,2% bruker leseark som lekes 4

ganger i uka.
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5.2.1 Oppsummering av hovedfunn for tekster brukt som leselekser

Hovedfunn for tekster brukt som leselekser er at leererne rapporterer at de tilpasser leseleksene
til elevene sine. Leseark og tekster fra lesebok eller annen fellesbok blir mest brukt, etterfulgt

av nivadelte smabgker.

Samlet sett viser spgrreundersgkelsen at det er de samme teksttypene som blir brukt i

undervisningen og som leselekser.

5.3 Tekstanalyse

For & undersgke hvilke tekster som er meningsfulle for en farsteklassing beskrives leseark
som larere produserer selv og Fabel 1 lesebok i lys av Phonics, Whole Language eller en

balansert tilneerming.

5.3.1 Analyse av leseark

Leseark til bruk i begynneroppleringen i lesing er tekster skrevet i et
tekstbehandlingsprogram som fyller et A4 ark. Arkene har en struktur som starter med gving
pa bokstaver, etterfulgt av stavelser og ord, og avsluttes med en tekst. Sjangeren leseark
startet trolig i Norge med at Berit Wiig Jonsbraten i &r 2000 utviklet kopieringsoriginaler med
65 leseark for oppgving av leseferdighet (Jonsbraten u.d.). Hvordan lesearkene laerere
produserer selv og hvordan Jonsbraten har bygd opp sine, blir belyst i analysen.

Funn i sparreundersgkelsen indikerer at leseark utarbeidet av Jonsbraten (u.d) og leseark som

produsert av lerere er relativt mye i bruk bade i undervisningen og som leselekser.

Analysen av lesearkene laererne lager selv starter med et narblikk pa Jonsbraten sine leseark.
Deretter gar jeg nermere inn pa de arkene som larere har produsert selv. Pa den maten

kommer det tydeligere fram hvordan de selvproduserte lesearkene er bygd opp og strukturert.
Lesearkene til Jonsbraten og lesearkene som er samlet inn blir analysert ut ifra at hvert ark er
en del av en starre samling med leseark som laereren bruker i begynneropplearingen. Samtidig

blir hvert enkeltstaende ark vurdert som en selvstendig enhet.
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5.3.2 Analyse av Jonsbraten sine leseark

| falge Jonsbraten (u.d) skal lesearkene brukes til repetert lesing for a trene pa gjenkjenning av
bokstaver, ord og setninger. Malet er & kunne lese uten a ga veien om lydering. De 65 arkene
er systematisk bygd opp med Phonics som tilnermingsmetode. Arkene er utviklet med tanke
pa elever som skal laere & lese, men ogsa de som kan lese bgr i fglge Jonsbraten ha en slik
systematisk opplaering med hensyn til & leere seg a skrive riktig. De som allerede kan lese bar

fa andre tekster i tillegg.

Jonsbraten sine leseark har tydelig og sakte progresjon. De barer preg av at hele skolearet gar
med til & ga igjennom alle bokstavene. Hensikten er at «eleven mestrer problemene pa ett niva

for vi gar videre til neste niva og gir nye utfordringer» (Jonsbraten, u.a, leseark nr 38).

Lesearkene har farst ei rekke med bokstaver hvor eleven skal si bokstavlydene til grafemene.
Deretter fglger en gvelse pa a lese enkle stavelser og ord far lesearkene avsluttes med en tekst.
Tekstene bestar av setninger som blir mer sasmmenhengende etter hvert som flere bokstaver
blir leert. Alle tekstene inneholder i hovedsak lydrette ord. Det er mange gjentakelser av de
samme ordene i ulike setninger. Tekstene blir gradvis lengre og inneholder ord som tar

hensyn til bokstavene elevene har lert.

Bokstavene som er gjennomgatt sist skal benevnes i bokstavrekka. Nylig leerte bokstaver blir

presentert flere ganger og bare minusklene blir vektlagt.

Ordene i setningene i tekstene har overvekt av en eller to stavelser. Stavelsene er
gjennomgaende markert med bindestrek, og alle ordene er lydrette. Eksempel pa ord med
flere stavelser er ju-le-nis-sen (Jonsbraten, u., leseark nr 31). Ord som har mer enn to
stavelser blir gjentatt i teksten og sikrer flere repetisjoner av ordet. Komplekse grafem eller
doble konsonanter blir ikke brukt i lesearkene til Jonsbraten.

Selv om Phonics dominerer som tilneermingsmate i Jonsbraten sine leseark, blir Whole
Language brukt som tilnaerming nar ordene «er», «en» og «et» skal leses. @verst pa lesearket
blir det poengtert at den voksne bgr instruere eleven til & lukke gynene og preve a huske ordet

som en helhet (Jonsbraten, u.a., leseark nummer 16, 30 og 37).
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Delferdigheter elevene gver pa under bokstavniva og pa stavelse- og ordnivaet henger

sammen med ordene som blir brukt i tekstene.

Leseark nr 38 uke

Eksempelvis har &-bokstaven fokus i leseark

Til medleser!

Ny bokstav pa dette lesearket er . Vi har munnen godt apen og setter

n U m mer 38 I fl gU r 5'2 . I Stavelsene Og Ordene pa lyd nar vi sier a. Pa de fleste lesearkene kommer det na et sparsmal
etter teksten som dere skal lese for eleven. Formalet med dette er & ove
eleven i a fa med seg innholdet.

under blir bokstaven hyppig brukt. Ord med a-

Bokstaver:

lyden blir ogsa mye brukt i teksten pa det samme o B LR W kB W
arket.

Stavinger:
Tekstene til Jonsbraten har riktig bruk av versaler = b e, 8m, 0l B M, o,
0g tegnsetting i og med at det er stor bokstav i Tekst:

begynnelsen av setninger og ved egennavn. Tor. bor nemr L

Tor far beaer av Liv.

Vokabularet i lesearkene er enkelt og inneholder He vl e Tor & fivne

fi-ne baer nzer a-sen.

ingen akademiske ord. VVokabularet kan

sammenlignes med ord som ble brukt i lesebgker MRERES

0 . . . Figur 5-2 :Leseark nr. 38 Jonsbraten. Gjengitt med
pa 70-tallet med Phonics som tilnzermingsmetode. jjjatelse fra info Vest Forlag.

Teksten i leseark nummer 37 (vedlegg 3) er et

eksempel:

Far ser et bal.
Mor far et ur.
E-li ser et lam.
O-le far et mal.

Erfaringsmessig ma trolig leereren forklare hva ordet ur betyr. Det samme vil gjelde ordene i,
sil, lem, asen, lyr, kay og fole som er brukt i lesearkene. Ordene er lette & lydere, men

innholdsmessig er de langt fra de fleste barns muntlige vokabular.

Tekstene i lesearkene til Jonsbraten kan betegnes som tekniske gveark pa fonologisk lesing.

Innholdsmessig leerer elevene ingenting av a lese arkene.

Samarbeidet med foreldrene er sterkt vektlagt. Prinsippene og intensjonene bak
undervisningen blir gitt til foreldrene i starten av skolearet gjennom et instruksjonshefte.
@verst pa hvert leseark blir det ogsa gitt eksplisitt instruksjon i hva som bgr ha fokus under
lesing av hvert ark (Jonsbraten u.d.). Pa den maten kan medleseren drive eksplisitt

undervisning i mindre deler av leseprosessen.
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5.3.3 Analyse av leseark lzerere lager selv

Leseark som laerere har produsert selv har overskriften «Leseark» og ukenummeret teksten
skal leses. Arkene har en relativt enkel utforming og er skrevet i et vanlig
tekstbehandlingsprogram. Lesearkene er videre delt inn i mindre overskrifter med ulike
gveomrader. @ving pa bokstaver, stavelser og ord, setninger og tekst dominerer. Samtlige
leseark som er analysert har informasjon til hjemmet under hovedoverskriften. Her gis det
instruksjoner om hvordan en skal jobbe med teksten sammen med barnet. Det blir poengtert at
en voksen skal farlese teksten for barnet, at barnets skal fglge teksten med fingeren og at

spraklydene skal brukes ved lydering.

Jonsbraten sine leseark gir enda mer eksplisitt instruksjon i hvordan foreldrene eller
medleseren skal hjelpe eleven i leseprosessen, mens instruksjonene i de selvproduserte

lesearkene er mer forenklet og har mer eller mindre lik instruksjon for hvert ark.

5.3.3.1 Bokstavniva

A oppna sikker bokstavkunnskap blir vektlagt i lesearkene. Hvert leseark har en eller to
rekker med bokstaver som elevene skal si lyden til. Bokstavene som skal gves pa er skrevet
med bade minuskler og versaler. Vokalene har rgd farge og konsonantene er enten bla eller
svarte. Til sammenligning bruker Jonsbraten ingen farger pa bokstavene. Rammen med
bokstaver utvides etter hvert som elevene larer flere bokstaver, og bokstavene star i den
rekkefglgen de er lzrt. Etter at alle bokstaven er gjennomgatt omrokeres bokstavrekkefglgen i
flere av arkene, men elevene skal fortsette a trene pa a si lydene til de ulike grafemene.
Progresjonen pa bokstavrekkefalgen varierer, og trolig har lzereren valgt samme rekkefalge
som leseverket de bruker. Starrelsen og skrifttypen pa bokstavene varierer, men samtlige er
uten seriffer. Starrelsen pa bokstavene og linjeavstanden er starre i de forste lesearkene, og
blir mindre ettersom det blir mer tekst pa arket. Linjeavstanden muliggjer at lesefingeren kan

falge teksten.

Lesearkene til Jonsbraten star i kontrast til nyere forskning om raskere bokstavprogresjon
(Sunde og Lundetrae 2019). Derimot tar lererne hensyn til denne forskningen nar de lager
egne leseark. Gjennomgang av to bokstaver i uka ser ut til 4 veere gjennomgaende. Raskere
bokstavprogresjon kan skyldes at de egenproduserte arkene preges av en hurtigere progresjon

i de andre gveomradene 0gsa.
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5.3.3.2 Ordniva

A lese stavelser og ord er det andre gveomrédet pé lesearkene. Inndelingene er noe ulike, men

Leseark uke 36

1. Ferles teksten for bamet
2. Lessam ved barnet
3. Bruk lesefingeren og les teksten. Husk 3 lydere

Ukas bokstaver (Les lydene)

Ss, li, W, Aa, L, Ee

Ukas ord:

13

Ukas tekst:

Siv vil lese.

|
e
Jl

;

Eva vil lese.

Vi vil lese.

Hertav.

Figur 5-3: Eksempel pé leseark fra uke 36

et trekk som gar igjen er ei rekke eller rad med stavelser
som bestar av to lyder.

Instruksjonen som blir gitt er at spraklydene skal trekkes
eller «synges» sammen. I noen ark visualiseres
lyderingen i teksten med en bindestrek mellom hvert
grafem. Deretter er ordet skrevet pa vanlig mate.
Tilnzrmingen gjar elevene oppmerksomme pa lydering.
Det at ordet star skrevet to ganger kan gi bevissthet om

at lydene utgjer et ord.

Et annet eksempel er fglgende rad etter at seks lyder er

gjennomgatt: la le li lo lu ly lz lg 1& (figur 5-3). Noen ark

har ogsa flere slike rader med ord. I figur 5-3 er det ei rad

nummer to som inneholder fglgende trelydsord: lav, leve, Liv, los, lus. Her bygges stavelsene

i den farste raden ut med a legge til en konsonant.

Lesearket i figur 5-4 har tre rader med ord. Farste rad har overskriften «Tulleord».

Leseark uke 2

2. Labam ten med fingeren.
3. Husk 3 lese spriklyder o «syng» lydene sammen.

Ukas bokstaver (Les lydene):

Ss, Hh, Aa, Li, Ee, Mn, Jj, Uu, Pp, li, Rr, Oo, Tt, Nn, @, Dd, W, Kk, Ff, Bb, Ff,
A4, Yy, &£, Cc, Qq, Ww, Xx, 22

Tulleord Stavelseslesing Heyfrekvente ord

(ord som vi bruker ofte)

Fim li-ten skal
tad ut-en sier
salk mé—le etter
fim vae-re ogsd
flirk fi-re dette
solk ka-no mot

nibe sy -den eller

sjob le-ken gar

Ukas tekst: Ekstra utfordring:
Siv vil ha is. Jorda blir kalt den bla planeten.
Liv vil ikke ha is. Det er fordi mer enn halvparten av
Siri far en is. jorda er dekt med vann.

Miniis er god, sier Siri. Vannet i havet heter saltvann.

Vil du ha is? * Vi kan ikke drikke saltvann.

Hortav:

Figur 5-4: Eksempel pa leseark fra uke 2.

Tulleordene referer til nonord, som viser til
bokstavsekvenser som ikke utgjer virkelige ord (Hgien
og Lundberg 2012). Ved a lese nonord gves det pa
teknisk avkoding og eleven kan ikke statte seg til
innholdet eller konteksten under avkodingen. Hensikten
med avkodingen er & fa tak i betydningen av ordet og
lesing av nonord skiller seg dermed fra det & kunne

forsta.

Rad to i lesearket i figur 5-4 inneholder lydrette ord. |
lydrette ord gir ordene mening om en leser lydene til
bokstavene (Elbro 2008). Stavelsene er markert i teksten

med en bindestrek.

Fokus pa stavelser kan ha positiv pavirkning pa utvikling av morfologisk bevissthet. Hgigard

(2006) papeker at for enkelte elever kan det vere en fordel a lzere a analysere ordene i
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stavelser i stedet for lyder da de da vil fa faerre enheter & huske under lesingen av ord. A

kunne dele ord inn i stavelser nar en leser kan vere til stor hjelp under lesing av lengre ord.

Tredje rad i lesearket i figur 5-4 inneholder hgyfrekvente ord. De hgyfrekvente ordene er ikke
delt inn i stavelser og indikere at de skal leses som helord. Hgyfrekvente ord som er brukt er
skal, sier, etter, ogsa, dette, mot, eller, gar.

Det ser ut til at lesearkene larere produserer selv har tatt mer hensyn til & bruke ord som

elevene kjenner innholdet i enn det Jonshraten gjar bruk av. Et eksempel er fglgende tekst:
Vi ser en gul ost.

Vi ser en liten mus.

Vi ser en stor elefant.

Det samme viser teksten fra et annet ark:

Jon sa fi-re hus.

Et hus var ro-sa.

Et ro-sa hus, lo Jon.

5.3.3.3 Setnings- og tekstniva

Lesing av setninger eller tekst er det tredje gveomradet i lesearkene. Arkene som brukes i
starten av skolearet inneholder korte setninger med fa ord. Fremtredende er setninger som
starter likt der kun det siste ordet er nytt for hver setning. Startere som «Vi ser en...» 0g «Her
er en..» gar igjen. Flere gjar ogsa bruk av setninger der det farste ordet er nytt for hver
setning, mens resten av setningen forblir lik. Teksten i figur 5-3 er eksempel pa setninger der
det farste ordet endrer seg. Setningene er: «Siv vil lese. Eva vil lese. Vi vil lese.» Teksten det

vises til er skrevet etter at seks bokstaver er gjennomgatt.

Enkelte av tekstene i de selvproduserte lesearkene blir fremstilt som meningsfulle tekster i og
med at setningene bygger pa hverandre og utgjer en helhet. Andre tekster er mer lgsrevne
setninger som ikke gir mening som en sammenhengende tekst. Setningene er isolerte og ma
leses hver for seg for a gi mening. Et leseark fra uke 44 kan veere et eksempel: «Ole vil sg-le.

Mia ser en gg-le. Regn er gay, sa far.» (vedlegg 3).
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Etter hvert som elevene larer flere bokstaver og blir flinkere til & lese utvides lesearkene.
Bokstavrekka bestar, mens ordlesingen utvides med flere rader. Figur 5-4 ovenfor viser et
eksempel pa et leseark fra uke 2, hvor elevene har veert igjennom hele alfabetet.

Tekstdelen pa lesearket fra uke 2 (figur 5-4) bestar av to tekster. Den farste teksten inneholder
fire setninger hvor flere av de samme ordene blir gjentatt i de ulike setningene. Hovedvekten
er pa lydrette ord, med innslag av hgyfrekvente ord som ikke kan leses fonologisk for & gi
mening. Her eksemplifisert med ordene «god» og «ikke». Teksten «ekstra utfordring» er en
mer krevende tekst som bestar av fire lengre setninger. Her er det i mindre grad tatt hensyn til

lydprinsippet. Syntaksen er mer naturlig og setningene bygger pa hverandre.

Lesearket i figur 5-4 eksemplifiserer et dominerende trekk i de selvproduserte lesearkene.
Hvert gveomrade i teksten opptrer mer eller mindre som isolerte enheter. Ord og stavelser
som blir gvd pa i leseradene blir ikke ngdvendigvis brukt i setningene eller teksten som star

skrevet under.

Hvert enkelt selvproduserte leseark gir ogsa inntrykk av a opptre som isolerte gveark.

e Eksempelvis henger ikke lesearket fra uke 1, vist i figur

2. Labamet folge teksten med fingeren.

K ok el s s e 5-5, sammen med lesearket i uke 2, vist i figur 5-4, i
Ukas bokstaver (Les lydene)
e forhold til innhold i ord, setninger og tekst.

Tulleord Stavelseslesing Hoyfrekvente ord
(ord som vi bruker ofte)

= o o Eksempelarkene viser at fa ord som er gvd pa i leseark 1,

- = blir tatt opp igjen i arket i uke 2. Tekstene pa de to arkene

Mako Hus - ke men
Dreno Spi—se )

viser helt ulikt innhold i tekstene i og med at uke 1 har
Ukas tekst: Ekstra utfordring:
Uaddon wpsbiies vl A tekster som handler om hvordan elever kommer seg til

Mamma og pappa kjgrer Lisa til med & knyte. Sara prover 3 g3,
skolen. men faller. -@velse gior mester,

oy OTITPRE T o wbaphors= skolen, og en om ei jente som skal ga pa rulleskayter.

Sara det til. -Se mamma, jeg

Karer det, sier Sara stolt

Uke 2 har tekster om jenter som vil eller ikke vil ha is, og

om jorda som planet. Gjennomgaende i lesearkene som

er analysert vises det likevel en progresjon i forhold til

Figur 5-5 Eksempel pa leseark fra uke L. bokstavkunnskap gjennom en lengre bokstavrekke, og at

ordene og setningene som brukes pa de ulike delene gradvis blir mer leseteknisk krevende.

Flere leseark har tekster som har til hensikt a utfordre lesesterke elever. Noen av disse
tekstene baerer preg av a veaere mer tilfeldig valgt da de kan handle om veldig forskjellige
emner. Enkelte av de mer krevende tekstene er hentet fra leerebgker i andre fag. Det er ogsa

eksempler pa at sangtekster blir brukt.
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Et leseark fra uke 13 (vedlegg 3) har to fagtekster. Tekstene minner om tekster som star i ei

naturfagsbok, og kan tyde pa at de er hentete fra et lzereverk. Begge tekstene handler om

Leseark uke 13

1. Forles teksten for barnet.
2. Korles teksten.

3. Husk a lydere og bruk langfingeren.

Ukas bokstaver (les lydene):

Ce, Qq, Ww, Xx, 2z, Ff, Ss, Hh

Aa, Ee, li, 0o, Uu, Yy, &2, @g, A4, LI, Tt, Mn, Kk, Mm, Jj, Pp, Rr, Dd, Vv, Bb,

Tulleord

ing k ord

Hay
(ord som vi bruker ofte)

luvs vin - ter
skem dva-le
pava loft - et
liks nem - lig
raml| Ma —ri
tumo bak - ken
heml pup - pen

vare
over
da
men
denne
eller
opp

Ukas tekst:

Om vinteren gar insektene i
dvale. Noen sover p3 loftet,
mens andre slapper av

under Igv og stein. Vinteren
er nemlig en toff tid for et lite
insekt.

Ekstra utfordring:

Marihgner overvintrer gjerne i hull
under bakken. Den kan ogsa finne
giemmesteder i sprekker i traer.

Noen insekter star og sover p&
husvegger, trestammer og gjerder. Det
gj@r puppen til kalsommerfuglen

Det finnes ogsa insekter som flyr til
Syden nér det blir for kaldt.
Blomsterfluer gjgr det.

Hortav:

Figur 5-6 : Eksempel pa leseark fra uke 13.

insekter. Den minst krevende teksten bestar av tre
setninger bestaende av seks til ti ord. Den mest
utfordrende teksten utvider og har tre avsnitt. Teksten
inneholder mer avansert syntaks og gjer bruk av
leddsetninger. Begge tekstene bruker fagord som svarer
til ord pa niva 3 i Beck sin inndeling av ord (Beck mfl.
2013). «Dvale» og «overvintre» viser til fagord i
naturfag. | lesearket fra uke 13 (figur 5-6) meater
elevene flere av ordene i tekstene i rammen
«stavelseslesing» slik at de blir lettere & lese i
sammenhengende tekst etterpa. Disse tekstene kan
oppleves som meningsfulle, men er leseteknisk

krevende og stiller krav til at elevene er ortografiske

lesere. Elevene far ingen statte i forhold til illustrasjoner til teksten for & forsta innholdet.

Lesearket er et eksempel pé bruk i en klasse der elevene er kommet ulikt i leseutviklingen, og

favner da ogsa om de lesesterke elevene. Samtidig eksemplifiseres en oppbygninger der de

ulike gveomradene henger sammen.

5.3.3.4 Kontekst

Verbalteksten dominerer i lesearkene og arkene har gjennomgaende fa illustrasjoner. Bildene

som er brukt er hentet fra «Clip art» i Microsoft Word eller fra bilder funnet pa internett.

Inntrykket er at de skal ha en dekorativ funksjon. Illustrasjonene understreker eller utvider

ikke det teksten formidler, og leseren far liten stotte til leseforstaelse ved a se pa

illustrasjonene. Illustrasjoner som er brukt er av enkeltord i teksten. Eksempelvis er det

fotografier av en al, et hus og ei due i et av arkene. Jonsbraten har ingen illustrasjoner pa

arkene sine.

5.3.3.5 Phonics og Whole Language i lesearkene

Bokstav- og ordnivaet i de selvproduserte lesearkene baerer preg av Phonics som tilnarming.

Arkene konsentrer seg om fonem-grafem forbindelsen for sa & danne ord og setninger. De

tekniske ferdighetene i lesing markeres bade gjennom at elevene skal oppna sikker kunnskap
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om bokstavlydene, og at fonemene skal trekkes sammen ved hjelp av syntese. P& ordniva er
det mest bruk av syntese, men ogsa lesing av stavelser blir vektlagt. Setningene og tekstene i
de selvproduserte lesearkene har i starten av aret hovedvekt av lydrette ord som ogsa er typisk
for Phonics-tradisjonen. Nar tekstene blir mer utfordrende, bearer de preg av Whole Language
ved at ord kan leses uten fokus pa fonembasert tilneerming, og ved at de legger stgrre vekt pa

forstaelsesaspektet ved at tekstene danner mening.

Jonsbraten sine ark er bygget pa Phonics pa alle niva i samtlige 65 leseark ved at

lydprinsippet ogsa er gjennomgaende pa tekstnivaet.

5.3.3.6 Balansert tilneerming i lesearkene

Lesearkene vektlegger flere aspekter ved lesing, og pa mange mater balanserer de mellom
Phonics og Whole Language som tilneerming. Bokstavkunnskap, fonemisk bevissthet,
vokabular, leseforstaelse og leseflyt som National Reading Panel (2000) kom fram til bar
inkluderes i en god leseopplering, blir forsgkt vektlagt i lesearkene. Videre blir hvert element
som National Reading Panel mener bgr veere med i en balansert tilneerming sett i lys av de

selvproduserte lesearkene.

Lesearkene har fokus pa sikker bokstavkunnskap ved at elevene skal si lydene til bokstavene
som star pa arket hgyt for en voksen flere ganger etter hverandre. Bokstavrekka muliggjer nok
gving pa bokstavene for de som trenger det, og kan bidra til tidlig innsats for & forebygge
lesevansker da sikker bokstavkunnskap er en forutsetning for a bli en fonologisk leser
(Lundetrae og Walgermo 2014).

Ordnivaet legger til rette for utvikling av fonemisk bevissthet ved a synliggjare lydene
gjennom & bytte en bokstav, slik at ordet blir et helt annet. Eksempelvis endres andre lyd i
falgende ordrekke: ha hi hu ha he hg. Resultatet blir gjerne mange rare ord som ikke gir
mening. At ordene ikke gir mening kan selvfelgelig vurderes som meningslgst, samtidig er
det noe begynnerlesere kan synes er morsomt da det kan oppleves som lek med bokstavlyder.
| den sammenheng har ikke alltid det om ordet betyr noe s mye a si da aktiviteten i seg selv
kan veere meningsfull. Sparsmalet er hvor lenge elevene skal tilbys slike tekster. Har elevene
utviklet fonemisk bevissthet, vil de ngdvendigvis ikke ha behov for a lese tekster med fokus

pa ord som ikke betyr noe.

Vokabularet i lesearkene domineres av ord pa niva-1 i Beck (2014) sin inndeling av ord som

viser til hverdagsord. Likevel bygger lesearkene i liten grad pa elevenes muntlige sprak ved at
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ordene opptrer i setninger som ikke samsvarer med en naturlig muntlig syntaks. | tekstene
som er beregnet for elever som trener pa ortografisk lesing, er det bruk av fagord som viser til
niva 3-ord i Beck sin ordinndeling. Spesielt er bruk av fagord knyttet til naturfag i bruk.
Akademiske ord er neermest fraveerende i lesearkene, som kan veere uheldig i forhold til
senere leseutvikling. Forskning viser at det er mangelfulle kunnskaper om akademiske ord

som gjer at lesingen blir utfordrende for mange pa mellomtrinnet (Stahl og Nagy 2006).

Innholdet i lesearkene er preget av et formal om & oppeve avkodingsferdigheter. Nar elevene
konsentrerer seg om avkodingen, vil de ngdvendigvis ha mindre overskudd til innholdet
(Elbro 2008). Fokus pa korte og lydrette ord kan gjare elevene til selvstendige lesere som kan
gve forstaelse pa et senere tidspunkt. Tekstene som har til hensikt & utfordre lesesterke elever
som leser ortografisk, har et innhold som tar utgangspunkt i emner som kan veere interessante
for en farsteklassing a lese. Samtidig opptrer tekstene som brgdtekster som ma leses uten
statte i illustrasjoner og kontekst, da de naermest star alene nederst pa arket. Inntrykket er at
de fremstar som gvetekster og bidrar ikke til at elevene kan bruke strategier for & utvikle
leseforstaelse. Tekstene stiller store krav til leseren om & kunne utnytte forkunnskapene sine,

og at leseren kan innholdet i ordene som star i tekstene for at de skal gi mening.

Leseflyt poengteres i lesearkene ved at elevene skal lese samme tekst 3 til 5 ganger, eller
tilstrekkelig mange ganger slik at leseren oppnar leseflyt. @velsen muliggjer forstaelse og
mestringsfalelse. Samtidig kan en slik fremgangsmate virke lite motiverende. Lundetrz og
Uppstad (2014) viser til at det kan oppleves mer meningsfylt og motiverende a lese nye

tekster som inneholder de samme ordene.

Lesearkene gir et tilfeldig inntrykk av gving pa delferdigheter pa ordniva, og om ordene pa
arket bygges videre pa i setninger eller tekster som kommer pa det samme lesearket. | tilfeller
der mulighetene unyttes kan begynnerleseren fa statte til avkoding og forstaelse av innholdet i
teksten. Utviklingen fra Jonsbraten til selvproduserte leseark er likevel et forsgk pa gkt
oppmerksomhet pa leseforstaelse og at lesearkene skal gi mer mening for begynnerleseren.

Forsgket kan vurderes som mer eller mindre vellykket.

5.3.4 Analyse av tekster i Fabel 1 lesebok

Jeg gnsker & beskrive og drafte tekstene i Fabel 1 lesebok i lys av nyere forskning om
begynnende leseopplering. Spesielt vil jeg se tekstene i forhold til Phonics, Whole Language

eller en balansert tilnserming, og om noen tekster og virkemidler kan fungere bedre enn andre
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til & gjere tekstene meningsfulle. Farst vil jeg belyse det som er felles for tekstene pa
bokstavniva, ordniva, setningsniva og i forhold til tekst i kontekst, og bruke eksempeltekster

for illustrasjon.

Fabel 1 lesebok er pa 143 sider med 69 oppslag. Den farste delen av boka har tekster hvor
bokstavene blir introdusert. Etter at alle bokstavene er introdusert, inneholder boka kapitler
med tekster om ulike tema som sprak, rim, vinter, venner, trafikk, sanser, tgys og tull,
insekter, fotball, fjeera og sommer. Pa grunn av oppgavens begrensing og for a kunne
sammenligne tekstene i Fabel med lesearkene, tar analysen kun utgangspunkt i
bokstavoppslagene i leseboka. Bokstavoppslagene bestar av 25 oppslag. Videre i analysen
omtaler jeg Fabel 1 lesebok som Fabel.

| det forste oppslaget i boka blir vi presentert for klasse 1c pa Fabel skole. Vi ser et
klassebilde med 21 elever, katten Bille og leereren som heter Ari. Under hver tegning star

navnene pa elevene som kan leses fonologisk. Disse eleven far vi hgre mer om i tekstene.

5.3.4.1 Bokstavniva

Hver bokstav har ett oppslag, unntatt farste bokstavoppslag der bade bokstavene i og s blir
presentert, samt siste oppslag der de fire bokstavene w, g, X og z blir presentert under ett.
Bokstaven som blir gjennomgatt er markert gverst til hgyre i oppslaget, bade som versal og
minuskel. Bokstaven er skrevet i et bokstavhus som viser hvor bokstaven skal plasseres pa
linja, og illustrerer tydelig bokstavens form. VVokalene har ragd farge mens konsonantene har
bl farge. Langs margen pa hgyre side i oppslaget er hele alfabetet synliggjort bade med
versaler og minuskler. Bokstavene star i den rekkefalgen de blir presentert. Bokstavene som
allerede er gjennomgatt, er markert med en rgd eller bla farge avhengig av om de er vokaler

eller konsonanter. Bokstavene som gjenstar har svart skrift.

Tekstene i Fabel er gjennomgaende skrevet ved bruk av minuskler. Noen steder i tekstene og
i illustrasjonene er det bruk av versaler. @verst til hayre i hvert oppslag er to ord markert i
sma rammer. Ved siden av det ene ordet er det tegnet et kamera, og en ngkkel er tegnet ved
siden av det andre ordet. Disse ordene blir betegnet som henholdsvis ngkkelord og

hayfrekvent ord i teksten.

Oppe til venstre i oppslaget er det en gjennomgangsfigur som er en katt med to ballonger

festet til seg. Katten viser til hvilke bokstaver som har fokus i lgpet av uka. Bokstavene star
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som versaler inni hver sin ballong. Katten har ingen rolle i selve tekstinnholdet, men i B-

oppslaget blir vi kjent med ham som katten til en elev.

Bokstavrekkefalgen i bokaerisolervatbegmajdugnpyhfkeacwqxz. Bokstaver
som er visuelt like, blir presentert med en viss avstand. Eksempelvis blir b og d formidlet med
en avstand pa fire bokstaver. Bokstavene u og n har g imellom, mens j og g har to bokstaver
imellom. Pa den maten blir det lagt til rette for at bokstavene ikke blir forvekslet. Forveksling
av b og d kan skyldes manglende kunnskap om retningsaspektet nar bokstavene skal

identifiseres (Hgien og Lundberg 2012).

De ti farste bokstavene i Fabel erisolervathb. Dersom de ti fgrste valgte bokstavene
sammenholdes med de ti farste bokstavene presentert i de ti ABC-bgkene basert pa
lydmetoden utgitt mellom 1940-2002 (Iversen Kulbrandstad 2018), har Fabel gjort mange
like valg. Bokstaven i blir presentert farst. Fonemet har en uttale som kan forlenges, og
samsvarer med valg gjort i tte av ti av bgkene. Pa oppslaget i Fabel der tredje bokstav blir
gjennomgatt, utnyttes fonem som kan forlenges i teksten pa niva 1 ved a skrive pa fglgende

mate: “Si iii! Si ooooo!” (figur 5-13).

Blant de ti farste bokstavene som brukes i de undersgkte bgkene, er atte av de samme i minst
sju av bekene i undersgkelsen til Kulbrandstad (2018). Bokstavene err, I, s, m, a i tillegg til e,
i og 0. Alle unntatt bokstaven m er ogsa valgt i Fabel. Derimot har Fabel tatt et relativt
utradisjonelt valg ved & presentere en plosiv, b, blant de ti ferste bokstavene. Bokstaven t er
ogsa sjelden a presentere blant de ti farste bokstavene, trolig fordi den ikke kan holdes, men

blir gjort i Fabel.

Bokstavrekkefglgen har betydning for hvilke ord som kan lages med de aktuelle bokstavene.
Etter at ti bokstaver er presentert i Fabel, er teksten pa niva 1, der bare lydene som er
gjennomgatt er i bruk, fglgende: “Bille blir en ball” (figur 5-7). Teksten pa niva 2 er: “Bille er
sliten. Bille blir en ball. Bille vil bare sove.”. Her er det bare bokstaven n i slutten pa “sliten”
som ikke er gjennomgatt. Bokstavrekkefglgen gjor det mulig & lage hgyfrekvente smaord som
er, at, bli, i, over, alt, ser, oss, si, vil og alle. Samtidig muliggjer bokstavene a lese navn pa
elevene Sol, Leo, Vivi, Tea og katten Bille som er med i boka. Derimot gir bokstavvalget ikke
tilgang til bindeordet og, i tillegg til ordene mor og far som tradisjonelt er hyppig brukt i

tekster i begynneroppleringen.
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Bokstavprogresjonen i verket gjer det mulig ved hjelp av lydering a lage ord av bokstavene og

dette pavirker muligheten til & forme lesetekstene (Iversen Kulbrandstad 2018). Progresjonen

< Bille vil sove ' m
W g Bille
“ blir f
en

ball.

hi
¥ Bille er min pus. Ss
*® Om natta bor Bille ute. Oo

Pappa slipper Bille inn fra hagen.
Jeg vakner og gér pa badet. Ball i
Bille drikker vann fra skala. o
Jeg spiser brad og finner tingene mine. blir F His
Bille kryper opp pa benken.
Jeg tar pa meg bukse og jakke.
Bille kraller seg som en ball.
Pappa folger meg til skolen.
Bille sover.

8 Bille er sliten.

8

Bille blir en ball.
Bille vil bare sove.

Figur 5-7: B-oppslaget s. 26-27 i Fabel 1 lesebok. Oppslaget er gjengitt med tillatelse
fra Aschehoug Undervisning og illustrater Bard Sletvold Torkildsen.

I bokstavrekkefglgen
utnytter det fonemiske
prinsippet og hjelper
begynnerleseren a se
sammenhengen mellom

fonem og grafem.

Hovedpersonen i
bokstavtekstene preges av a
ha ukas bokstav som
framlyd i navnet sitt. A-
teksten handler om Ase,

som har ei t& som er bla.

Bruk av navn kan hjelpe begynnerleseren med assosiasjoner til bokstaven. Eksempelet viser

ogsa at ord med den aktuelle lyden far en sentral plass i innholdet.

Figur 5-8 : J-oppslaget s. 34-35 i Fabel 1 Iesebok Oppslaget er gjengltt med tlllatelse
fra Aschehoug Undervisning og illustrater Bard Sletvold Torkildsen.

Illustrasjonene i
bokstavoppslagene gir
stotte til & fokusere pa den
aktuelle bokstavlyden.
Eksempelvis ser vi i J-
oppslaget et baderom (figur
5-8). Illustrasjonene viser
bilder av ting med j-lyden i
seg. Handkleet som henger
pé badet har jordbeer pa
seg. Pa golvet ligger en ball

som ligner en jordklode. Vi

ser joggesko, jord og juice i et glass. P& knaggen henger en jakke. Kajakken i illustrasjoner far

oppmerksomheten mot j-lyden som midtlyd.

| teksten er det riktig bruk av minuskler og versaler. Det er stor bokstav i starten pa setninger

og ved egennavn. Skrifttypen som er valgt er uten seriffer, som gir klare enkeltbokstaver. Det

er ogsa en viss avstand mellom bokstavene som gjer dem tydelige a skille fra hverandre.
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Bokstavene h, k, f, b og d har god hgyde i teksten. Minuskel f-en er lengre enn t-en, som kan
lette a skille disse grafemene fra hverandre. Minusklene til g, j, p, g og y har et tydelig
nedreparti. Ved at bokstavene er tydelige blir ngdvendigvis forvekslingsmulighetene mindre.
Bruk av minuskler gjar det lettere a lese hele ord og gjenkjenne ordene pa formen. Dersom
kun versaler var valgt, som ville gjort at alle bokstavene ble like hgye, far ikke ordene sin
karakteristiske form og kan slikt sett tvinge leseren til 4 lese bokstav for bokstav (Granberg
1996) Versaler er likevel brukt i enkeltord i flere av illustrasjonene. Eksempelvis er
navneskiltene pa pultene til elevene i klassen i A-oppslaget skrevet med versaler. Det samme

er tittelen pa bgkene i illustrasjonen i K-oppslaget.

Verket legger opp til rask bokstavprogresjon ved at tekstene er satt opp slik at to bokstaver
kan jobbes med i lgpet av ei uke. Pa den maten tar verket i bruk nyere forskning som viser at
raskere bokstavprogresjon gir elevene tidligere tilgang til meningsfulle tekster (Sunde og
Lundetrae 2019).

I lys av Phonics legger bokstavprogresjonen i Fabel til rette for at begynnerleseren kan
avkode tekstene pa niva 1 ved hjelp av lydering. Syntese synes a vaere utgangspunktet for
bokstavprogresjonen i verket, og viser Phonics som tilnerming. Bokstavnivaet stgtter opp om
en Whole Language tilnserming ved at det blir lagt vekt pa at bokstavene som er laert skal
danne meningsfulle ord og innga i en meningsfull sammenheng. Bruk av hgyfrekvente ord
som ikke er lydrette i tekstene pa niva 2 ma ngdvendigvis leses som helord og viser til Whole
Language som tilnaerming. For a fa tilgang til hele teksten ma ngdvendigvis bade lydering og

lesing av helord brukes som tilnerming og viser pa den maten en balansert tilnaerming.

5.3.4.2 Ordniva

Alle ordene i Fabel star i en kontekst. Ordene er en del av en setning eller tekst, eller har en
funksjon i illustrasjonen i oppslaget. | M-oppslaget er det en plakat med teksten:
«ADVARSEL. Det er en lgve under bordet». Pa golvet er det en skal med teksten
«HUNDEMAT». Pa bordet star det en beholder med «MEL», en «LIM» og en pakke med
«MASSE MALING». Ordene er en del av illustrasjonen og kan stgtte leseforstaelsen ved a gi
en dypere mening til innholdet i verbalteksten. | M-oppslaget handler teksten om en gutt som

blir malt som en lgve i ansiktet av moren sin.
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Tekstene pa niva 1 er dominert av ord som er bygd opp etter lydprinsippet. Nar ordene er

bygd opp av bokstaver som elevene har lzrt, kan de avkodes lyd for lyd og det fonemiske

prinsippet kan utnyttes.
Hovedvekten er pa to- og

trelydsord. | D-oppslaget er

QWH><AIME QW=
aT u<e —gw

teksten pa niva 1 «David

5« | ma pa do» (figur 5-9).

v | Eksempelet viser at alle

i | ordene er lydrette der tre av
c- | ordene er tolydsord. To av
5| ordene gjar bruk av

P A i ek
D ¥ . ki

Figur 5-9: D-oppslaget s. 36-37 i Fabel 1 lesebok. Oppslaget er gjengitt med tillatelse
fra Aschehoug Undervisning og illustrater Bard Sletvold Torkildsen. fokusert pé i oppslaget, 0g

bokstaven d som er

sikrer at bokstaven blir synlig i skriftbildet. Ved at navn pa elev i boka blir brukt i setningen
bidrar til ytterligere mening. Ordvalget gjar at Phonics tilnermingen vil fungere.

Tekstene pa niva 2 gjentar flere av de samme ordene som er pa niva 1, og bidrar til at
ordbildene kan huskes som en helhet og tilgangen til innholdet blir lettere. | D-oppslaget er
den farste setningen i teksten pa niva 2 tilsvarende den farste teksten, men utvides med to nye
setninger: «David er redd. David er redd for dgra». Alle setningene starter med det lengste
ordet «David» som bidrar til bedre tilgjengelighet og at ordet kan bli lest ortografisk. Den
tredje setningen er lik den andre setningen i tre av ordene, men bygger videre pa setning med
to nye ord. Oppbygningen legger dermed til rette for repetert lesing av like ord samtidig som
leseren kan oppleve mestring ved & lese en relativt lang setning. Pa niva 3 i D-oppslaget
starter de tolv farste setningene med «David», mens de to siste starter med et annet ord. Selv
om teksten pa niva 3 inneholder 14 setninger, er flere av ordene tilgjengelige for
begynnerlesere: De er korte, lydrette, brukes pa ulike mater i setningene, og flere av

setningene har lik oppbygning.

Heyfrekvente ord, ord som opptrer hyppig i tekster og bestar av bade lydrette og lydstridige
ord, introduseres i tekstene under niva 2 allerede ved innfgring av den tredje bokstaven. Korte
og lydrette hgyfrekvente ord er vektlagt i bokstavoppslagene. Dette fanger leserens
oppmerksomhet, og det kan dermed legges opp til at ordet kan avkodes ortografisk som et
helord. Tilnermingen er i trdd med Whole Language. Det farste hgyfrekvente ordet som er

markert i O-oppslaget er “oss”, som er den tredje bokstaven som blir presentert (figur 5-13).
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Ordet blir brukt i tekstene pa bade niva 2 og 3 i setningen «Ser du oss?». Hgyfrekvente ord
som er markert i oppslag, blir brukt i tekstene pa alle niva, avhengig av om bokstavene i ordet
er presentert og om de er lydrette eller ei. A ha fokus pé& & kunne avkode ord som hele ord

uten & ga om lydering, vil kunne pavirke leseflyt.

Ngkkelordene som er markert i oppslagene, er sentrale for leseforstaelsen og hjelper leseren
med tilgangen til innholdet i teksten. Ngkkelordene er hverdagsord sett i forhold til Beck sin
oppbygning (Beck mfl. 2013). | D-oppslaget under overskriften «Skummelt pa do» er
ngkkelordet «redd» (figur 5-9). Fabel legger til rette for undervisning i ordleeringsstrategier
ved at vokabularet kan utvides gjennom samtale om alternative ord som kan brukes for
falelsen av a vaere redd. Eksempelvis kan ordet utvides til fglelsene engstelig eller bekymret.
Pa den maten kan elevene lare nye ord gjennom muligheten til & sette ord pa situasjoner og
aktiviteter fra eget liv (Beck mfl. 2013), og slikt sett gke bevisstheten pa at ord kan ha ulike
nyanser som gir en dypere og bredere forstaelse for ordet. National Reading Panel (2000)
viser til at gode leerere underviser i ordleeringsstrategier og modellerer god ordleringsadferd i

samme aktivitet. Fabel gir anledning til en slik praksis.

Tekstene i Fabel gjar bruk av gjentakelser av like ord. Eksempelvis blir ordet “Bille” i teksten
i B-oppslaget benyttet 12 ganger pa de tre tekstnivaene (figur 5-7). Ordet blir gjentatt i tre
parallelle setninger pa niva 2 der hver setning starter med subjektet “Bille”. P4 niva 3 starter 5
av 11 setninger med “Bille”. Ord som blir sett mange nok ganger i skrift, gjar at ortografiske
identiteter kan lagres i det mentale leksikonet slik at ord kan leses ortografisk (Iversen
Kulbrandstad 2018).

Flere av bokstavoppslagene retter oppmerksomheten mot lek med ord. I A-oppslaget har
elevene i teksten en navnelek der de skal ha et navn som inneholder bokstaven a. VVokalene i
elevenes navn blir endret slik at gutten som heter Peter far navnet Patar og jenta Vivi far
navnet Vava. Leken manipulerer med lyder og viser hvordan arbeid med fonemisk bevissthet

kan utfgres pa en meningsfull mate i en kontekst.

| U-oppslaget har klassen i teksten en aktivitet som retter oppmerksomheten pa fonologisk
bevissthet (figur 5-10). Elevene skal ta med en gjenstand som begynner pa u. Framlyd far
fokus ved at hovedpersonen Ulrik har vansker med a finne en passende gjenstand han kan ta
med seg til leken de skal ha pa skolen. Ugle, utedo, ubat, ur, undulat og ullsokk er ord i
teksten der framlyd blir understreket. Teksten presiserer at Ulrik ikke vet hva et ur er, men

leseren far hjelp til forklaring i illustrasjonen. Samtlige ord utenom utedo er illustrert i
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oppslaget. Utedo kan forgvrig veere et interessant ord a snakke om for en farsteklassing. U
som midtlyd far fokus i ordene sur, lur, truse og undulat. Utedo og truse viser til ordvalg som
fanger oppmerksombheten til farsteklassinger.

Teksten «Sglekake» i @-oppslaget leker med konsonanter og ordstilling. Ordet «stgvel» har
en konsonantopphoping
som kan for en seksaring
veere bade utfordrende a
EZZETR v © uttale og spennende a leke

med uttalen av. Ordet blir

_Ad

brukt i falgende niva 2
tekst: «Sgle i bette. Stavel i
sgle. Sgle i stavel.»
Ordstillingen i de to siste

: setningene bytter pa ordet
Figur 5-10: U-oppslaget s. 38-39 i Fabel 1 lesebok. Oppslaget er gjengitt med . . .
tillatelse fra Aschehoug Undervisning og illustrater Bérd Sletvold Torkildsen. stavel i en setning som gir

ulik betydning.

Hovedpersonen i farste bokstavoppsalg er ei jente som heter Sol (figur 5-12). Substantivet sol
brukes bade i betydningen av et egennavn og fellesnavn. At ord som ser like ut kan ha ulik
betydning, illustreres ogsa i J-oppsalget der gutten Jo sier kun jo og ja (figur 5-8). | samme
oppslag rettes oppmerksomheten mot sammensatte ord ved at ordet jo blir til jo-jo om det
skrives to ganger etter hverandre. Sammensatte ord er brukt i flere av bokstavoppslagene.
Kaffekoppen, regnkleerne, vekkerklokka, viskeleret og lesebok er eksempler brukt i K-
oppslaget. Bruk av sammensatte ord viser at ord som settes sammen kan danne nye ord, og
gjere begynnerleseren bevisst pa ord i ord. Bevisstheten kan gi statte ved ortografisk strategi
under lesing.

Ord med dobbel konsonant blir brukt i tekster pa alle niva. Pa niva 1 far elevene tilgang til
ordene alle, Bille, ball, mamma, tanna, fiolett, slapp og hurra. Alle ordene utenom egennavnet
Bille er en del av elevenes muntlige sprak som letter tilgangen til ordene. Fiolett har
bokstavene farget i fiolett som gir leseren statte i avkodingen (figur 5-11). A gi elevene
tilgang til ord med dobbel konsonant vil kunne gjare elevene bevisste pa kort og lang vokal i
ord, samt statte til uttalen av ord ved avkoding. Dersom ordet ikke blir avkodet riktig, blir
uttalen feil, og ordet vil far en annen betydning.
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Bokstaven ¢ kan veere vanskelig lydmessig da det ikke er en-til-en forbindelse mellom fonem
og grafem. For a relatere bokstaven til elevenes univers, tar C-oppslaget utgangspunkt i
matretten taco som vil vare kjent for elevene, og bruker ord som gjer elevene oppmerksomme

pa bokstaven. Sammensatte ord med bruk av taco i tillegg til nachos og maischips blir brukt.

Siste bokstavoppslag handler om lanord. Klassen i teksten skriver brev til Sprakradet og sper
om hvorfor det er sa fa ord med w, X, z og q. Svaret de far fra Sprakradet retter
oppmerksomheten mot kjente og ukjente ord som ikke kan skrives slik vi uttaler dem. Ord
som betegnes som lanord i tekstene er wok, snowboard, xylofon, sioux, zoo, zombie og quiz.
Ved a fa en forklaring i forhold til lanord og skrivemate, kan det gi mening for elevene og
vekke interesse for hvorfor ord skrives som de gjar.

A trekke bokstavlyder sammen til ord, gjenkjenne starre deler av ord eller hele ord er ulike
mater a lese pa som blir vektlagt i Fabel. Ordvalget i tekstene legger til rette for at elevene
kan sgke mening ved at ordene er en del av en kontekst. Tilnzrmingen er i henhold til bade

Phonics og Whole Language, og viser en balansert tilneerming.

5.3.4.3 Setningsniva

Tekstene pa niva 1 i bokstavoppslagene har gjennomgaende en setning med overvekt av tre til
fire ord. Setningene er delt opp slik at det kun er ett ord per linje. P& den maten kan leseren
konsentrere seg om & avkode ett ord om gangen samtidig som ordene inngar i en kontekst og
kan gi mening til leseren. Pa niva 2 er det hovedsakelig tre setninger som er dominert av 2 til
5 ord. Niva 3 har et gjennomsnitt pa 13 setninger. Bade niva 2 og 3 har en setning per linje.
Leselinjene tydeliggjer hva som er en setning, og tilrettelegger teksten for begynnerleseren
(Elbro 2008). Setningslengden varierer, men relativt korte setninger dominerer. Korte
setninger hjelper begynnerlesere som leser sakte til & fa overblikk og letter leseforstaelsen
(Elbro 2008).

Setningsledd eller hele setninger fra tekstene pa niva 1 blir gjentatt i tekstene pa niva 2 og 3.
Det samme gjgar setninger fra niva 2 til niva 3. I A-oppslaget er setningen pa niva 1: «Alle ler i
1C.». Teksten i niva 2 er: «Sol er Sal. Leo er Lao. Alle ler i 1C». Eksempelet viser bruk av
like setninger. Pa niva 3 er det 8 setninger som starter med en samtalestrek, utenom den siste

setningen som er kjent fra de andre nivaene med «Alle ler i 1C»:

-1 dag skal vi leere A, sier Ari.
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-Alle ma hete noe med A i, sier Ari.
-Jeg heter Ara sier, Ari.

-Jeg heter Sal, sier Sol.

-Jeg heter Lao, sier Leo.

-Jeg heter Patar, sier Peter.

-Jeg heter Vav, sier Vivi.

-Jeg heter Mats, sier Mats.

Alle ler i 1c.

Virkemiddelet gjar at setningsstrukturen gjenkjennes som understatter tilgang til teksten pa

det hgyeste nivaet.

Innholdsmessig er setningene og tekstene pa de ulike nivaene knyttet ssmmen som en del av
en starre fortelling. Setningene pa niva 1 og 2 kan ses pa som en del av hele fortellingen som
vi far presentert som en hovedtekst pa niva 3. Mestrer elevene a lese de enkleste tekstene gir
det inngang til hele teksten. Leseren kan pa den maten foregripe tekstinnholdet og utnytte
sammenhenger i teksten (Elbro 2008).

Setningene i teksteksempelet over viser bruk av lik start pa setningene. Like setningsstartere,
eller gjentakelser av setningsmanstre, er mye brukt i Fabel. | O-oppslaget starter fire setninger
pa niva 3 teksten med «Jeg elsker» (figur 5-13), mens i M-oppslaget brukes «Jeg vil». Mange
setninger starter med et navn eller subjektet i setningen. Dette er tilsvarende D-oppslaget der
de fleste setningene starter med David etterfulgt av to verb: «David ma tisse» og «David er
redd» (figur 5-9). Samtalesetninger slutter likt med bruk av ordet sier etterfulgt av et navn. M-

oppslaget har fire setninger som avsluttes med «sier mamma.

Tekstene i Fabel beerer preg av et muntlig sprak. Teksten «Gruer seg» handler om ei jente
som gruer seg for & hoppe fra et tarn ut i sjgen. Innholdet bygges opp rundt en samtale med
mora til jenta som star pa brygga for a stgtte henne i a vage a hoppe. Setningene «-Jeg ser deg,
sier mamma.» og «-Det gar bra! sier mamma» viser utsagn som vil veare kjent fra det
muntlige spraket til elevene. Teksten synliggjar for begynnerleseren sammenhengen mellom

det muntlige og det skriftlige spraket, og kan lette tilgangen til innholdet i setningene. Ved a
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ta utgangspunkt i elevenes eget vokabular gjer at de har kunnskap om ord og setninger som

skal avkodes.

Riktig syntaks og tegnsetting er tydelig i Fabel. Bruk av punktum, komma, spgrsmalstegn og
utropstegn gjar at setningene henger sammen og setningsoppbyggingen er variert. Hyppig
bruk av spgrsmalstegn og utropstegn viser sammenhengen mellom tale og skrift. Leseren far
illustrert viktigheten av riktig setningsoppbygging allerede i tredje og fjerde bokstavoppslag
der klassen i boka far postkort fra Sol som er i Oslo. Tredje oppslag inneholder tekst med
noen ufullstendige setninger. En oppmerksom begynnerleser vil oppdage at det er en logisk
brist i setningene ved at det star «Gar i byen. Rir pa en lgve». Pa neste oppslag er teksten
redigert med fullstendige setninger og leseren vil kunne oppdage at setningene gir mer
mening. Her star de samme setningen paskrevet et postkort med fullstendige setninger som

«Jeg leker.» og «Jeg rir pa en lgve.».

A Kjenne igjen og forstd ord er betingelser for & forsta tekst. Fabel benytter setninger der
ordene settes sammen til en meningsfull sammenheng. Pa den maten vises betydningen av

setningsforstaelse (Faerevaag og Gabrielsen 2014).

5.3.4.4 Tekst og kontekst

Tekstene i bokstavoppslagene er dominert av fortellinger, men andre sjangere er representert.
| E-bokstaven far klassen et postkort fra Sol som er pa tur i Oslo. | det siste bokstavoppslaget
skriver klassen brev til Sprakradet og leseren far presentert en modelltekst for hvordan skrive
et brev. Pa side to i oppslaget kan vi lese svaret som kommer i brevform fra Sprakradet.
Teksten «Slapp av» i Z-oppslaget baerer preg av a vere en instruksjon i hvordan en kan bli

avslappet i kroppen. Teksten «Nytt hus» i H-oppslaget har elementer av dikt.

Tekstene i de ulike bokstavoppslagene er selvstendige tekster, men henger sammen ved at de
er en del av en starre kontekst der vi blir kjent med ulike elever som gar i 1C pa Fabel skole.
Konteksten er hendelser i og rundt et klassemiljg: aktiviteter i klasserommet, lek i friminuttet,
skoleveien, situasjoner pa skolen og hjemmet, flytting og utflukter. Tema og problemstillinger
er aktuelle for en 6-aring. Den rgde traden i tekstene gjer det mulig for begynnerleseren a
foregripe som farer til at gjenkjennelsen og farforstaelsen blir mer tilgjengelig. Dette gir

begynnerleseren en mulighet til & utnytte sasmmenhenger i de ulike tekstene (Elbro 2008).

Hvert bokstavoppslag har tre tekster. Tekstene pa den farste siden er pa niva 1 og 2, mens

teksten pa den andre siden er pa niva 3 i de fleste oppslagene. Noen bokstavoppslag har all
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tekst pa den ene siden. Skriftstgrrelsen varierer gjennom tekstene. Bokstavene far gradvis
mindre stagrrelse med gkt lesenivaet pa teksten. Pa den maten bidrar skriftstarrelsen a vise
leseren de ulike nivaene i tillegg til & gjare det lettere for begynnerleseren a orientere seg i

teksten.

Teksten pa niva 3 er en autentisk tekst og kan vurderes som hovedteksten i oppslaget.
Tekstene pa niva 1 og 2 kan ses pa som kortere gvetekster som gir begynnerleseren inngang
til hva hovedteksten handler om. Hver tekst gir mening isolert sett, men meningsinnholdet
stiger etter hvert som lesenivaet gker. Ved a lese teksten kronologisk fra niva 1 til 3 avdekkes
flere deler, som kan fare til at tolkninger styrkes eller svekkes. Alternativt kan teksten pa niva
3 leses hayt, og da vil tekstene pa niva 1 og 2 gi mening til helheten pa niva 3.

Inndelingen i tre leseniva muliggjer differensiering og tilpassing til elevenes ulike
leseutvikling. Nivatilpasningen legger til rette for felles tekstopplevelse og samtale om tekst

som engasjerer alle elevene uavhengige av tekniske leseferdigheter.

Alle bokstavoppslagene har overskrift. Overskriften er framhevet i teksten ved a ha sterre og
mer uthevet skriftstarrelse enn bradteksten. For eksempel sier overskriften «BI& ta» i A-
oppslaget noe om innholdet i teksten og gker slik sett nysgjerrigheten. A bruke overskrift i

tekstene har overfgringsverdi til lesing av andre autentiske tekster.

Linjeavstanden er lik i alle teksten og gir plass til & la lesefingeren falge linja. God
linjeavstand vil kunne hindre synsinntrykket & ta med elementer fra linjene over og under den

linjen som leses.

Hovedteksten er korte fortellinger med innledning, hoveddel og avslutning. Innledningen
farer begynnerleseren inn i handlingen ved bruk av fortellende setninger som i U-oppslaget:
«Klassen har utstilling. Alle ma ta med en ting. Alt ma begynne med U. Ulrik leter etter U»
(figur 5-10). Oppbygningen av tekstene berer preg av dialoger som er basert pa elevenes
muntlige sprak. | N-oppslaget har Noa en lgs tann. Handlingen er basert pa samtale mellom
Noa og mora om trekking av tanna. Mora far tilslutt Noa til 4 spise ei ngtt som resulterer i at
Noa mister tanna. Avslutningene har et meningsfullt og gjerne overraskende budskap til
begynnerleseren. | D-oppslaget mestrer David & ga pa do pa skolen (figur 5-9), og i U-
oppslaget finner Ulrik en lgsning pa utfordringen med a finne en ting som begynner pa u: «-
Har du tatt med en stol til utstillingen? spar Ari. -Ja, sier Ulrik. -Jeg skal sitte pa den.» (figur
5-10).
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Innholdet spiller pa interessene og humoren til en 6-aring som kan inspirere til lek og egen

skriving. | V-oppslaget har hovedpersonen laget et telt pa rommet sitt som hun leser i, og i T-

oppslaget har flere elever lek i et stort tre i skolegarden. Humoren kommer godt til syne i F-

oppslaget der Fia farger haret til farfaren fiolett (figur 5-11). Avslutningen i teksten er «Farfar

sover». Enhver seksaring kan se for seg farfarens reaksjon nar han vakner med fiolett har.

For & forsta budskapet i alle tekstene ma begynnerleseren kunne gjare inferenser. Kunnskap

4

50

Figur 5-11: F-oppslaget, s 50-51i Fab

=

F k - ° T [\
Fiolett har 2 | dag er farfar femti 4r.
* Farfar skal feire dagen. r T
For festen mé farfar sove pa sofaen.
— Skal jeg fikse haret? sper Fia.
¢ Farfar ~ Ja, hvis du er frisoren, sier farfar. [ 8
o far ~ Forst mé jeg gre haret, sier Fia. far F
. Farfar |ukker gynene.
E?lett —S& ma jeg fone haret, sier Fia.
Glo Farfar svarer ikke.
— Hva slags farge vil du ha? sier Fia.
— FAfffff, sier farfar,
— Liker du fiolett? sier Fia.
Farfar hy ikke.
. ¥ Fiaerfrisor. - e
= i °
mﬁﬂﬁm Farfar sover. Farfar sover.
Farfar far fiolett har.

el 1 IeseboOppsIaget er gjengitt med

tillatelse fra Aschehoug Undervisning og illustrater Bard Sletvold Torkildsen.

og erfaringer ma benyttes
for & trekke slutninger ut
over det som star i teksten
(Andreassen 2014). G-
oppslaget handler om Guro
som gruer seg til & hoppe
uti vannet. Siste setning
gjer bruk av inferenser ved
at det ikke star direkte i
teksten at Guro mestrer

hoppet, men ved at mora

sier: «Du er som en fisk i vannet, sier mamma». Bruk av inferenser kan veere sprakutviklende
for svake lesere og bidra til utvikling av leseforstaelse (Braten 2007), samtidig som bruken tar

hensyn til & utfordre sterke lesere.

Kravene til spraklige ferdigheter for a lese hovedteksten er like utover i bokstavoppslagene.
Tekstene har samme vanskelighetsgrad nar det gjelder vokabular og syntaks. Virkemiddelet
kan veere motiverende for begynnerleseren da de gradvis kan oppleve a fa tilgang til
hovedteksten etterhvert som de utvikler seg som lesere. Tekstene pa niva 1 og 2 har noe
stigende vanskelighetsgrad da tekstene pa niva 1 gradvis tar i bruk flere bokstaver, mens niva
2 tekstene i enkelte oppslag far noe lengre setninger med starre variasjon i syntaksen. A
skrive tekster tilpasset antall bokstaver elevene har gvd inn, setter grenser for
tekstutformingen. Tekstene kan av den grunn by pa lite innhold. Likevel viser Ersland at det
er mulig & lage meningsfulle tekster ogsa med et begrenset antall bokstaver til radighet.
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5.3.4.5 Samspillet mellom tekst og illustrasjoner

Bilder og illustrasjoner er en del av lesebokas uttrykk. Bokstavoppslagene i Fabel er rikt
illustrert av Bard Sletvold Torkildsen, mens i 1S-oppslaget der Sol er pa tur i Oslo er det i
tillegg brukt to fotografier fra hovedstaden. Illustrasjonene, tekstelementene og de
typografiske virkemidlene utgjer en samlet helhet i hvert oppslag og viser tekstoppslagene
som sammensatte tekster. Utformingen av bokstavoppslagene og typografiske virkemidler er
allerede omtalt. Her vil jeg ta for meg illustrasjoner som har betydning for innholdsforstaelsen
og hvordan de er med pa a skape mening og helhet for begynnerleseren.

Illustrasjonene spiller pa elevenes fantasi og felelser samtidig som de har et realistisk uttrykk.
Personene har tydelige ansiktsuttrykk. | A-oppslaget ser vi térene som renner i ansiktet til Ase
0g uttrykket til Leo som viser at Leo synes det er tungt & baere Ase. | teksten «Skummelt pé&
do» er nedre del av dgra illustrert med et stort gap med hoggtenner inn i et stort markt svelg
(figur 5-9). A g4 pé do alene er skummelt for mange farsteklassinger, og illustrasjonen viser
hvordan fantasien kan gjere oss redde. Trolig kommuniserer illustrasjonene godt med
farsteklassinger. Elementene skaper klarhet til det tekstene skal formidle og styrker menings-
og leeringspotensialet i innholdet. lllustrasjonene balanserer med a gi statte til forstaelsen av
innholdet i teksten samtidig som de formidler s3 mye at leseren ikke mister spenningen og
forventningen over den verbale teksten. Eksempelvis ma vi i G-oppslaget, der Guro gruer seg
for & hoppe uti vannet, lese teksten for & fa vite om Guro hopper.

For elever som ikke kan lese, vil illustrasjonene tilby en mening om teksten. | det farste
bokstavoppslaget som har overskriften «Is», ser vi Sol i front av illustrasjonen som spiser en
stor is (figur 5-12). Hun har sglt is over ansiktet, i haret og pa klaerne. Illustrasjonen
kommuniserer det samme som teksten. For elever som allerede kan lese, vil illustrasjonene
kunne utfylle meningsinnholdet i teksten. I I1S-oppslaget kan vi legge merke til en isbil som
star parkert i venstre hjgrne. Vi ser at det er ke med barn utenfor og at det er hayt opp til luka
der en bestiller is. Videre ser vi at sola skinner og at Sol har gatt et godt stykke mens hun har

spist isen sin. P4 den maten kan leseren far starre forstaelse for innholdet i teksten om hvorfor
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Sol har is over alt. Samspillet mellom tekst og illustrasjoner skaper en helhet for
i« begynnerleseren som kan gi
- gkt forstaelse og mening.

Gode illustrasjoner med
godt samspill mellom
illustrasjoner og tekst er
viktig for leseforstaelsen og
for & motivere eleven for
lesing og arbeid med bgker
(Bjerke og Johansen 2017).

NXDSORATILIZONCOE>ZIRD >

Figur 5-12 IS-oppslaget, side 10-11 i Fabel 1 lesebok. Oppslaget er gjengitt med
tillatelse fra Aschehoug Undervisning og illustrater Bard Sletvold Torkildsen
Oppslaget «Tivoli» (figur 5-
13) mater elevene etter at de er blitt presentert for tre bokstaver. Illustrasjonen er fargerik og
viser et tivoli med mange detaljer. Blikkfanget er tre barn som sitter i en vogn i en karusell
som tydeligvis har hgy hastighet da illustrateren tydelig visualiserer at barna hyler av glede og
frykt. | front ser vi de
barna som omtales i
verbalteksten.

Ansiktsuttrykkene til

barna gir mening alene,
og illustrasjonen
samsvarer med
verbalteksten «iiii!» og

«00000!».

Teksten bruker ord for &

Figur 5-13: O-oppslaget, s.12-13 i Fabel 1 lesebok. Oppslaget er gjengitt med tillatelse
fra Aschehoug Undervisning og illustrater Bard Sletvold Torkildsen fortelle handlingen og

dialog for a fortelle hva de forskjellige personene sier. Illustrasjonen viser leseren hvordan
tivoliet og personene i teksten ser ut. For & fa mening i teksten kan begynnerleseren veksle
mellom & lese teksten og & bruke illustrasjonene for a fa mening. Denne vekselvirkningen kan
stotte leseren i ordavkodingen. Veksling mellom deler og helhet kan tilslutt gi
begynnerleseren tilgang til hele meningsinnholdet.

Illustrasjonen muliggjer ogsa at vokabularet til elevene kan utvides gjennom at ord og
begreper knyttet til et tivoli kan bli forklart.
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Overskriften i teksten er Tivoli. Ordbildet er ogsa representert i illustrasjonen med versaler pa
et skilt. A gi tilgang til ordet med begge skrifttypene kan hjelpe begynnerleseren med &
gjenkjenne ordet som ogsa star i hovedteksten.

sammen av lyder og viser sammenhengen med talespraket. Selv om kun tre lyder er brukt i
teksten, gir det mening ved bruk av konteksten teksten star i. Bokstavremsen til hgyre i

oppslaget i tillegg til bokstavhuset kan gi stette til & huske bokstavene som skal avkodes.

Pa niva 2 er den farste teksten utvidet ved a bruke versaler i starten pa utsagnene. Bruken gjar
teksten mer utfordrende a lese, og gjer leseren oppmerksomme pa versaler i starten av

setninger. Spgrsmalet i setningen «Ser du oss?» oppfordrer leseren til & bruke illustrasjonen.

Pa niva 3 blir alle tekstdelene fra de andre nivaene gjentatt. Virkemiddelet gjar at
begynnerleseren kan fa tilgang til deler av hovedteksten ved & kjenne igjen mindre deler. Flere
ord som mgtes i hovedteksten er illustrert som «tivoli», «radiobil» og «karusell».
Illustrasjonen gir stette til a forsta setningene «Jeg elsker a fly i lufta» og «Det kribler i

magen».

Vekselvirkning mellom a se pa deler og helhet kalles den hermeneutiske spiral (T@nnessen og
Uppstad 2014b). Den hermeneutiske spiralen kan gjere teksten meningsfull for
begynnerleseren og kan utnyttes uavhengig om leseren leser hovedteksten, eller om leseren
bare har ferdigheter som gir tilgang til tekstene pa den farste siden. Dersom hovedteksten
leses hgyt for begynnerleseren, kan tilgangen til helheten gjgre det mer meningsfullt & jobbe
eksplisitt med mindre deler i teksten ut ifra leseferdigheter. Etter at leseren har fatt tilgang til
hele teksten, kan oppmerksomheten rettes mot mindre deler i teksten, som for eksempel
setninger som begynner med «Jeg elsker ...». Ord i setningene kan deles opp i stavelser for a
lette tilgangen til ordet og for & fa flyt pa lesingen. A gjare begynnerleseren bevisst pa
morfemer i ordene «kkommet», «parken», «lufta», «hgyere», «kribler» og «magen», kan gi
statte til utvikling av leseflyt. Ordene is, elsker og magen har elevene mgtt i forrige oppslag,

og muliggjer gjenkjenning av ordbildene i teksten.

Ved & ta utgangspunkt i hovedteksten kan leseren se betydningen av de mindre delene i
skriftspraket. Dette kan oppleves som meningsfullt. Leseren kan utnytte konteksten teksten
star i (Goodman og Goodman, 1994) til & fange hint og signaler i teksten for gkt forstaelse av
de mindre delene. Ved en slik tilnerming til tekstinnholdet reduseres lesingen til kun a bli en
teknisk ferdighet (Smith 1971).

70



Tekstene i Fabel gjer det mulig & kombinere Phonics og Whole Language som
tilneermingsmetode. Trening pa delferdigheter kan forega i en starre meningsfull kontekst, og
tekstene gir tilpassede utfordringer. Det er en balanse mellom ferdighetsutvikling og autentisk

lesing slik at begge tilnermingene kan skape mening.

Tekstene i Fabel muliggjer en balansert tilneerming i begynneroppleringen i lesing ved at
leseren far tilgang til meningsfulle tekster samtidig som de ulike tekstnivaene muliggjer a gi
eksplisitt undervisning i ulike elementer. Tekstene legger opp til aving pa avkoding med

autentisk lesing i samme aktivitet.

Bade avkoding og forstaelse blir vektlagt fra starten av. Oppbygningen legger til rette for at
elevene skal fa tilpasset undervisning pa sitt niva i tillegg til tidlig innsats der ulike elementer

inngar. Bokstavene til hgyre i oppslaget kan fungere som statte til avkodingen.

Analysen viser at elementene bokstavkunnskap, fonemisk bevissthet, vokabular, leseforstaelse
og leseflyt integreres i en meningsfull kontekst for begynnerleseren. Pa den maten realiseres
elementene National Reading Panel vektlegger for a tilby en balansert tilneerming i
begynneroppleringen.

5.3.5 Sammenligning av selvproduserte leseark og leseboka Fabel

Som en avslutning pa tekstanalysene vil jeg gjgre en sammenligning av de selvproduserte
lesearkene og tekstene i bokstavoppslagene i Fabel med blikk pa hva som kan vare
meningsfullt i de ulike tekstene.

Lesearkene som laererne lager selv og bokstavoppslagene i den nye leseboka Fabel har flere
likhetstrekk. Begge legger opp til rask bokstavprogresjon og markere vokaler og konsonanter
pa hvert ark eller oppslag, og ved a bruke farger pa grafemene pa bokstavene som er lart og

som skal gves pa.

Bade lesearkene og leseboka har tekster pa flere niva og imgtekommer slikt sett at elever er
kommet ulikt i leseutviklingen. Den lengste teksten i begge formatene forsgker a utfordre
sterke lesere og tar hensyn til elever som kan lese nar de begynner pa skolen. Tekstene pa det
laveste nivaet vektlegger lydrette ord og tar gradvis i bruk hgyfrekvente ord. Setningene er
relativt korte, og det er forsgkt & gjere bruk av gjentakelser av lik setningsstruktur ved blant

annet like setningsstartere i samme tekst. Selv om lesearkene og leseboka har ulike uttrykk og
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oppsett, er de hver for seg gjenkjennelige for begynnerleseren ved at hvert format er relativt

likt for hvert nye ark eller oppslag. Leseren ser klart de ulike gveomradene eller tekstnivaene.

| Fabel er det tydelig markert hvilken bokstav som har fokus i oppslaget. | lesearkene er dette

mer uklart da det ikke er noen illustrasjoner knyttet til en enkeltbokstav.

Bruk av konteksten er tydelig i den nye leseboka. Fabel gjar bruk av tekst i kontekst. Ulike
delferdighetene settes i en meningsfull kontekst som muliggjer gving pa delferdigheter i en
starre meningsfull sasmmenheng. Fonologisk og fonemisk bevissthet gar inn i en helhet der
delferdighetene blir presentert i en tekst. Manipulering av lyder visualiseres for
begynnerleseren ved at elevene i teksten skifter ut lyder i navnet sitt. | lesearkene opptrer
gving av fonemiske ferdigheter som isolerte delferdigheter som trenes adskilt og blir ikke satt
i en betydningsfull ramme eller kontekst. Lyder byttes ut i ordrekker som representerer
nonord, og kan dermed vurderes som meningslgst da ordene ikke opptrer i en kontekst som

gir mening.

Tekstene i bokstavoppslagene i Fabel inngar i en starre kontekst der alle tekstene tar
utgangspunkt i en sammenheng der vi fglger en klasse. Pa den maten henger tekstene sammen
og opptrer i en starre meningsfull sammenheng for begynnerleseren. Tekstene i de ulike
lesearkene som laereren lager mangler en rgd trad som hindrer begynnerleseren a stette seg til

en starre kontekst.

| leseboka har alle lesenivaene innhold knyttet til samme fortelling eller tema der
hovedteksten er en autentisk tekst. Hvert oppslag har overskrift og hovedteksten inneholder
innledning, hoveddel og avslutning. I lesearkene er tekstene mer kontekstlase ved at hver
tekstdel ikke har sasmmenheng mellom nivaene ved at de fokuserer pa ulike delferdigheter

eller handler om ulike emner.

| leseboka bygger setningene pa hverandre og gir mening. Lesearkene har preg av & ha mer
lgsrevne setninger som ikke henger sammen og gir mening som helhet. Ved at tekstene i
Fabel bygger pa hverandre gjentas ord fra tidligere oppslag som sikrer repetert lesing av ord

som er mgtt i tidligere tekster. Det er vanskelig a se et slikt system i lesearkene.

Progresjonen og oppbygningen av tekstene i leseboka er tydelig. Lesearkene har en mer

tilfeldig utvikling av tekstene.
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Lesearkene markerer inndeling av lyder og stavelser i ord i teksten. Fabel deler ikke opp
ordene og har ikke fokus pa lydering og lesing av stavelser. Ogsa her vises at ordene inngar i
en kontekst og at det ikke markeres gving pa delferdigheter som i lesearkene.

Fabel tar utgangspunkt i elevenes muntlige sprak ved bruk av dialoger, og bygger tekstene
opp rundt elevenes interesser, humor og kunnskap. Elevenes muntlige sprak er mindre
framtredende i lesearkene, og hva tekstene handler om virker mer tilfeldig og er gjerne knyttet

opp mot tema fra andre fag.
6 Drafting

Formalet med denne studien var & belyse basert pa nyere forskning hvilke tekster som
imgtekommer elevenes behov for meningsfulle tekster i begynneropplaringen i lesing i farste
klasse. | denne delen av oppgaven skal jeg drgfte de mest interessante funnene fra analysen
av sperreundersgkelsen, lesearkene og leseboka Fabel. Sparsmal og refleksjoner fra
analysene er ogsa en del av drgftingen. Draftingen ses i lys av relevant teori belyst i teoridelen
i oppgaven, og saledes sgker jeg gjennom draftingen a diskutere problemstillingen og besvare

forskningsspgrsmalene mine.

6.1 Tekster fra lesebok og andre leerebgker

Analysen av sparreundersgkelsen viser at tekster fra lesebok og andre leerebgker er mest brukt
i forste klasse. Dette tyder pa at leereboka har stor plass i norsk begynneropplearing. Funnet er
i trad med tidligere forskning som viser at leerebgker spiller en viktig rolle i leeringsarbeidet i
skolen, og at leseboka blir brukt som planleggingsverktay i undervisningen (Hodgson mfl
2012). Studien min bygger opp under en slik tenkning gjennom at den indikerer at leseboka
styrer mye av systematikken og progresjonen i begynneroppleringen i lesing, i tillegg til

hvilke tekster farsteklassingene leser.

Sparreundersgkelsen sier ingenting om hvilke lesebgker eller leereverk som brukes av de ulike
leererne. Studien kan dermed ikke si noe om hvilke tekster i lesebgkene elevene i realiteten
leser. Likevel viser den historiske utviklingen av lesebgkene at bgker som er gitt ut etter at
Kunnskapslgftet ble innfart i 2006, inneholder differensierte lesetekster pa ulike leseniva
(Iversen Kulbrandstad 2018) der teksten bade har Phonics og Whole Language som

tilnerming. Ved at lzererne i undersgkelsen svarer at de tilpasser bruken av tekster i lesebok
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for elevene, kan vere en indikasjon pa at de gjar bruk av de nivatilpassede tekstene i

lesebgkene.

En dobbelthet kan oppsta i spenningen mellom intensjonene til forfatterne av ei lesebok slik
de framkommer i leererveiledningen og hva leererne faktisk gjar i undervisningen. Selv om
forfatterne avgjer hva som skal sta i bekene, har de ikke raderett over hvordan tekstene brukes
i undervisningen. Metodefriheten star sterkt i norsk skole, og metodefriheten vil kunne
pavirke valget av tilnzerming til tekstene. Dersom et verk legger opp til en Whole Language
tilnerming av enkelte tekster, vil det skape utfordringer dersom leereren benytter Phonics som
tilneerming. For a sikre en vellykket begynneropplaring bar det vere et samsvar mellom
intensjon og gjennomfaring dersom tilnaeermingene skal veare formalstjenlige. Analysene av
leseboka Fabel viser at en balansert tilnaerming vil veere hensiktsmessig dersom elevene skal

oppleve tekstene som meningsfulle og ha utbytte av tekstene.

En kombinasjon av Phonics og Whole Language gir store muligheter for a tilpasse oppgaver
til hver enkelt elevs behov. Det krever imidlertid at lzereren foretar en lgpende vurdering av
hvordan lese- og skriveferdigheten utvikler seg hos den enkelte elev. Uavhengig av lesebok
og metoder vil verket normalt ikke kunne gi alt det lesestoffet som elever trenger for a tilegne
seg ngdvendige leseferdighet. Det vil gjerne vaere behov for a trekke inn supplerende stoff,
enten i form av ekstra tekster eller i form av flere arbeidsoppgaver. Gjennomarbeidede
leseverk har gjerne arbeidshgker og en fyldig metodisk veiledning som leereren kan hente

ideer fra.

Denne studien har tatt et naerblikk pa tekstene i bokstavoppslagene i Fabel, og har utelatt
analyser av tematekstene som ogsa er en del av leseboka. De andre tilleggsressursene som er
utarbeidet i forbindelse med verket, har ikke veert tilgjengelig under arbeidet med denne
oppgaven. Informasjon fra Aschehoug forlag sier at ulike komponenter er under produksjon.
Tilleggskomponenter kan supplere for svakheter eller det jeg ser som mangelfullt i tekstene i
leseboka. Trenden er at flere ressurser digitaliseres som i stgrre grad muliggjer en tilpasning
av oppgaver til elevene. Selv om mange ressurser og tekster vil kunne veere tilgjengelig,
spiller gkonomi en sentral rolle. Leareren kan ha et gnske om a ta i bruk tilleggsmateriell og
ekstra ressurser, men blir forhindret av for store merkostnader. Erfaring tilsier at gkonomiske
hensyn er en av grunnene til at lererne produserer materiell og leseark selv. En aktuell debatt
er ogsa at laerere bruker egne penger pa a kjgpe materiell til bruk i undervisningen. En relativt
ny trend er leerere som lager materiell og selger via nettsider. Det kan i stgrre grad veere
akseptert i et kollegium enn a anskaffe tilleggsressurser fra et forlag fra egen lommebok.
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Tekstanalysen av bokstavoppslagene i Fabel belyser en balansert tilneerming der tekstene har
elementer fra bade Phonics og Whole Language. Fabel har gjennomgaende tekster med et
meningsinnhold. Tekstene legger opp til at elevene kan lese og arbeide med tekster pa sitt
niva innenfor samme tematikk og referanser. Nar tekstene tar utgangspunkt i en felles
kontekst, kan alle elevene inkluderes i felleskapet og begynneropplaeringene kan tilrettelegges
innenfor klassens rammer slik Stortingsmeldingen «Tett pa- tidlig innsats og inkluderende
fellesskap i barnehage, skole og SFO» (St.meld.nr.6 (2019-2020)) ser behov for.

Nar tekstene skrives inn i en kontekst slik fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2020)
vektlegger, kan det vaere en utfordring a lage tilstrekkelig antall tekster for de elevene som
trenger ekstra trening pa fonologiske ferdigheter og sikker bokstavkunnskap. Av den grunn
kan en svakhet ved Fabel veere at det tilbys for fa tekster pa det laveste lesenivaet, og
supplering blir ngdvendig for at disse elevene skal fa nok trening i disse ferdighetene. For a
opprettholde motivasjon og effekt av tidlig innsats, vil tilstrekkelig antall tekster der

begynnerleserne opplever mestring vere ngdvendig.

Styrken i a bruke leseboka Fabel i den farste leseopplaringen er at de sterke leserne blir
ivaretatt gjennom at det er relativt mye tekst. Slikt sett far ogsa elever som allerede kan lese
nok gvelse slik at de kan fa en positiv leseutvikling ved at motivasjonen for a lese blir

opprettholdt.

Det muntlige spraket kommer tydelig fram i tekstene i Fabel. Prinsippene som bade LTG og
tekstskaping bygger pa, vises i tekstene ved bruk av blant annet «sier» og «sa» etter at elevene
i teksten har sagt noe. Pa den maten utnyttes fordelene med & bruke elevenes muntlige sprak i

tekst slik forskning hevder er betydningsfullt.

6.2 Leseark

Denne studien viser at leseark er benyttet hyppigst i undervisningen etter felles lesebok og
lerebgker. Tekstanalysene belyser at disse tekstene har fokus pa oppeving av delferdigheter
som teknisk avkoding samtidig som de tilbyr tekster pa ulike leseniva. Egen erfaring er at
lesebgkene inneholder for lite tekst pa de laveste nivaene for at elever som strever skal fa nok
gving. Mye tyder pa at det kan veere en av arsakene til at leererne produserer leseark selv. En
fordel ved a lage arkene selv er at tekstene kan bygges opp ved bruk av samme
bokstavprogresjon som eventuelle leseverk som brukes parallelt. Denne muligheten gjer at

lesearkene og leseboka kan harmonere pa bokstavniva. Ord og tekster som er brukt i leseboka
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kan bli repetert i lesearkene dersom laereren benytter anledningen til & ta i bruk liknende ord

0g setningsoppbygging som er brukt i leseboka.

Funn i sperreundersgkelsen viser at leererne tilpasser bruken av leseark til elevene sine. Det
kan bety at de tilpasser hvem som bruker lesearkene som lesetekst, eller at de tilpasser
hvordan de utformes i forhold til leseutviklingen til elevene. Analysene av lesearkene
indikerer at lesearkene er utviklet i forhold til elevenes leseutvikling, og at de blir produsert
etter elevenes leseutvikling. Dette kan vere grunnen til at analysene viser at lesearkene

opptrer som mer eller mindre isolerte leseark som ikke har en helhetlig struktur.

Fordelen til leseark er likevel nettopp muligheten de gir for at bade tekst og utforming kan
justeres til elevene som skal lese dem. At de er utformet i et tekstbehandlingsprogram gjer en

slik tilpasning enkel.

| analysedelen ble lesearkene til Jonsbraten og leseark laererne har laget selv analysert.
Studien viser at styrken i Jonsbraten sine leseark ligger i at de sikrer systematikk i
begynneroppleering som har Phonics som tilnerming. Progresjonen er langsom som bidrar til
a sikre at eleven lerer a mestre en delferdighet for de gar videre til neste delferdighet.
Svakheten er at gving pa delferdigheter ikke settes inn i en starre kontekst som tar
utgangspunkt i begynnerleserens hverdag eller interesseomrader. Spgrreundersgkelsen gir
ikke svar pa hvor mye Jonsbraten sine leseark er i bruk sammenlignet med lesearkene lererne
produserer selv. Dersom Jonsbraten sine intensjoner om at lesearkene skal benyttes i
begynneroppleringen i lesing av samtlige elever, uavhengig av leseutvikling og leseniva, kan
en stille sparsmal ved om det spesialpedagogiske i for stor grad styrer hva som skal veere
utgangspunktet i begynneropplearingen. Tilnaermingen til tekst i lesearkene til Jonsbraten kan

ikke vurderes som meningsfulle for elever som allerede mestrer lesekunsten.

Tekstene i Jonshraten sine leseark kan sammenlignes med eldre lesebaker fra 70-tallet der
tekstene var laget for a veere lette & lese. Ogsa den gang ble det stilt kritiske sparsmal il
innholdet i tekstene, og om tekstene i realiteten var enkle a lese for begynnerleseren
(Skjelbred 2003). Sett i lys av definisjonen til Gough og Tunmner om at lesing er avkoding
multiplisert med forstaelse (Gough og Tunmer 1986), kan en stille spgrsmal ved om tekstene
heller kan ses pa som vanskelige. Kritikken den gang gikk pa at tekstene i for stor grad bygger
pa et for enkelt syn pa hva som er lette og vanskelige tekster da tekstene i for liten grad legger
vekt pa forstaelsesaspektet (Skjelbred 2003). Dersom lesing skal gi mening og veere noe mer
enn ren teknisk avkoding, kan tekstene betraktes som vanskelige.
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Styrken til de selvproduserte lesearkene er at de legger vekt pa a utvikle sikker
bokstavkunnskap. For elever med usikre bokstavferdigheter vil dette vare en styrke. Derimot
vil en slik lesing ikke veere serlig meningsfull for elever som har utviklet automatiserte
bokstavferdigheter. Lesearkene i starten av skolearet beerer preg av teknisk drill. For de
svakeste leserne vil en tilneerming der de kan lese tolydsord og bli bevisste pa hvordan den

tekniske lesingen foregar, kunne veere en fordel.

Selv om det er forsgkt a gjare ordene i de selvproduserte arkene mer meningsfulle ved a bruke
hverdagsord, er det fremdeles et forbedringspotensial i & gjere ordene, setningene og tekstene
mer interessante. Samtidig kan en ikke undergrave gleden det er & mestre selve avkodingen,
og av den grunn kan lesing av tekster som lesearkene representerer oppleves som meningsfullt
for lesere som er i gang med a tilegne seg fonologisk lesing. Sparsmalet blir gjerne hvor lenge

leseren far tilgang til slike tekster far de gar videre til tekster med mer innhold.

Elevene som far leseark som lesetekster har ngdvendigvis behov for ekstra trening i
bokstavkunnskap og syntese. Dette kan i seg selv oppleves krevende for elever som trenger
mye gving. Formatet gjer det mulig for lzereren a sette inn motiverende illustrasjoner som kan
ha en stimulerende effekt. Lesearkene er engangsmateriell som gir en mulighet til & skrive pa
arket til eleven, for eksempel ved & markere stavelser og enkelte lyder i teksten som kan veere

utfordrende for eleven. Dette kan gke bevisstheten til begynneleseren.

Lesearkene vil vaere meningsfulle for de elevene som er i gang med a forsta det alfabetiske
prinsipp, og kan begrunnes ut ifra at mangelfulle avkodingsferdigheter vil oppta kognitiv
kapasitet som kan vaere et hinder for leseforstaelse (Snowling, 2013). Samtidig er kunnskap
om det en leser det som pavirke leseforstaelsen sterkest (Samuelstuen og Braten, 2005). Dette
kan veere et argument for at utviklingen av selvproduserte leseark bar rette oppmerksomheten

mot et innhold som er interessant og relevant for begynnerleseren.

Nar laereren har innsikt i egne elevers leseutvikling og hva de trenger for & komme seg videre,
kan lreren variere form og fremgangsmater tilpasset elevenes niva og interesser (Elbro
2008). Elbro viser til dokumentasjon for at det er sammenheng mellom leererens innsikt i
lesing og lesevansker og elevenes leringsutbytte (Elbro 2008). Han poengterer at elevene far

mer utbytte av undervisningen jo mer sikker kunnskap leereren har om lesing.

Nar leereren vet presist hva som er vanskelig for elevene i lesingen, kan lesearkene justeres til
elvenes formal eller niva. Pa den maten kan en unnga at vanskene blir starre enn ngdvendig.

Lesearkene muliggjer at elevene far gvd pa delferdigheter i et tilpasset tempo. Dersom
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progresjonen i ei lesebok styrer hvilke tekster eleven skal lese, kan tilsvarende hensyn ikke bli
tatt. Det kan gjare lesingen mer krevende og igjen fare til at lesingen ikke oppleves som
meningsfullt for begynnerleseren.

6.3 Nivadelte smabgker

Sparreundersgkelsen viser at verken lesearkene eller leseboka er eneste kilde til tekster som
blir brukt i forste klasse. De nivadelte smabgkene har relativt stor plass i undervisningen.
Smabgkene har Whole Language som utgangspunkt med den hensikt & kunne gi
leseutfordringer tilpasset hver enkelt elev i forhold til avkoding og leseforstaelse.

De nivadelte smabgkene blir gjerne brukt i veiledet lesing, og interesse og motivasjon kan
opprettholdes ved at elevene far ny bok hver gkt. Ved a organisere leseopplaringen som
stasjonsundervisning, kan leereren i relativt stor grad tilpasse opplaringen og gi eksplisitt
undervisning. Dette kan gi en mer balansert tilneerming, og muliggjer a ta i bruk den
hermeneutiske spiralen som Pa sporet viser til (Lesesenteret. u.d). Stasjonsundervisning kan
trekke inn delelementer som systematisk arbeid med spraklig bevissthet, skriving og

forstaelse som alle blir vurdert som viktige for & forebygge lesevansker.

Krav om individuell oppfelging kan oppleves som en utfordring for leereren. Utfordringene vil
ngdvendigvis gke med klassestarrelsen (Solheim mfl. 2017). @kt lerertetthet kan vaere en
lgsning. Leaerertettheten i klassen kan pavirke hvordan potensialet i bruken av smabgker
utnyttes. Two Teachers prosjektet viser til forskning der gkt leerertetthet i
begynneropplearingen kan pavirke handlingsrommet til lzereren i begynneropplaringen
(Solheim mfl. 2017). Trolig vil bruken av de nivadelte smabgkene avhenge av lerertettheten i
klassene med tanke pa bade hvor mye og hvor ofte smabgker og veiledet lesing blir brukt,
men ogsa hvor stor kapasiteten er til & tilpasse bakene til riktig leseniva for hver enkelt elev.
Studien har ikke gitt et svar pa hvordan dette handlingsrommet utnyttes. Arsaken er at jeg kun
har sett pa utvalget fra Two Teachers prosjektet der leererne er med i betingelse 0 og
kontrollklasse som verken er med i Spraklgyper eller har tildelt ekstra ressurser. Trolig vil
handlingsrommet pavirke bruken av smabgker fordi det er tidkrevende a finne bgker som er
tilpasset hver enkelt elev i tillegg til & gi veiledet lesing. Selv om lareren i mitt utvalg har
svart at de bruker nivadelt smabgker relativt mye i undervisningen, sier sparreundersgkelsen

ingenting om hvordan bgkene blir brukt. En svakhet er at jeg ikke kan si noe om dette.
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Bruken av nivadelte smabgker legger opp til at elevene kun far tilgang til beker pa elevens
antatte leseniva. | dette kan det ligge en utfordring med elever som blir opptatt av rangering
av seg selv og klassekamerater etter leseniva (lversen Kulbrandstad 2018). Nivaet eleven er
plassert pa kan sta i veien for a fa tilgang til den boka eller teksten som eleven har lyst til &
lese. Motivasjon kan gjare at elever kan strekke seg langt ut over det nivaet som teoretiske
modeller eller leereren tror at eleven er i stand til & klare (Iversen Kulbrandstad 2018), og kan
ses i sammenheng med det Pressley kaller akademisk motivasjon (Pressley og Allington
2015).

Nivadelte lesetekster i ei lesebok eller leseark kan derimot holde leseiveren gaende. Ved at
elevene har tilgang til alle nivaene vil ingen elever fysisk vere hindret for tilgang til innholdet
i teksten. Tekstene i leseboka eller pa lesearket begrenser ikke eleven til et antatt niva. Funn i
sparreundersgkelsen viser at leererne ogsa tilpasser bruken av nivadelte smabgker til eleven.
Et slikt funn kan bety at elever far ulike nivadelte lesebgker, eller at de brukes mer for enkelte

elever.

6.4 Tekster elevene skriver sammen med lerer

Overraskende funn fra spgrreundersgkelsen er at det er lite vekt pa lesetekster lzerer og elever
skriver sammen. Funnet er interessant da denne typen tekster og bruk av tekstskaping som
metode (Iversen Kulbrandstad 2018) har lang tradisjon i norsk begynneropplering. Senest i
L97 (Utdanningsdirektoratet, 1997) kommer tekstskaping tydelig fram under hovedmomentet
«lese og skrive» for farsteklasse. Tekstskaping blir nevnt som metode for at elevene skal se
sammenhengen mellom tekst og tale. Metodefriheten presiseres i Kunnskapslgftet (Traavik og
Alver 2008), og tekstskaping star ikke spesifisert under malformuleringene i norskplanen for
farste og andre klasse. Sammenhengen mellom talemal og skriftsprak blir likevel vektlagt ved
kompetansemalet om at elevene skal kunne «samtale om forskjeller og likheter mellom
talesprak og skriftsprak» (Utdanningsdirektoratet (2013) Leareplan i norsk NOR1-05).

| fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2020) kommer tekstskaping inn som kjerneelementet
«skriftlig tekstskaping». Begrepet har en ny innpakning som gir rom for tolkning. Samtidig
blir det ikke spesifisert at elever og leerer skal skrive tekster sammen. Tolkninger gir rom for &
ta i bruk tekstskaping slik den var tiltenkt, og dette kan fa betydning som lesetekster for

elevene.
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Kunnskapslgftet har mal om at elevene etter andre trinn skal vise forstaelse for
sammenhengen mellom talesprak og skriftsprak (Utdanningsdirektoratet, 2006). Funnet i
spgrreundersgkelsene om bruk av tekster som elever og larere har skrevet sammen er ogsa
interessant i forhold til & kunne realisere et slik mal da mye tyder pa at tekstskaping er den
sjangeren som legger best til rette for denne koblingen. | falge Elbro (2008) er det viktig for
elevenes leseutvikling at de ser koblingen mellom det talte og det skrevne spraket, og
oppmerksomhet pa det muntlige spraket er en sentral ferdighet for & kunne laere a lese (Elbro
2008). Denne vektleggingen gjer at spraket far liv for elevene og pa den maten kan en se pa
tekster som er basert pa tekstskaping som meningsfulle. Innholdet i tekstene vil vaere knyttet
til elevenes eget muntlige sprak og vokabular, samt at de gjerne handler om elevenes egne
opplevelser og erfaringer. Tilnaermingen gjegr det mulig for leereren a benytte mer avanserte
ord for det elevene sier og derigjennom fa inn mer akademisk vokabular i lesetekstene i trad
med Beck (Beck mfl. 2013) sin ordinndeling.

Trolig er den starste fordelen med felles tekstskaping at tilnsermingen gjer det mulig a vise
elevene sammenhengen mellom fonem og grafem (Traavik og Alver 2008). Ferdigheten er
avgjgrende for at begynnerleseren skal fa forstaelse for det alfabetiske prinsipp og tilegnet
lese- og skriveferdigheter. Samtidig mater begynnerleseren hele alfabetet med en gang, og
med tilgang til hele alfabetet fra starten av, far eleven en hurtigere tilgang til andre

meningsfulle tekster i trad med nyere forskning (Sunde og Lundetrae 2019).

Tekstskaping starter med tekstnivaet og blir i teorien benevnt som Whole Language (Iversen
Kulbrandstad 2018), men muliggjgr en mer balansert tilnserming ved at arbeidsmaten gir rike
muligheter for & vektlegge lydering og syntesetrening. Nar laereren skriver bokstavene
sammen til ord samtidig som de blir uttalt, dreier det seg om lydering og syntese. Nar teksten
blir lest i helhet og enkelte ord blir undersgkt neermere ved a se pa hvilke bokstaver de bestar
av og hvordan lydene ma trekkes sammen til ord, gir det mening for begynnerleseren. Pa den
maten blir det fokus pa bade helhet og deler der tilneerminger fra bade Phonics og Whole
Language- tradisjonen tas i bruk i en mer balansert tilneerming. Hovedfokuset kan betraktes

som arbeid med meningsfulle tekster og ikke avkoding isolert sett (Lorentzen, 2000).

6.5 Elevproduserte tekster som lesetekster

Studien min viser lite bruk av elevproduserte tekster til bruk som lesetekster.
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Trolig kan funnet ses i sammenheng med innfaring av raskere bokstavprogresjon i
begynneropplaringen. Forskning av Haland, Frafjord Hoem og McTigue (2018) kan veere
med a forklare funnene i studien. Forskningen deres viser at selv om larerne gjennomfarer
raskere bokstavprogresjon, pavirkes ngdvendigvis ikke elevenes skrivemuligheter.
Forskningen viser at leererne prioriterer undervisning i leseferdighet for undervisning i
skriveferdigheter, og at praksis i forhold til tidsbruk og gjennomgang av hver enkelt bokstav
ikke har endret seg i forhold til at flere bokstaver skal gjennomgas i lgpet av ei uke fremfor en
bokstav. Leererne legger opp til et bokstavprogram der det er skrivegvelser rette mot selve
bokstaven, og ikke til at eleven skal skrive egne tekster. Tidsbruken gjar at det ikke er tid til at
elevene kan skrive egne tekster. Derimot anbefaler Sunde (2019) a bruke 10 til 15 minutter pa
a ga igjennom hver bokstav. En slik tidsbruk kolliderer med det som er praksis i

begynneroppleringen.

Tekstanalysene av lesearkene i denne studien viser tegn pa at rask bokstavprogresjon der
elevene blir presentert for to bokstaver i lgpet av ei uke, er dominerende i
begynneropplearingen. Analysene av Jonsbraten sine leseark er eksempel pa hvor lite
meningsfulle tekster elevene far tilgang til ved en sakte progresjon der ny bokstav blir
presentert hver uke. Funnet underbygges av forskning som viser en raskere tilgang til
meningsfulle tekster nar eleven leerer flere bokstaver i lgpet av ei uke (Sunde og Lundetra
2019).

Hurtig bokstavprogresjon gir bedre tid til & gve pa og repetere bokstavene (Sunde og
Lundetrae 2019). Forskningen til Sunde og Two Teachers angaende raskere bokstavprogresjon
hadde forventninger om at de elevene som kunne bokstavene fagr de begynte med formell
undervisningen ogsa skulle profitere pa den raske progresjonen. Forskningen viser i
midlertidig at disse elevene ikke gjorde det. Forskningen bygger opp om betydningen av a
tilby meningsfulle tekster til elevene fra starten av, og at elever som allerede er i gang med a
lese ikke har seerlig utbytte av a fglge progresjonen som klasseundervisningen legger opp til.
Det kan stilles spgrsmal ved om vi i norsk begynneropplaring tar for mye hensyn til de

svakeste leserne og ikke tar tilstrekkelig hensyn til de sterkeste leserne

6.6 Tekster i kontekst

Tekstanalysene i studien viser at konteksten teksten star i er viktig for a kunne gi mening for

begynnerleseren. Konteksten skal veere et hjelpemiddel i forhold til sprakforstaelse der leseren
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er pa jakt etter mening i teksten (Elbro, 2008). Tekstene i Fabel utnytter konteksten ved a la
alle tekstene ga ut ifra kjente kontekster for elevene. Videre utnyttes illustrasjoner til &
underbygge forstaelsen av det som star i verbalteksten. Pa den maten gjeres tekstene
meningsfulle. Lesearken har lite bruk av illustrasjoner som utfyller innholdet eller gir statte til
forstaelsen av det som star skrevet. Pa den maten gir de inntrykk av & veere kontekstlgse

gvetekster.

Whole Language vektlegger forstaelsesaspektet. Konteksten blir sett pa som viktig for &
tilegne seg forstaelse av en skreven tekst, og kjennskap til konteksten kan utnyttes nar en
mgter ukjente ord i en tekst. En leseopplaering som legger vekt pa a se bokstaver og enkeltord
i en spraklig kontekst, blant annet gjennom bruk av lesetekster med gjentagelsesstrukturer,
farer gjerne til at begynnerleseren utvikler kontekstbaserte lesestrategier, som er et nyttig
supplement til rene avkodingsferdigheter. Nar lesearkene har lite bruk av stgttende
illustrasjoner, kan de vaere et hinder for at begynnerleseren prgver a lese mer avanserte
tekster. En tanke kan vere at lesearken ikke er egnet til & sette tekstene i en starre kontekst da
programmet de produseres i ikke er egnet til & sette tekstene inn i en tydelig kontekst for
begynnerleseren. Kanskje er lesearkene best egnet til & legge til rette for gving pa

delferdigheter for elever som trenger det?

Et av kjerneelementene i norskfaget i fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2020) er «tekst i
kontekst» som belyser viktigheten av at tekstene som brukes i begynneropplaringen i lesing
ma sta i en sammenheng og ha betydning for begynnerleseren dersom de skal oppleves

meningsfulle.

6.7 Tilpasset undervisning

| diskusjonen om hvilke tekster som kan veere meningsfulle for en fgrsteklassing, ma en trolig
ha ulike elever i tankene. Forsvarere for Whole Language som utgangspunkt tenker nok
fortrinnsvis pa elever med gode spraklige forutsetninger. Dette er elever som lett tilegner seg
bokstav-lyd sammenhengen og som raskt lerer a avkode nye ord. Disse elevene kan derfor
raskt la innholdet styre lesingen deres. Derimot er forsvarere for en Phonics tilngerming trolig
mer opptatt av, og bekymret for, elever med mindre gode forutsetninger. Dette er elever som
har vansker med a lere bokstav-lyd sammenhengen, elever som strever med ortografiske

uregelmessigheter, elever som forsgker a gjette og ikke mestrer a bruke gode strategier. Disse
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elevene kan lett miste motivasjonen. Spesielt vil elever med svakere forutsetninger kunne ha

nytte av Phonics for & leere avkoding

Elever med et stort overskudd, som allerede er selvhjulpne, kan arbeide selvstendig med
innholdet i tekster pa en helt annen mate. Av den grunn kan forskjellig undervisning veere mer
optimal for forskjellige elever. Tekster ma tilpasses elevenes ferdigheter og vanskegraden ma

vurderes ut ifra form og innhold (Lundetree og Walgermo 2014).

Ved at tekster bade har i seg elementer fra Phonics og Whole Language tradisjonen er det
mye som tyder pa at tekstene kan veere meningsfulle bade for begynnerlesere som er i gang
med a tilegne seg forstaelse for det alfabetiske prinsipp, samt for de begynnerleserne som
allerede har knekt den alfabetiske koden og dermed er pa jakt etter innholdet i det de leser i
tekstene. Ved a finne denne balansen vil lereren kunne servere meningsfulle tekster til
mangfoldet av elever som befinner seg i en vanlig norsk fgrste klasse. Pa den maten kan en
legge til rette for at elevene vil kunne lykkes med lesingen og se meningen med a tilegne seg
lesekunsten. Med utgangspunkt i ei felles lesebok som legger til rette for en balansert
undervisning med tekster pa ulike niva der elevene kan delta i felleskapet ut ifra et felles
innhold, vil leereren kunne tilby meningsfulle tekster til alle leseren i en farsteklasse.
Muligens er det mulig eller realistisk & gjennomfare om laereren ogsa er alene som pedagog i

klassen.
7 Avslutning

| denne studien har jeg belyst hvilke tekster som kan veaere meningsfulle for en farsteklassing
sett i lys av teoriene Phonics og Whole Language. Jeg har analysert leseark som lareren
produserer selv og tekster i ei lesebok. Ut fra analysene har jeg pekt pa styrker og svakheter i
de ulike teksttypene og hva som kan veere meningsfullt i de ulike tekstene. Jeg har ogsa
analysert svarene fra en sparreundersgkelse basert pa data fra Two Teachers prosjektet om
hvilke tekster leerere rapporterer at de bruker i begynneropplaringen i farste klasse. Svarene
gav indikasjoner pa hvilke tekster som er mest brukt i begynneropplearingen. Disse
teksttypene ble tatt med i drgftingsdelen og jeg fikk belyst i hvilken grad de kan veere
meningsfulle for en farsteklassing. Jeg draftet ogsa tekster som funnene i spgrreundersgkelsen
viste at var lite i bruk og brukte teori og forskning fra teoridelen til & belyse mulige

sammenhenger.
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Utvalget i sparreundersgkelsen fra Two Teachers prosjektet ble valgt for a fa en mest mulig
realistisk beskrivelse gitt at leereren er alene som pedagog i klasserommet med ansvaret for
begynneroppleringen i lesing. Dersom utvalg fra Two Teachers prosjektet hadde veert basert
pa skoler med Spraklgyper og tildelt tilleggsressurser kunne jeg ha utfgrt ssmmenligningen
basert pa forholdet mellom antall lzerere og elever. | sa tilfelle kunne jeg ha framstilt et mer
helhetlig bilde av hvilke tekster som blir brukt og hvorvidt leerertetthet har betydning for
tekstvalget leererne gjar. Ulempen ved a bruke data fra en sparreundersgkelse som allerede
var gjennomfart var at jeg ikke hadde mulighet til & stille tilleggsspgrsmal samt fa en

begrunnelse for svarene laererne hadde gitt.

Studien gir likevel svar pa hvilke tekster mitt utvalg bruker. | undersgkelsen svarte lererne at
tekster fra lesebok og andre lerebgker, leseark og nivadelte smabgker blir mest brukt.
Undersgkelsen viser at det er en overvekt av tekster pa ulike leseniva som gjgr det mulig a

tilpasse tekstene til elevenes leseniva.

Studien gir heller ikke svar pa hvordan tekstene brukes i begynneropplearingen. Det er et stort
potensial i teksttypene til & imgtekomme behovene elever har til meningsfulle tekster ved at
elevene kan fa tekster tilpasset sitt eget niva. Larerne viser gjennom valget av tekst at de
klarer & ta i bruk tekster som legger opp til en differensiert leseoppleering. Trolig er det selve
bruken av tekstene som avgjgre om potensialet utnyttes ved at gkt laerertetthet gir et starre
handlingsrom. Dersom lesetekstene er passe vanskelige, vil elevene kunne oppleve lesingen

som meningsfullt gjennom en opplevelse av mestring og framgang.

En stor del av studien var & analysere innsamlede selvproduserte leseark. Erfaringen min og
det at jeg selv har produsert leseark kan ha hatt pavirkningen pa studien. Jeg kan ha tilegnet
meg en dypere forstaelse for hvilken rolle leseark har i undervisningen. En analyse av
lesearkene ut ifra teori har gjort at jeg har kunnet hatt en forskerdistanse til arkene. Analysene
av lesearkene er likevel et bilde pa trekk som jeg har sett ut ifra de arkene jeg har hatt tilgang
til, ssmmenlignet med ark som er tilgjengelige pa internett. Funnene jeg har gjort kan pa den

maten ikke sies a vaere gyldige for alle leseark lzererne produserer selv.

Leseboka Fabel ble valgt som eksempel pa ei lesebok som legger til grunn en balansert
tilneerming til tekster i begynneropplaringen i farste klasse. Svakheten i analysen er at jeg
ikke hadde tilgang til tilleggsressursene til verket som kunne gitt meg en starre helhetlig
forstaelse for tanken bak bruken av tekstene, og eventuelt andre tekster som er tilgjengelige
tilknyttet leereverket. Samtidig var hensikten & se pa tekstene i leseboka. Gjennom a ta i bruk
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alle bokstavoppslagene fikk jeg et inntrykk av i hvilken grad tekstene gav mening og hvorvidt
en balansert tilneerming var gjennomfart i tekstene i leseboka. Dersom andre hadde analysert
boka med tilsvarende hensikt kan inntrykket bli annerledes nettopp fordi en tekstanalyse har

innslag av subjektivitet. Teori bidrog til at analysen fikk et teoretisk perspektiv

A sammenligne leseark som er produsert av en laerer med ei lesebok skrevet av en forfatter i
samarbeid med to larer og en leseforsker, blir en sammenligning pa ulike premisser. Leseark
er gjerne produsert i en hektisk leererhverdag der leereren har mange andre oppgaver, mens
leseboka blir produsert under helt andre forhold bade forskningsmessig, teknisk og
gkonomisk. Likevel har det veert interessant a se leseark og lesebok i forhold til hverandre.
Sammenligningen har gjort det mulig a se pa muligheter og begrensinger som ligger i de ulike
tekstene. Analysene har gitt nye perspektiver pa mulighetene som ligger i et leseark dersom
lererne blir observante pa svakhetene ved arkene. Samtidig kan bevissthet pa styrkene gjerne
gjere maten en bruker de pa mer hensiktsmessig. Tekstanalysene peker pa bade styrker og
svakheter og som leerer kan en dermed ta et mer bevisst valg i forhold til hvordan bade leseark

og leseboka kan utnyttes i undervisningen.

Ved utarbeidelse av ei lesebok har forlagene mulighet til & sette sammen ei arbeidsgruppe
bestaende av ulike roller. De kan knytte til seg forskere pa feltet som har kunnskap om nyere
teori og forskning, illustratgrer som kan utnyttet mediet og leerere med lang
undervisningskompetanse. Muligheten gjar at forskningsbasert kunnskap kan kombineres
med erfaringsbasert kunnskap. Resultatet legger opp til et produkt som kan egne seg til bruk i
undervisningen i trad med gjeldende lzreplan. Egenprodusert materiell legger i starre grad
opp til & veere erfaringsbasert ved at en alene som laerer ngdvendigvis ikke har den samme
kompetansen som ei arbeidsgruppe for et forlag. Studien min indikerer at tekstene blir bedre
og mer meningsfulle med bred kompetanse enn om en leerer utvikler tekstene alene. Samtidig
kan lzerere gjerne vise til gode leseresultater ved bruk av egenprodusert materiell. Om det er
materiellet eller den relasjonell kompetanse som er grunnen kan en ikke gi svar pa, men trolig
er det lik mye hva leereren konkret gjer i undervisningen som kan ligge til grunn for gode
resultater. Teori om nyere leseforskning kan ikke erstatte det Elbro benevner som pedagogisk
fantasi og handelag, men den kan vare med pa a gi fantasien et trygt grunnlag (Elbro 2008).

Bortfall av godkjenningsordningen sammen med stor metodefrihet til leereren stiller enda
starre krav til leereren om a ta bevisste valg i forhold til tekster og metoder i
begynneropplaringen. Uavhengig av hvilke tekster og hvordan lereren velger a tilneerme seg
begynneropplearingen i lesing, vil forskningshasert kunnskap om tilnermingsmater og teorier
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om lesing og leseutvikling spille en sentral rolle i forhold til om begynnerleseren skal lykkes

pa kort og lengre sikt.

For & imgtekomme behovet for meningsfulle tekster i begynneroppleringen i farste klasse er
kunnskap om hva meningsfulle tekster innebzrer betydningsfullt. Elever begynner pa skolen
med store forventninger om a leere a lese og kravet bar innfris mens elevene har tro pa egne
ferdigheter. A kunne balansere mellom ferdighetene hver enkelt elev har og vanskegrad pa

teksten stiller krav om kompetanse om alle prosessene som er involvert i lesing.

Innledningsvis skrev jeg at et viktig mal for utdanningsinstitusjonene er a sikre at
forskningsbasert kunnskap i starre grad blir lagt til grunn for arbeidet i skolen(Ertesvag og
Irgens 2012). En av begrunnelsene for & ha en praksisrelevant vinkling pa masterstudiet mitt
var behovet for mer forskning som var rettet mot eget arbeid og egen utvikling. Jeg ser
behovet for mer forskning med praksisrelevant vinkling for & fa mer forskningsbasert

undervisning i klasserommet.

Forlagene legger til rette for bruk av digitale ressurser som ogsa inkluderer tekster for
elevene. Mine tanker om veien videre i forhold til meningsfulle tekster for en farsteklassinger,
er behovet for & belyse hvilke muligheter og begrensinger digitalisering av tekster for
begynnerleseren har for tilgangen til meningsfulle tekster. En bevissthet rundt i hvilken grad
mediet pavirker tekstbruken, og hvordan virkemidler i det digitale verktgyet kan bidra til &

gjere tekstene meningsfulle kan vere betydningsfullt for undervisningen i klasserommet.
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Godkjennelse fra NSD pa bruk av data fra Two Teachers prosjektet
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Vedlegg 2

Spersmal fra undersgkelsen i Two Teachers prosjektet

Teacher background

Gender

Age

How many years have you teached in total at the end of this school year?

How many times have you in total conducted in early instructions in reading and
writing at the end of this school year?

What is your highest formal education? (spring 2017)

Which of the alternatives best describes your education background?

Which of the alternatives best describes your education background? - Other
(comments)

Are any of these subjects part of your education? Norwegian

Are any of these subjects part of your education? Litterature

Are any of these subjects part of your education? Early instructions in reading
and writing

Are any of these subjects part of your education? Reading education

Are any of these subjects part of your education? Special needs education

Are any of these subjects part of your education? Disabilities in reading and
writing

Are any of these subjects part of your education? Norwegian as second language

Are any of these subjects part of your education? Assessment methods in reading

Are any of these subjects part of your education? Pedagogy

Reading instructions

How often do you use levelled books/guided reading books

How often do you use common textbooks

How often do you use reading sheets

How often do you use text that students and teachers make together

How often do you use student's own text

How often do you use non-fiction not obtained from common textbooks

How often do you use fiction not derived from common textbooks

Reading homework

How many days a week do the students have reading homework?

Do all students get the same reading homework?

Do you use text from common textbooks as homework?

Do you use text from levelled books/guided reading books as homework?

Do you use text from student's own text as homework?

Do you use reading sheets as homework?

Fiction / literature which is not taken from common textbook

How many times does the student read text from common textbooks at home?

How many times does the student read text from levelled books/guided reading
books at home?

How many times does the student read text from studen'ts own text at home?

How many times does the student read text from reading sheets at home?

95



Vedlegg 3

Flere eksempler pa leseark

Leseark nr 37 uke

Til medleser!

Vi skal na eve inn artikkelen et. La elevene gjere som for: se pa ordet,
lukke @ynene og preve & se ordet som et indre bilde. Dette er forresten
en god mate & gve pa ved diktat

Bokstaver:

Stavinger:
et
et, ba, va, ja, ne, et, mu, ri, lo,
Tekst:
Far ser et bal
Mor far et ur.

E-i ser et lam.

O-le far et mal

Leseark uke 44

Les spraklydene til boks77tavene tre ganger. Det er viktig d variere rekkefalgen
pa bokstavene. Eleven flger det de leser med fingeren.

Til tirsdag:

[ulilsf[elt[rJulm[v]al

3. Mieerlur.
Ullavil utiso-la.
Fint ute, sier Lars.

Til torsdag:

1.

[e [rTa[floelnfalm[olli]
2. me i fa sg ro er of

3. Olevil sgle.
Mia seren gg - le.
Regn er ggy, sa far.

Leseark nr. 37 Jonsbraten (Gjengitt med tillatelse InfoVest
Forlag)

Eksempel pa selvprodusert leseark uke 44
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Vedlegg 4

Deskriptiv framstilling av svar pa spgrsmal knyttet til tekster i undervisningen
(«reading instructions») i Two Teachers prosjektet

Reading instructions: How often do you use levelled books/guided
reading books
Cumulative
Frequency  Percent  Valid Percent Percent
Valid s\ﬁw day/almost every 12 24,0 24,5 24,5
Once or twice a week 16 32,0 32,7 57,1
Once or twice a month 13 26,0 26,5 83,7
Never or almost never 8 16,0 16,3 100,0
Total 49 98,0 100,0
Missing  Not answered 1 2,0
Total 50 100,0

Reading instructions: How often do you use common textbooks

Cumulative
Frequency ~ Percent  Valid Percent Percent
Valid Every day/almost every 12 24,0 24,5 24,5
day
Once or twice a week 23 46,0 46,9 71,4
Once or wice a month 6 12,0 12,2 83,7
Never or almost never 8 16,0 16,3 100,0
Total 49 98,0 100,0
Missing Mot answered 1 2,0
Total 50 100,0

Reading instructions: How often do you use reading sheets
Cumulative
Frequency  Percent  Valid Percent Percent
Valid ggiw day/almost every 14 28,0 28,6 28,6
Once or twice a week 16 32,0 32,7 61,2
Once or twice a month 9 18,0 18,4 79,6
Never or almost never 10 20,0 20,4 100,0
Total 49 98,0 100,0
Missing  Not answered 1 2,0
Total 50 100,0

Reading instructions: How often do you use text that students and
teachers make together

Cumulative
Frequency Percent  Valid Percent Percent
Valid Every day/almost every 1 2,0 2,0 2,0
day
Once or twice a week 9 18,0 18,4 20,4
Once or twice a month 21 42,0 42,9 63,3
Never or almost never 18 36,0 36,7 100,0
Total 49 98,0 100,0
Missing Mot answered 1 2,0
Total 50 100,0

Reading instructions: How often do you use student's own text
Cumulative
Frequency  Percent  Valid Percent Percent

Vvalid Every day/almost every 3 6.0 6,1 6,1
day
Once or twice a week 12 24,0 24,5 30,6
Once or twice a month 19 38,0 38,8 69,4
Never or almost never 15 30,0 30,6 100,0
Total 49 98,0 100,0

Missing Mot answered 1 2,0

Total 50 100,0

Reading instructions: How often do you use non-fiction not
obtained from common textbooks

Cumulative
Frequency  Percent  Valid Percent Percent

Valid Once or twice a week 9 18,0 18,4 18,4
Once or twice a month 15 30,0 30,6 49,0
Never or almost never 25 50,0 51,0 100,0
Total 49 98,0 100,0

Missing Mot answered 1 2,0

Total 50 100,0

Reading instructions: How often do you use fiction not derived from
common textbooks
Cumulative
Frequency  Percent  Valid Percent Percent
valid 5\5!1’ day/almost every 8 16,0 16,3 16,3
Once or twice a week 15 30,0 30,6 46,9
Once or twice a month 14 28,0 28,6 75,5
Never or almost never 12 24,0 24,5 100,0
Total 49 98,0 100,0
Missing  Not answered 1 2,0
Total 50 100,0
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Vedlegg 5

Deskriptiv framstilling av svar pa spgrsmal knyttet til tekster som leselekse («reading
homework») i Two Teachers prosjektet

Reading homework: How many days a week do the students Reading homework: Do all students get the same reading
have reading homework? homework?
Cumulative Cumulative
Frequency  Percent  Valid Percent Percent Frequency  Percent  Valid Percent Percent
Valid 3 6 12,0 12,2 12,2 WValid Yes 8 16,0 16,3 16,3
4 43 86,0 87.8 100,0 No 41 82,0 83,7 100,0
Total 49 98,0 100,0 Total 49 98,0 100,0
Missing Mot answered 1 2,0 Missing  Not answered 1 2,0
Total 50 100,0 Total 50 100,0
Tabell 1 Tabell 2

Reading homework: Do you use text from common textbooks as

Reading homework: Do you use text from levelled books/guided
reading books as homework?

Cumulative
Frequency Percent  Valid Percent Percent
Valid Yes, for all the students 18 36,0 36,7 36,7
Yes, for some of the 15 30,0 30,6 67,3
student
No 16 32,0 32,7 100,0
Total 49 98,0 100,0
Missing Mot answered 1 2,0
Total 50 100,0
Tabell 5
Reading homewaork: Fiction / literature which is not taken from
common textbook
Cumulative
Frequency  Percent  Valid Percent Percent
valid Yes, for all the students 8 16,0 16,3 16,3
Yes, for some of the 8 16,0 16,3 32,7
student
No 33 66,0 67,3 100,0
Total 49 98,0 100,0
Missing  Not answered 1 2,0
Total 50 100,0
Tabell 7

homework? Reading homework: Do you use reading sheets as homework?
Cumulative Cumulative
Frequency Percent  Valid Percent Percent Frequency  Percent  Valid Percent Percent
Valid Yes, for all the students 20 40,0 40,8 40,8 Valid Yes, for all the students 22 44,0 44,9 44,9
Yes, for some of the 13 26,0 26,5 67,3 Yes, for some of the 15 30,0 30,6 75,5
student student
No 16 32,0 32,7 100,0 No 12 24,0 24,5 100,0
Total 49 98,0 100,0 Total 49 98,0 100,0
Missing  Not answered 1 2,0 Missing  Not answered 1 2,0
Total 50 100,0 Total 50 100,0
Tabell 3 Tabell 4

Reading homework: Do you use text from student's own text as

homework?
Cumulative
Frequency  Percent  Valid Percent Percent
valid Yes, for some of the 1 2,0 2,0 2,0
student
No 48 96,0 98,0 100,0
Total 49 98,0 100,0
Missing  Not answered 1 2,0
Total 50 100,0
Tabell 6

Reading homework: How many times does the student read
text from common textbooks at home?

Cumulative
Frequency  Percent  Valid Percent Percent

Valid 1 1 2,0 3,0 3,0
2 3 6,0 9,1 12,1
3 15 30,0 45,5 57,6
4 4 8,0 12,1 69,7
5 2 4,0 6,1 75,8
Adjusted 8 16,0 24,2 100,0
Total 33 66,0 100,0

Missing  Not answered 17 34,0

Total 50 100,0

Tabell 8
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Vedlegg 6

Deskriptiv framstilling av svar pa spegrsmal knyttet til leererens erfaring i
begynneropplaring («teacher background») i Two Teachers prosjektet

Teacher background: How many times have you in total conducted in early
instructions in reading and writing at the end of this school year? * Reading
instructions: How often do you use fiction not derived from common textbooks
Crosstabulation
Count
Reading instructions: How often do you use fiction not derived
from common textbooks
Every Once or
day/almost Once or twice a Never or
every day twice a week month almost never Total
Teacher background: ,0 0 0 0 1 1
How many times have
you in total conducted in 1,0 2 4 4 3 13
early instructions in 2.0 2 3 3 0 8
reading and writing at :
the end of this school 3,0 1 3 2 3 9
?
years 4,0 1 2 1 1 5
5,0 0 0 1 2 3
6,0 2 0 0 0 2
7,0 0 1 1 0 2
8,0 0 0 1 1 2
10,0 0 1 0 0 1
18,0 0 1 0 0 1
35,0 0 0 0 1 1
Total 8 15 13 12 48
Tabell 10
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