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Forord

Da er en tre ar lang videreutdanningsreise ved veis ende. Nar jeg startet, visste jeg ikke
omfanget av hva jeg begikk meg ut pa. Det har veert en bratt leeringskurve, og jeg har lert
masse, ikke minst av a skrive denne oppgaven.

Den jeg farst og fremst vil takke, og som i sterst grad har bidratt til min bratte lseringskurve,
er veilederen min, fgrsteamanuensis Bente Rigmor Walgermo. Hun har veert en klippe som
har veiledet og vist meg vei gjennom hele forsknings- og skriveprosessen, og stadig hjulpet
meg et skritt videre med konstruktive og faglige tilbakemeldinger. Ogsa professor Per
Henning Uppstad har bidratt med konstruktive tilbakemeldinger som har utvidet min

forstaelse. Tusen takk til dere begge!

En stor takk rettes ogsa til informanter og andre som har bidratt i prosjektet; Leererne som i
starten av prosjektet gav meg den viktige inspirasjonen til 8 komme pa sporet av
undervisningsopplegget. Deltakende laerere som villig slapp meg inn i sine klasserom, som
delte sin tid, sine erfaringer og kunnskaper med meg. Farste- og fjerdeklasseelevene som pa
hvert sitt vis bidro til at prosjektet kunne gjennomfares. Andre laerere som underveis har tatt
seg tid til & lese og komme med tilbakemeldinger og innvendinger pa undervisningsopplegget
og selve masteroppgaven. Alle disse bidragene har pa hver sin mate veert med a forme

prosjektet, og jeg er takknemlig for all velvilje dere har mgtt meg med.

Takk ogsa til flere av mine medstudenter for oppmuntringer og gode innspill underveis. Det

har veaert godt & ha noen som er i samme situasjon, a sparre med.

Sist, men ikke minst bar familien min nevnes. Tusen takk til min mann og mine fire barn som
har holdt ut med en kone og mamma som til tider har veert ekstremt selvfokusert og distansert.
Svein, hadde det ikke vert for din stgtte og dine oppmuntringer hadde jeg verken startet pa,
eller fullfrt, dette studiet. Amanda, Kristina, Julian og Johannes, takk for talmodigheten. Na
gleder jeg meg til & bare veere til stede for og med dere, igjen. Mor og far, takk for ekstremt
fleksibel «<SFO» med til tider degnapent tilbud, for alle middager og en generelt stor vilje til &
hjelpe til med det vi til enhver tid har hatt behov for hjelp til. Hverdagen hadde ikke gatt opp

uten dere.

Trine Havarstein

(Stavanger, 10. juni 2020)



Sammendrag

Formalet med studien har veert a utvikle kunnskap om engasjerende begynneropplering i
norsk kontekst. Jeg har konstruert, implementert og evaluert et teori- og forskningsbasert
undervisningsopplegg for skriveopplering for elever i farste klasse. Undervisningsopplegget
vektlegger samarbeid med eldre elever, lekbasert ferdighetslering, funksjonell og meningsfull
skriving og lesing i et hermeneutisk perspektiv, kombinert med eksplisitt fokus pa a bygge

elevenes mestringstro og interesse.

Studiens problemstilling er: Hvordan kan et undervisningsopplegg med vekt pa meningsfull
skriveaktivitet hvor elevene skriver bgker til eldre elever, bidra til gkt engasjement for

skriftspraklige aktiviteter i undervisningen pa farste trinn?

Metodikken er inspirert av didaktisk designforskning fordi jeg gnsket at
undervisningsopplegget skulle mgte et uttalt problem i skolen. Intervju og observasjon ble

kombinert. Utvalget var én forste- og én fjerdeklasse og totalt fire lerere.

Det ble utviklet fire dokumenter; Laererinstruks, Tipshefte, Sjekklister og Hands on-liste som
presenterer undervisningsopplegget og skal gi lzerere den informasjonen som trengs for &
planlegge og gjennomfare undervisningsopplegget i trad med utviklers intensjoner. Opplegget
bestar av tre deler; inspirasjonstur til biblioteket, skrivegkter og «apent bibliotek». Flere av
gktene involverer samarbeid med eldre elever som gir fersteklasselevene samspill og

virkelighetsforankring.

De viktigste resultatene inkluderer; for & legge til rette for at eksperimenterende skriving skal
bidra til engasjement, burde det legges til rette for at elevene fikk samarbeide med eldre
elever og oppleve autonomi. Engasjerende elementer i mgtet mellom elevene var
samarbeidspunkter med, og statte og oppmuntringer fra, eldre elever som farte til
virkelighetsforankring. I tillegg matte det prioriteres a bygge elevenes mestringstro gjennom
kunnskap om hva slags tilbakemeldinger som ble gitt til dem og pa hva. Tilgang pa
interessante tekster var viktig, men ikke tilstrekkelig, for a trigge elevenes engasjement.

Elevene trengte i tillegg stette og veiledning, noe lerere og eldre elever kan bidra med.

Konklusjonen er at studien bidrar til a trigge situasjonell interesse og engasjement for lesing

og skriving og skriftspraklig mestringstro, samt utvikling av skriftspraklige ferdigheter.
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1. Innledning

| introduksjonen gjeres det rede for bakgrunnen for valg av tema, avgrensing &
problemstilling, i tillegg til studiens relevans & formal. Introduksjonen avsluttes med en

beskrivelse av strukturen for resten av oppgaven.

Jeg vil starte med en gjennomgang av de mest sentrale begrepene som anvendes i oppgaven.

1.1. Sentrale begrep

Folgende sentrale begrep knyttet til studiens problemstilling presenteres og forklares;
potensial, ferdighet, interesse, engasjement, mening og mestring. Ikke alle begrepene som
brukes i oppgaven forklares eksplisitt her, kun de mest sentrale. Andre begreper forklares

fortlgpende der de anvendes i oppgaven.

Potensial

Alle elevene starter fgrste klasse med ulike potensialer (Aristoteles, 1934), blant annet
skriftspraklige. Bade lesing, skriving og motivasjon anser jeg som potensialer som utvikles i
sammenheng og i et avhengighetsforhold (Aristoteles, 1934; Tennessen, 2011; Walgermo,
2018). Disse potensialene tar utgangspunkt i, og begrenses av, genetisk disposisjon og
utvikles ved bevisst tenkning, kombinert med ulike faktorer ved barnets omgivelser. Faktorer
som pavirker utviklingen av skriftspraklige potensialer og motivasjon knyttet til disse er blant
annet tilgjengelige tekster, kontekst og kriterier aktiviteten bedgmmes etter (Walgermo,
2018).

Ferdighet

Utgangspunktet for undervisningsopplegget er at elevene utvikler skriftspraklige ferdigheter
med utgangspunkt i egne potensialer. I tillegg til & veere potensialer defineres derfor lesing og
skriving som ferdigheter. Ferdigheter kjennetegnes ved at deres utvikling og utavelse kan
forklares med en kombinasjon av automatikk og bevissthet (T@nnessen, 2011). Vektingen av
denne kombinasjonen vil variere ut fra utviklingsniva, tekst og situasjon. Elevene blir aldri
ferdige med a utvikle ferdighetene sine, de ma gve gjentagende ganger, og utvikle

skriftspraklige ferdigheter i et livslgpsperspektiv (Alexander, 2005).



Interesse

Interesse kan trigges og utvikles, og fungerer som en forlgper til motivasjon (Renninger &
Hidi, 2020). Nar elevene er interesserte i det de skal leere, gkes evnen til utholdenhet i
ferdighetslaeringen (Renninger & Hidi, 2020). Interesse ses i oppgaven pa som en kognitiv
tilstand som farer til gkt oppmerksombhet, innsats og konsentrasjon i skriftspraklige aktiviteter
(Renninger & Hidi, 2016). | oppgaven anvendes bade Renninger og Hidi (2020), Covington
(2009) og Alexander (2005) sine perspektiver pa interesse fordi disse sammenfaller og
utdyper hverandre. De hevder at situasjonsorientert (situasjonell) interesse er den viktigste for
lererne a trigge og stimulere i tidlige faser av ferdighetsutviklingen, og at denne interessen pa
sikt, og med gkte lese- og skriveferdigheter, vil trigge gkt indre-motivert (individuell)

motivasjon.

Engasjement

Engasjement kan beskrives som det synlige uttrykket for interesse og motivasjon og vises
gjennom aktiv elevdeltakelse (Reschly & Christenson, 2012); grad av innsats, tid og
utholdenhet elevene legger ned i skriftspraklige aktiviteter (Guthrie & Wigfield, 2000).
Undervisningsopplegget bygger pa Guthrie & Wigfield (2000) sin definisjon av engasjement
som koblingen mellom individet og det som skjer og at eleven engasjerer egen kunnskap og
erfaring i mgte med nye oppgaver, aktiviteter og situasjoner. Dersom elevene ikke opplever
engasjement, uttrykkes det gjerne gjennom apati, utagering eller at de vender seg bort fra

muligheter til & leere (Furrer & Skinner, 2003).

Mening

Meningsfull lesing og skriving handler om & mestre «delene» i leseprosessen slik at det blir
mulig a trekke meining ut fra tekst (Tennessen & Uppstad, 2015), i tillegg til & knytte egne
erfaringer og det elevene kan fra far, sammen med det som leses og skrives (Solheim, 2014).
Nar det refereres til mening i undervisningsopplegget og i oppgaven, handler det om at
mening oppstar som et resultat av interaksjon mellom teksten, leseren, anvendte lesestrategier
og kontekst (Tannessen & Uppstad, 2015).

Mestring
Synet pa mestring som legges til grunn for oppgaven er i trad med Bandura (1997) sine teorier
og handler bade om a handtere utfordringer, a utfordre seg selv til a utvikle egne potensialer

og ferdigheter, og om hvilke forventninger man har til hvordan man vil klare & handtere en



spesifikk situasjon (mestringstro). Potensialet til mestring utvikles i et livslgpsperspektiv og er
en viktig ressurs for elevene i a handtere situasjoner og sgke utfordringer og utvikling
(Samdal, Wold, Harris & Torsheim, 2017).

1.2. Bakgrunn for valg av tema

| hvilken grad, og hvordan, man skal drive med ferdighetsleering i farste klasse, har blitt heftig
diskutert de siste tidrene. Fremdeles er det stor uenighet om hva farste klasse for seksaringene
skal inneholde (Myhrvold, 2018), og bade politikkere, forskere, laerere og foreldre har latt seg
engasjere og uttalt til media hva de mener at farste klasse bgr, og ikke ber, veere (Fladberg,
2018). Samfunnsdebatten i dag omhandler i stor grad om seksaringene i det hele tatt burde ga
pa skolen, eller om de hadde hatt det best i barnehagen slik det var far Lereplanverket for den
10-arige grunnskolen (L-97) ble innfart (Johnsen, 2018). Pa den ene siden har man dem som
mener at det er for stort sgkelys pa ferdighetslaring i skolen. En av dem er idéhistoriker
Espen Schaanning (Jakobsen, 2018) som mener at skolen i dag kjennetegnes av for haye
kompetansemal som reproduserer forskjeller heller enn & utjevne dem, og at dette skaper barn
som ikke Kklarer & henge med faglig og faller utenfor. Egen erfaring fra arbeid som leerer i
skolen tilsier at for veldig mange farsteklasseelever gar det bra, de opplever & mestre de
ferdighetene det er forventet at de skal og utvikler et engasjement for skriftspraklige
leeringsaktiviteter som hjelper dem videre. For noen elever er dessverre ikke dette tilfellet, og
undervisningen er ikke tilpasset deres behov godt nok. Nyere forskning viser for eksempel at
spesielt barn fgdt sent pa aret har darligere vilkar for & mestre skolen enn barn fadt tidlig pa
aret (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Schaanning mener at prestasjonsjaget starter allerede i

barnehagen og fortsetter inn i farste klasse (Jakobsen, 2018).

Pa andre siden i samfunnsdebatten star de som tar til orde for at man burde ha starre sgkelys
pa ferdighetsleering allerede fra siste aret i barnehagen. Samfunnsgkonom Mari Rege ledet,
sammen med professor i utviklingspsykologi Ingunn Stagrksen, arbeidet med Agderprosjektet
(Jonassen, 2017) som konkluderte med at barnehagen burde innfgre lekbasert leering (Stipek,
2017) for femaringene. Lekbasert lzering beskrives som det beste fra barnehagen og skolen,
som fri- og veiledet lek i ett (Jonassen, 2017). Rege og Starksen (2017) mener at gjennom et
samfunnsgkonomisk perspektiv vil lekbasert leering allerede fra barnehagen veere viktig
nettopp for a utjevne sosiale forskjeller og gi barn likere muligheter til a lykkes i skolen. Man
kan ogsa tenke seg at det elever med darligere vilkar for a mestre skolen trenger for a utvikle

sine potensialer (Walgermo, 2018), vil veere gunstig for alle elevene.



Ogsa ulike fagtradisjoner har preget hva som har vart i fokus nar det gjelder ferdighetslearing
i farste klasse. Serlig etter at seksaringene startet i skolen i 1997, og hvor intensjonen var at
farste klasse skulle fungere som en kombinasjon av skoleforberedende leering gjennom lek og
skolens undervisningsinstruksjon, ser man en dikotomi mellom ferdighetsleering og lek i
farste klasse som blir stadig tydeligere. Denne motsetningen er en problematikk som stadig
diskuteres av forskere, blant annet Carol Stipek (2013), en ledende forsker pa motivasjon og
begynneropplearing ved Stanford University i California. Forskningen til Stipek bygger pa
tanken om at undervisningen for de yngste skal veere elevsentrert og lekpreget med leerere
som legger faringer og stetter og veileder underveis. Dette er undervisningsmetoder som i stor
grad sammenfaller med nyere forskning pa lese- og motivasjonsfeltet. | Pa sporet (Lundetre,
Solheim, Schwippert & Uppstad, 2017) gjennomfert ved Lesesenteret i Stavanger, hvor over
1000 norske farsteklassinger deltok, viser resultater at utviklingen av tidlige leseferdigheter,
interesse for lesing og mestringstro, henger sammen (Walgermo, Foldnes, Uppstad &
Solheim, 2018; Walgermo, Frijters & Solheim, 2018). Dette betyr i praksis at god
begynneropplearing ikke bare handler om a stimulere elevenes ferdigheter, men a eksplisitt

legge til rette for a styrke bade motivasjon og ferdigheter i parallelt.

Egen erfaring etter flere ar som laerer i skolen og farste klasse tilsier at stor grad av
metodefrihet kombinert med mangel pa kompetansemal etter farste klasse gjer at mange
leerere opplever at det er vanskelig & vite hvordan de skal legge opp leringslgpet i farste
klasse, pa grunn av faglige krav pa den ene siden og forventning om lek pa den andre. Det
finnes etter hvert mye forskning pa god begynneropplaring, og min kjennskap til skolen
tilsier at mange laerere har en ambisjon om & bygge sin undervisningspraksis pa
forskningshasert kunnskap heller enn tradisjoner og erfaringer. Samtidig opplever mange a
ikke ha ressurser til & sette seg ned og lese forskning. Learere som har overskudd til dette, kan
oppleve forskningen som vanskelig tilgjengelig; det kan vere anstrengende og tidkrevende a
se hvordan man skal kunne anvende forskningen i egen praksis. For at leerere skal unnga a
utelukkende utvikle og begrunne praksis basert pa tradisjon, egne og kollegaers erfaringer, er
det er viktig at lerere reflekterer over, begrunner og baserer egne handlinger pa evidensbasert

kunnskap og gjeldende styringsdokumenter (Ertsas & Irgens, 2012).

Bakgrunnen for valg av tema for denne masteroppgaven er et gnske om a bidra med et teori-
og forskningsbasert undervisningsopplegg for skriveopplaring i farste klasse, hvor lekpreget
ferdighetslearing (Stipek, 2017) brukes som metode for & eksplisitt legge til rette for styrking



av interesse (Alexander, 2005; Covington, 2009; Renninger & Hidi, 2020), mestringstro
(Bandura, 1997) og tidlige lese- og skriveferdigheter (bade engasjement og leering pa
bakgrunn av barns iboende nysgjerrighet og glede av & oppdage (Wigfield & Wentzel, 2009)).

1.3. Avgrensning og problemstilling

Prosessen med a utvikle det reviderte og endelige undervisningsopplegget inkluderte mange
og ulike aspekter. Undervisningsopplegget ble konstruert med utgangspunkt i fasene analyse-
& eksplorering, design- & konstruksjon og evaluering- & refleksjon fra didaktisk
designforskning (McKenney & Reeves, 2012), en etablert metode for klasseromsforskning.
Hovedmalsettingen med studien har veert a utvikle et forskningsbasert undervisningopplegg
som enkelt kan tas i bruk av lerere og som mgter et uttalt behov i skolen, gjennom a

kombinere intervju og observasjon som forskningsmetoder.

Utviklingen av undervisningsopplegget startet med en behovsanalyse. Den ble gjennomfart
gjennom a reise rundt pa ulike skoler og snakke med rektorer og leerere om hvordan de drev
engasjerende lese- og skriveopplering, og observere ulike lzereres undervisningspraksis.
Deretter sgkte jeg etter litteratur om motivasjon, engasjement og engasjerende skriving i

begynneropplearingen for a finne litteratur som kunne underbygge disse funnene.

Konstruksjonen av undervisningsopplegget inkluderte blant annet utvikling av flere
dokumenter; Laererinstruks?®, Tipshefte?, Sjekklister®, Hands on-liste?, Kryss-liste®, i tillegg til
en PowerPoint-presentasjon®. Evaluering av disse dokumentene foregikk i flere faser;
«Prototyper» ble testet ut og evaluert pa ulike mater i forkant av gjennomfgringen, blant annet
ved gjennomlesing med tilbakemeldinger fra flere erfarne leerere i ulike faser, ulike
mgatepunkt med leerere, i tillegg til implementering i en forsteklasse. Hver evaluering forte til

revideringer og utbedringer av undervisningsopplegget.

Jeg observerte implementeringen over en periode pa fem uker. Underveis og i etterkant ble
det gjort ytterligere revideringer. | etterkant ble elevarbeider som ikke inneholdt

identifiserende opplysninger, anonymisert og skannet. Pa bakgrunn av funn i observasjonen

1 Se vedlegg 11 for Laererinstruks, revidert.

2 Se vedlegg 13 for Tipshefte, revidert.

3 Se vedlegg 14 for Sjekklister.

4 Se vedlegg 15 for Hands on-liste.

5 Se vedlegg 16 for Kryss-liste eldre elever.

6 Se vedlegg 17 for PowerPoint-presentasjon.



ble intervjuguide ferdigstilt, og to intervju ble gjennomfart. Etter gjennomfarte observasjoner
og intervjuer, samt analyser og refleksjon av innsamlet data, ble dokumentene ytterligere
revidert, og det endelige produktet ble ferdigstilt.

1.3.1. Hovedproblemstilling

Hovedproblemstillingen er:

Hvordan kan et undervisningsopplegg med vekt pa meningsfull skriveaktivitet hvor elevene
skriver bgker til elever pa hgyere klassetrinn, bidra til stgrre engasjement for skriftspraklige

aktiviteter i undervisningen pa farste trinn?

1.3.2.  Underproblemstillinger
Underproblemstillinger er:
1. Hvordan ber det legges til rette for eksperimenterende skriving for at den skal virke
engasjerende for elevenes skriveutvikling?
2. Hvilke elementer skaper engasjement i mgtet mellom yngre og eldre elever?
3. Pa hvilke mater virker laererens fokus pa mestringstro i tiloakemeldinger til elevene,

engasjerende pa elevenes skriveutvikling?

1.4. Studiens relevans og formal

Nyere forskning viser at engasjement og utvikling av ferdighet henger tett sammen ogsa for
yngre elever (Unrau et al., 2018) . Hvordan man skal klare & inkorporere begge deler i
begynneropplearingen, er det derimot uenighet rundt. Etter at seksaringene startet pa skolen i
1997, har det veert en stadig pagaende diskusjon om hvorvidt intensjonene om laring gjennom
lek (Veiteberg, Kirke- & Nasjonalt l&eremiddelsenter, 1996) i farste klasse fra L-97 er blitt
gjennomfart, og i tillegg om det i det hele tatt skal legges til rette for ferdighetsleering for de
yngst elevene. Siden farskolelaererne kom inn i begynneropplaringen i de farste
klassetrinnene med L-97 har farste klasse gjennomgatt endringer i forhold til hva elevene skal
leere og hvordan laeringen skal organiseres (Walgermo, Uppstad, Lundetrae, Tannessen &
Solheim, 2018). Reformen presiserte at farste klasse skulle veere en obligatorisk utvidelse av
barnehagen som skulle sikre gradvis innfering til faglig opplering i skolen (Veiteberg et al.,
1996). Farste klasse skulle vere preget av lek og uten formell lese- og skriveopplaring
(Veiteberg et al., 1996). Det ble lagt opp til stor metodefrihet og ikke formulert egne

kompetansemal for lesing og skriving i farste klasse. Kompetansemalene kom farst etter



andre klasse. Farste klasse for seksaringene skulle ifglge L-97 vaere det beste fra barnehage og
skole, og fungere som en gradvis overgang fra barnehagen inn i skolens ferdighetslaering
(Veiteberg et al., 1996). Fra 2000-tallet fikk formell lese- og skriveopplaering gradvis starre
plass i farste klasse. Den formelle skriftsprakinnlaringen kunne kjennetegnes ved stor grad av
ekstern kontroll, overvaking, evalueringer og ytre belgnninger, i stedet for a vektlegge barns
iboende behov for undring og utforskertrang (Wentzel & Wigfield, 2009). Intensjonen fra
L-97 om & forene den frie leken fra tradisjonell farskolepedagogikk og den tradisjonelle
leererstyrte undervisningen, mislyktes langt pa vei (Stipek, 2013), og i dag viser forskning at
den formelle skriveinnlaeringen i stor grad dominerer den norske begynneroppleringen (Rygag,
2017) pa tross av at forskning viser at dette ikke ngdvendigvis gir den beste skrive- og
leseopplearingen. Ogsa en av Norges mest kjente utdanningsforskere, Peder Haug, mener at
dagens lese- og skriveopplaring ikke fungerer slik intensjonen var da seksaringene entret

skolen i 1997, og lek og lering star i et dikotomisk forhold i farste klasse (Skjong, 2017).

En viktig arsak til mindre lek og gkt undervisning og leringstrykk for seksaringene i skolene
de siste ti rene kan spores tilbake til resultatene fra PISA-undersgkelsen’ i 2000. Norske
elever presterte darligere i norsk enn forventet, og reaksjonene pa resultatene ble referert til
som «PISA-sjokket» pa grunn av avstanden mellom hgye forventninger til norske elevers
prestasjoner og gjennomsnittlige resultater (Utdanningsdirektoratet, 2011). Etter «PISA-
sjokket» ble det gradvis starre vekt pa mer formell ferdighetsleering i forste klasse, et syn som
ble viderefart da Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2006) ble implementert i 2006.
A lzre seg & lese og skrive ble omtalt som grunnleggende ferdigheter og det ble tydeligere
indikert at lese- og skriveopplaeringen skulle begynne allerede i farste klasse, gjennom
formuleringer som at leseoppleeringen skulle forega gjennom alle 13 ar i grunnskolen
(Kunnskapsdepartementet, 2006). | 2009 ble kartleggingspraven i lesing som til da hadde
veert frivillig pa farste trinn, obligatorisk (Walgermo, Uppstad, et al., 2018). Dette ble sett pa
som ytterligere et tydelig signal pa at man allerede i farste klasse skulle drive med

ferdighetslaering.

At den formelle skriftsprakinnleaeringen fremdeles i stor grad dominerer den norske

begynneropplaringen (Rygg, 2017) samsvarer med egen praksis som laerer pa barneskolen.

7 PISA-undersgkelsen maler hvert tredje ar 15-arige elevers ferdigheter i blant annet norsk, for
a kunne sammenligne skolesystemer og male elevers skoleprestasjoner
(Utdanningsdirektoratet, 2019c)



Dette stemmer ogsa overens med flere av tidligobservasjonene som er gjennomfart.
Motsetningen mellom lek og ferdighetstrening bygger pa tradisjon heller enn forskningsbasert
evidens (Stipek, 2013) og de senere ar har det blitt starre sgkelys pa at det kan veere
gunstigere og mer engasjerende for elever med stgrre grad av funksjonell og fleksibel
tilnserming til lese- og skriveopplearing hvor elevene larer bokstavene fordi de opplever a ha
bruk for bokstavene i egen skriving (Rygg, 2017). Nyere forskning viser at dersom elevene
blir introdusert for bokstavene over en kort tidsperiode i farste klasse vil det pavirke deres

lesing positivt (Sunde, Furnes & Lundetra, 2020).

Debatten om hvorvidt intensjonene lagt i L-97 er blitt gjennomfart, kan ses pa som en debatt
om hva farste klasse skal vere for seksaringene (Walgermo, Uppstad, et al., 2018). | stedet
for a tenke at farste klasse enten skal drive med formell lese- og skriveopplering eller vare
en utvidelse av barnehagens lekpedagogikk, mener Deborah Stipek (2017), pa samme mate
som Mari Rege og Ingunn Starksen (Jonassen, 2017), at man ma kombinere ferdighetslaring
med lek og anvende leerende lek med laererinstruksjoner. Ifglge de nye lereplanene skal
norskfaget gi elevene meningsfull skriving, littereere opplevelser hvor de far utvikle
engasjement gjennom a lese tekster i kontekst, og mulighet til & uttrykke seg kreativt og
skapende (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Samtidig viser pedagogiske studier at elevenes
motivasjon for skolearbeid synker med gkende skolealder (Skaalvik & Skaalvik, 2011,
Wigfield & Cambria, 2010; Wigfield & Wagner, 2005), og at frafall fra videregaende skole er
hagyt. Sviktende motivasjon er en utfordring i skolen, fordi motivasjon er en forutsetning for
leering (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Som niva av ferdigheter, har niva av motivasjon en
tendens til & holde seg stabilt gjennom skolelgpet, og forskning viser at tiltak for & gke
mestringstro i henhold til lesing i skolen har sterkere effekt jo yngre elevene er (Unrau et al.,
2018). Engasjement ma derfor ses som et mal for elevene i begynneropplaringen, og ikke et
middel. Det vil derfor veere et mal a finne mater a trigge, og holde pa, motivasjonen og
engasjementet elevene starter skolen med. | undervisningssammenheng betyr dette at
engasjement ma settes pa dagsordenen blant leererne, de ma bli bevisste hvordan de selv
jobber aktivt for & skape engasjement blant elevene og hvordan de, gjennom anvendelse av
forskning og teori i egen praksis, kan bli enda bedre pa dette (Solheim, 2014). Hgsten 2020
skal nye, reviderte leereplaner tas i bruk i grunnskolen, og tidligere kunnskaps- og
integreringsminister Jan Tore Sanner har lovet at de nye leereplanene skal gi de yngste elevene
starre muligheter til utforsking og leering gjennom lek (Rged-Johansen, 2019). Samtidig

kommer fortsatt ikke de farste kompetansemalene far etter andre trinn i fagfornyelsen



(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Dette holdt sammen med at den nye kartleggingspreven i
lesing for farste trinn (som er under utvikling) blir frivillig, kan ses pa som et tydelig signal
om starre metodefrihet i begynneropplaringen.

Denne studiens formal er & konstruere og prgve ut et forskningsbasert undervisningsopplegg
for lese- og skriveopplaring som oppleves engasjerende for elevene, og som fungerer som
supplement til eksisterende lese- og skriveopplearing. Det skal i tillegg vare lett for leererne a
ta i bruk i en travel skolehverdag. Jeg har tatt utgangspunkt i didaktisk designforskning
(McKenney & Reeves, 2012) i tilneermingen til studien fordi studien adresserer en virkelig
setting, farsteklasseelever, og virkelige behov gjennom skolens behov for engasjerende lese-
og skriveopplering i begynneropplaringen. Undervisningsopplegget har langsiktige mal om
gkt engasjement for skriftspraklige aktiviteter og gkte lese- og skriveferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). For a legge til rette for & na disse langsiktige malene
fokuseres det i undervisningsopplegget pa a tilrettelegge for gkt engasjement for skriftspraklig
leering (Walgermo, 2018), og i tillegg ta hensyn til bade «skill-based», virkelighetsforankret
(Guthrie & Wigfield, 2000) og fleksibel tilnaerming til skriving (Tennessen & Uppstad,
2015). Opplegget forventes & ha spesielt god effekt pa enkelte grupper elever, men & vere

gunstig for alle.

1.5. Disposisjon

Farst i teorigjennomgangen presenteres studiens rammeverk som bestar av sentral teori som
legger grunnlaget for analyse, tolkning og evaluering. Her presenteres ulike perspektiver pa
ferdighetsutvikling og lese- og skriveutvikling. Deretter kobles ferdighetslaering mot
engasjement. Videre fokuseres det pa motivasjon, lese- og skriveengasjement og mestringstro,
far det ses pa hva gjeldende styringsdokumenter sier om ferdighetslaering og engasjement i
begynneropplaringen. Den andre delen, empiriske studier av relevans, presenterer studier som

omhandler ferdighetslaering og engasjement i begynneropplaringen.

Didaktisk designforskning (McKenney & Reeves, 2012), danner metodisk ramme rundt
studien. I didaktisk designforskning kombineres empirisk basert forskning med systematisk
utvikling og implementering av lgsninger som skal mate et spesifikt problem i
utdanningssektoren, og slik ha konkret verdi for praksisfeltet (McKenney & Reeves, 2012).
Metodedelen struktureres etter de tre hovedfasene i didaktisk designforskning: analyse- og
eksploreringsfase, design- og konstruksjonsfase og evaluerings- og refleksjonsfase
(McKenney & Reeves, 2012). Studien kombinerer to ulike kvalitative metoder, intervju og
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observasjon. Sist i metodedelen drgftes kort validitet, overfarbarhet, reliabilitet og etiske

vurderinger.

Empiriske funn presenteres og analyseres med utgangspunkt i problemstillingen og
struktureres etter hoved- og underkategorier basert pa Guthrie og Wigfields Engagement
Model of Reading Development (2000) og Banduras Theory of Change (1997). Refleksjonen
baseres pa samme teori som empiriske funn, men struktureres lgselig etter; samarbeid med
eldre elever, statte og tilbakemeldinger fra eldre elever og lerere, tilrettelegging for autonomi

og bruk av interessante tekster.

| avslutningen og konklusjonen samles tradene og tanker om tema for videre forskning skrives

frem.

10



2. Teori

Nar engasjerende begynneropplering skal studeres er det ngdvendig med en beskrivelse av
hva som legges i sentrale begreper og hva teorien sier om utvikling av engasjement og lese-
og skriveferdigheter. Teorien og forskningen som ligger til grunn har konsekvenser for
hvordan undervisningsopplegget i denne studien er konstruert, hvordan data er samlet inn og
hvilke konklusjoner som kan trekkes fra resultatene. Teoridelen bestar av to deler; studiens
rammeverk og empiriske studier av relevans. Den ferste delen bestar av det teoretiske
rammeverket som belyser etablert teori som er sentral for studiens analyse, tolkning og
evaluering. Del to, empiriske studier av relevans, presenterer relevante empiriske studier, de

fleste av nyere dato, i forhold til studiens tematikk som er engasjerende skriveopplering.

2.1. Studiens rammeverk

Hovedfunksjonen til studiens rammeverk er & eksplisitt vise hvilke deler av teorien som vil
veere sentrale omdreiningspunkt i analyse, tolkning og refleksjon. I tillegg vil enkelte
empiriske studier fungere som supplement for a underbygge teorien. Rammeverket forsgkes
delt i to hoveddeler, hvor den ferste delen i hovedsak omhandler hvordan det best
tilrettelegges for a fremme utvikling av lesing og skriving, mens den andre delen i stgrre grad
setter sgkelys pa teori og forskning nar det gjelder & fremme engasjement i undervisningen i
farste klasse. Fordi forskning viser at utviklingen av lese- og skriveferdigheter henger tett
sammen med utviklingen av motivasjon og engasjement, er det vanskelig & se pa disse helt

uavhengig av hverandre. Derfor vil innholdet i disse to delene delvis overlappe.

Rammeverket starter med & se pa ulike perspektiver pa utvikling av lese- og skriveferdighet.

2.1.1.  Ulike perspektiver pa utvikling av ferdighet

Gjennom de siste 100 arene har forskjellige fagtradisjoner vaert brukt for a forklare hvordan
lering foregar. Epoken vi star i na kan beskrives ved bruk av Alexander og Fox (2004) sin
epoke, «the Era of Engaged Learning”. Deres beskrivelse hvor engasjement konseptualiseres
som en integrert del av leseprosessen syns fremdeles beskrivende for hvordan man ser pa den
tette sammenhengen mellom engasjement og utvikling av leseferdighet. Men slik har det ikke
alltid vaert. Under vil jeg presentere ulike fagtradisjoners syn pa ferdighetslering i
begynneropplearingen for a synliggjere at innsikter vi har i dag, er kommet frem gjennom
stramninger fra ulike teoretiske retninger. Jeg begynner med to av de kanskje mest

innflytelsesrike psykologiske retningene de siste 50 arene, behaviorismen og kognitivismen,
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far gjennomgangen av ulike perspektiver avrundes med a se pa det sosiokulturelle

leeringsperspektivet som i stor grad preger dagens syn pa ferdighetslaring.

2.1.1.1. Behavioristisk leringsperspektiv

Helt frem mot 1970-tallet var utvikling av ferdigheter i skolen preget av en behavioristisk
tilnserming hvor det var menneskets synlige atferd som matte studeres og endres (Séljo,
2016). Fokuset var pa leeringsmetoder hvor fremgang kunne dokumenteres og males, som
«drill og automatikk» (Wagner, Stromqvist & Uppstad, 2008), et perspektiv pa laering som
fremdeles finnes i skolen i starre og mindre grad. | et behavioristisk laeringssyn besitter
leereren kunnskap som pa ulike mater blir overfart fra laereren til passive elever, et syn som
kommer fra den sentrale behavioristen Skinner (1953). Han lanserte teorien om operant
betinging (Skinner, 1938) som handler om at atferd kan styres gjennom omgivelsenes bruk av
ulike forsterkninger og straff. Skinner (1953) opererte med fire typer forsterking; positiv og
negativ forsterking og straff. Positiv forsterkning kan veere for eksempel ros, mens negativ
forsterkning handler om 4 ta bort noe som oppleves negativt for eleven. Straff, derimot, kan
enten veere a tilfare en negativ forsterkning eller a fjerne en positiv forsterkning. | tillegg
mente Skinner (1938) at man kunne pavirke barns vaeremate gjennom a bevisst unnga bruk av

disse forsterkningene, gjennom a forholde seg passiv til atferden (Schunk, 2008).

Skinners teori fikk stor betydning pa mange omrader, blant annet innen skolen hvor den ble
lagt til grunn for blant annet undervisning og disiplinering av elever (Schunk 2008). | et
behavioristisk perspektiv handler leering og konstruksjon av ny kunnskap om gving av
delferdigheter som deretter settes sammen til en helhet av elevene (S&lj6, 2016). Den
klassiske tavleundervisningen hvor lareren star og forteller og elevene lytter er et eksempel
pa en mye brukt behavioristisk undervisningsmetode, hvor malet for elevenes laring var at de
skulle kunne gjengi det som ble formidlet av leereren, korrekt (Wittek, 2006). Behaviorismens
syn pa leering ble fra 1950-tallet stadig mer kritisert blant annet av Chomsky (1959) som
mente at mennesker ikke utvikler spraklig kompetanse kun gjennom erfaring og imitasjon slik
behaviorismen hevdet, men at menneskets sprak og laering er langt mer komplekst enn kun det
som kan observeres. | etterkant har det blitt utviklet litteratur basert pa behavioristiske
perspektiver, som omhandler betydningen av delferdigheter ngdvendige for & mestre lesing
(Alexander & Fox, 2004).
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2.1.1.2. Kognitivistisk leeringsperspektiv

Som en reaksjon pa behaviorismens ensidige fokus pa drill og automatikk, ble det etter hvert
starre fokus pa menneskers bevissthet, tenkning og kognitive prosesser som hukommelse,
persepsjon og problemlgsning (Saljo, 2016). Det ble gkt sgkelys pa at lesing kunne beskrives
som to delprosesser, avkoding og forstaelse (Kulbrandstad, 2018), gjerne illustrert i modeller.
Kognitivismen fokuserte i mindre grad pa det ytre og observerbare, og i sterre grad pa
hvordan mennesker lagret informasjon i ulike minnesystemer (Saljo, 2016). Der
behaviorismen ble kritisert for ikke & klare & forklare mer komplekse sider ved laring (Wittek,
2006), sa kognitivismen leering som en mental konstruksjonsprosess hvor elevene mer aktivt
knyttet ny kunnskap opp mot det de allerede hadde av kunnskap og reorganiserte mentale

skjemaer for a passe ny kunnskap inn i eksisterende (Braten, 2002).

Det som har hatt stagrst pavirkning pa utdanningssektoren er konstruktivismen (Wittek, 2006).
Konstruktivismen handler om at barnet selv konstruerer sin kunnskap gjennom erfaringer og
bearbeiding (Schunk, 2009) av fenomener rundt seg (Vejleskov, 2010). Ifalge Piaget er
kognitiv utvikling avhengig av fglgende faktorer: biologisk modning, erfaringer med fysiske
omgivelser, erfaringer med sosiale miljger og likevekt mellom individets kognitive skjemaer
(indre kunnskapskonstruksjoner) og omgivelsene (Schunk, 2009). Den kognitive konflikten
som skjer nar barnets kognitive skjemaer ikke stemmer overens med omgivelsene, er det som
danner grunnlaget for leering. Da kan eleven velge mellom de kompletterende prosessene
assimilasjon eller akkomodasjon (Beins, 2012). Ved assimilasjon tilpasser barnet
virkeligheten til sin eksisterende struktur, mens ved akkomodasjon rekonstruerer barnet sine
kognitive skjemaer i henhold til den ytre virkeligheten. Ifalge Piaget falger barns kognitive
utvikling generelle og biologisk bestemte stadier, hvor hvert stadie innebarer mer kompleks
tenkning (Bentham, 2002). Piaget har hatt stor pavirkning pa undervisningssektoren gjennom
vektleggingen av at elevene larer ved a utforske det som skal laeres pa egenhand uten
innblanding fra leererne (Wittek, 2006) og at laering skjer best i barnets eget tempo. Barns
leering og utvikling pavirkes ogsa av gkende grad av selvregulering, metakognisjon, som
handler om at elevene ma tilegne seg et «utenfra»-perspektiv pa, og bli bevisst, sin egen
forstaelse og hvordan de best leerer (Braten, 2002). Ogsa Piaget og kognitivismen er blitt
kritisert (Wittek, 2006). Blant annet ble idéen om kognitiv utvikling uavhengig av kontekst,
tema og innhold sterkt kritisert (Wittek, 2006). Kognitive teoriers pavirkning pa dagens syn
pa ferdighetsleering er allikevel stor. Blant annet kan pavirkningen ses i oppbyggingen av

obligatoriske kartleggingspraver i lesing (Kulbrandstad, 2018) brukt i skolen i dag.
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Kartleggingspravene inneholder forskjellige delpraver som isolerer, og skal representere,

ulike deler av leseprosessen (Walgermo, Uppstad, et al., 2018).

2.1.1.3. Sosiokulturelt lzeringsperspektiv

Kognitivismen ble etter hvert erstattet av et mer sosiokulturelt lzeringsperspektiv. Dette
perspektivet inkluderer riktignok elementer bade fra kognitivismen og behaviorismen, men
fremhever i starre grad kommunikasjon, mellommenneskelig interaksjon og bruk av
skriftspraket i naturlige situasjoner (Kulbrandstad, 2018; Myers et al., 2016). Fagfornyelsen
som har pagatt de siste arene, og de nye laereplanene, bygger pa dette sosiokulturelle
leeringsperspektivet hvor elevsamspill (Wagner et al., 2008) og tilpasset opplaring (Vygotskij,
1978) er essensielt. Laereren skal fungere som «stgttende stillas» (Bruner, 1971; Vygotskij,
1978) og legge undervisningen til rette slik at ogsa elevene kan fungere som stgttene stillas
for hverandre (Lyngsnes & Rismark, 2014). Vygotskij (1978) sitt syn pa leering som
grunnleggende sosialt er viktig. Han mener at det er i interaksjoner med, og pavirkninger fra,
andre i leeringsmiljget, at elever lzerer. Elever sitter inne med ulik kunnskap og nar lering blir
en sosial aktivitet vil leering bli distribuert mellom personene i leeringsmiljget. T@nnessen
(Tennessen & Uppstad, 2015) hevder at det trengs en syntese av behaviorisme og
kognitivisme for & fa det han kaller en realistisk psykologi. Det sosiokulturelle
leeringsperspektivet og konneksjonismen kan ses som en slik syntese, gjennom
kombinasjonen av sentrale element som automatikk fra behaviorismen og bevissthet fra
kognitivismen for & forklare leering og utvikling av ferdigheter (Tennessen & Uppstad, 2015).
Walgermo (2018) legger i sin doktorgradsavhandling fram tanken om at det ogsa trengs en
syntese mellom motivasjon og ferdighetslaering. Hun mener at bade motivasjon og
leseferdigheter er potensialer som utvikles i sammenheng og i et avhengighetsforhold, og at

en realistisk psykologi best forklarer avhengighetsforholdet mellom disse.

| trad med dette betrakter jeg engasjerende undervisning og leseferdighet som potensialer.
Man kan se pa potensialer som det motsatte av dikotomier og et statisk laeringssyn. Nar man
tar utgangspunkt i at undervisning og leseferdighet er potensialer med kontinuerlig rom for
vekst og forbedring, vil lerere aldri gi opp elever. Selv nar elever stagnerer i utviklingen av
ferdigheter, interesse eller mestringstro vil deres potensiale for vekst likevel alltid veere til
stede. Nar dette blir leerernes grunnsyn pa elevens utviklingsmuligheter handler det om at
lerere gjennom faglighet og undervisningsmetoder kontinuerlig ma sgke a finne

undervisningsmetoder som fremmer elevenes utvikling, heller enn & akseptere at de ikke
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klarer & hjelpe enkelte elever videre. Ifglge Aristoteles (1934), er mennesker fadt med
bestemte potensialer, som potensiale for sprak og lesing, som tar utgangspunkt i, og begrenses
av, genetisk disposisjon og utvikles ved bevisst tenkning, kombinert med ulike elementer ved
barnas omgivelser. Forskijellige faktorer som pavirker utviklingen av for eksempel elevenes
skriftspraklige potensialer er deres motivasjon, tilgjengelige tekster, konteksten for lese- og

skriveaktiviteten og kriteriene aktiviteten blir bedgmt etter (Walgermo, 2018).

2.1.2. Lesing i et livslgpsperspektiv

Alexander (2005) argumenterer gjennom sin forskning for at utviklingen av potensialer som
leseferdighet starter allerede far fadsel og utvikles i et livstidsperspektiv, stattet av blant annet
motivasjon og strategibruk (Alexander & Fox, 2004). Alexander (2005) utfordrer med det den
tradisjonelle forstaelsen av lesing som begrenset til begynneroppleeringen, og fremmer lesing
som en kompleks og flerdimensjonal aktivitet som er i utvikling gjennom hele livet. Blant
annet vil formalet med lesingen, og motivasjonen for lesing, endres med alderen. |
begynneropplaringen preges motivasjon i stor grad preges av situasjonell interesse, og for a
trigge denne er elevene avhengige av larerens tilrettelegging av undervisningen pa en mate de
opplever morsom og engasjerende (Skaftun, Solheim & Uppstad, 2014). Alexander (2005)
skiller mellom denne situasjonelle interessen som handler om en kortvarig interesse eleven
har der og da, og en mer individuell interesse som i starre grad er indre motivert og langvarig.
Hun utviklet Model of Domain Learning (Alexander, 1997) som beskriver utvikling og lering
innenfor akademiske domener og som tar utgangspunkt i tre dimensjoner; kunnskap, interesse
og strategier. Alle tre dimensjonene er viktige, og pavirker elevenes ferdighetsutvikling i
lesing i ulik grad alt etter hvor langt elevene er kommet i sin leseutvikling. Modellen tar
utgangspunkt i lesing, men kan ogsa anvendes pa skriving fordi lesing og skriving i
begynneroppleringen er tett sammenvevd og utvikles best parallelt (Mossige, Heber,
Raskeland & Skaathun, 2007).
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Figur 1: The Developmental Paths of Situational and Individual Interest (Alexander, 2005)

Alexander (2005) skiller mellom omradekunnskap (domain knowledge) og temakunnskap
(topic knowledge), og mener at elever i begynneropplearingens lave skriftspraklige
kompetanse (domain knowledge) ma kompenseres for gjennom gkt fokus pa & gi dem
oppgaver og temaer de finner interessante (Alexander, 2005). Dette illustreres i figur 1 som
viser hvordan elever i begynneropplaeringen vil kunne oppleve enkelte temaer og oppgaver i
lesing spesielt interessante (situational interest), men at denne interessen ikke ngdvendigvis
stimulerer generell interesse for lesing (individual interest) utover det enkelte temaet eller den
enkelte undervisningsaktiviteten (Skaftun et al., 2014). Den ma stimuleres gjennom a tilby
elevene oppgaver og temaer & gve seg pa som oppleves interessante og som etter hvert,
sammen med stadig gkende skriftspraklig kompetanse, vil trigge mer individuell interesse
(Alexander, 2005). Elever i begynneropplaringen er derfor helt avhengige av skriveaktiviteter
som engasjerer og bygger pa egne interesser og mestringsniva, samt leererens stgtte og
tilrettelegging, for a stadig utvikle, og finne den individuelle interessen for, lesing og skriving
(Alexander, 2005), noe som i stor grad vektlegges i undervisningsopplegget som utvikles i

denne studien.

Ogsa Renninger og Hidi (2020) fremhever at interesse fremmer elevenes evne til a vise
utholdenhet og handtere negative tilbakemeldinger i ferdighetslaring. De har identifisert fire
ulike faser i utviklingen av interesse: triggered- og maintained situational interest, emerging-
og individual interest, som kan oversettes til utlgsende situasjonell interesse, vedlikeholdt
situasjonell interesse, voksende individuell interesse og velutviklet individuell interesse.
Renninger og Hidi (2020) hevder i henhold til Covington (2009) og Alexander (2005) at

situasjonell interesse har en viktigere rolle enn den individuelle i tidlige faser av
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ferdighetsutvikling. Som Alexander (2005) mener Renninger og Hidi (2020) at de yngste
elevene trenger ytre-basert motivasjon for a utvikle utlgsende situasjonell interesse, gjennom
at leereren roser innsatsen elevene legger ned og gir dem konkrete, men begrensede,
lgsningsforslag, dersom elevene sitter fast. Nar elevene finner interesse for enkeltoppgaver
(vedlikeholdt situasjonell interesse) er det viktig at leereren fortsetter & gi tilbakemelding pa
innsats (Renninger & Hidi, 2020) og i tillegg statter elevene videre med utgangspunkt i
elevenes egne forutsetninger og gnsker (Renninger & Hidi, 2020; Vygotskij, 1978).

2.1.3.  Ulike perspektiver pa lese- og skriveutvikling

| dag ses lesing og skriving pa som kompletterende potensialer (Walgermo, 2018) som
utvikles parallelt med utgangspunkt i motivasjon (Covington, 2009) og interesse (Renninger
& Hidi, 2020) og i et livslgpsperspektiv (Alexander, 2005). Wagner, Stromquist og Uppstad
(2008) beskriver lesing og skriving gjennom & sammenligne det med & se en fjelltopp fra to
ulike sider. Sammenligningen illustrerer hvordan bade lesing og skriving er skriftspraklige
aktiviteter som innbefatter bearbeiding av skrift pa ulike mater. Gjennom a argumentere for at
skrift burde ses pa som et eget sprak, mener de at man kan se lesing og skriving som to
ferdigheter som er tettere tilknyttet hverandre enn det har veert vanlig & anta. Det er derfor
viktig & ikke studere lesing og skriving uavhengig av hverandre, men se pa dem i
sammenheng. At lesing og skriving utvikles best parallelt, stgttes av forskning som viser at
den tradisjonelle oppfatningen av skriftspraklig utvikling som en lineer tale- lese- skrive-
progresjon i mer eller mindre faste stadier, ikke ngdvendigvis er den beste maten for elever &

leere & lese og skrive (Hagtvet, 2013).

Hvordan man best larer barn a lese og skrive har vert, og blir fremdeles, heftig debattert
(Castles, Rastle & Nation, 2018). Lesing og skriving ble lenge sett pa som to ulike
forskningsfelt (Wagner et al., 2008), og synspunktene kan grovt sett deles i to tradisjoner med
ulikt utgangspunkt pa hvordan man skal drive lese- og skriveinnlering; phonics og whole
language.

2.1.3.1. Phonics-tradisjonen

Lenge ble barns skriftspraklige utvikling sett gjennom et behavioristisk og kognitivistisk
leeringsperspektiv og foregikk i «stadier» (Tgnnessen & Lundetrae, 2014). Ifglge stadieteorier
gar alle barn gjennom de samme stadiene i lese- og skriveutviklingen, og de ma i
utgangspunktet mestre ett stadie fer de kan bli beskrevet ved hjelp av neste stadie. Denne

maten a se skriftspraklig utvikling pa kommer fra phonics-tradisjonen, en behavioristisk-
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inspirert bottom up-tilnaerming til lesing og skriving som i stor grad handler om
automatisering og assossiasjoner (Tgnnessen & Uppstad, 2014a). Utgangspunktet er at for a
leere seg a lese ma elevene automatisere fonemer og grafemer og koblingen mellom disse.
Dette kan gjares enten gjennom den direkte veien (Tgnnessen & Uppstad, 2014a), som
forutsetter at lydpakken eller ordbildet allerede er kjent, eller den indirekte veien for nye og
ukjente ord. Den direkte veien krever automatisk gjenkjenning av ord lagret i leksikon, mens
den indirekte veien krever stgrre grad av oppmerksombhet, i tillegg til automatiserte grafem-
fonem-forbindelser (Tennessen & Uppstad, 2014a). Ved bruk av den indirekte veien kreves
det at elevene ma kunne gjare syntese og analyse, som begge handler om sansing, persepsjon
og hukommelse (Tennessen & Uppstad, 2014a). Ifalge phonics-tradisjonen ligger avkoding til
grunn for forstaelsen som kommer som en konsekvens av automatisert avkoding (T@nnessen
& Uppstad, 2014b).

2.1.3.2. Whole language-tradisjonen

At forstaelsen kommer som en konsekvens av automatisert avkoding, var ikke tilhengerne av
whole language-metoden enige i. De var opptatt av at lesing ikke matte reduseres til teknikk,
men at barn matte leere & lese gjennom utstrakt eksponering for skriftspraket, med laererne
klare for & motivere og korrigere dem (Tgnnessen & Uppstad, 2014b). Whole language-
tilhengere argumenterte for at fonemer og grafemer er for abstrakte for barn og at det er mer
nyttig for elevene i begynneropplaringen a se grafemer og fonemer i starre sammenhenger.
Whole-language-tradisjonen har en mer kognitivistisk top down-tilngerming til lesing, og
vektlegger i sterre grad enn phonics-tradisjonen, a leere elevene forbindelsen mellom hele
ordbilder og semantikk, mens analyse av grafemene i ord kommer sekundert (T@nnessen &
Uppstad, 2014b). Metoden vektlegger at nar man skal lese bgr man stgtte avkodingen til
mening, ortografi og uttale i starre grad enn gjennom phonics-tilneermingen (Tgnnessen &
Uppstad, 2014b).

2.1.3.3. Balansert leseinnlaring

Den til tider opphetede debatten som har vert mellom phonics- og whole language-
tradisjonen har i ettertid blitt stdende som «the reading wars» og viser til gnissingene mellom
disse to tradisjonene som ikke har klart & bli enige om hva som er den mest gunstige
tilnaermingen til barns leselering (Castles et al., 2018). Michael Pressley (2014) var den som
fikk slutt pa «the reading wars» ved a introdusere balansert leseinnlaring (Pressley &

Allington, 2014). Han fremmet et balansert syn pa leseinnleaering hvor man inkluderte det
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beste fra begge tradisjoner, gjennom et leseinnlaeringsmiljg preget av varierte arbeidsmetoder,
differensiert undervisning med hgy grad av egenaktivitet blant elevene, «scaffolding»

(Bruner, 1971) og prosessfokus (Pressley & Allington, 2014).

Balansert leseinnlaering har senere blitt kritisert av blant annet Tgnnessen og Uppstad (2015)
for i ytterste konsekvens & kunne fare til at phonics-tilneermingen utelukkende vektlegges i
starten, mens whole language-tilneermingen tar over nar barnet mestrer avkodingen. Ved se pa
forholdet mellom phonics- og whole language-tradisjonen gjennom et hermeneutisk
perspektiv hvor lesing gves gjennom veksling pa delferdigheter isolert (phonics) og gving pa
delferdigheter i meningsfylt leseaktiviteter (whole language) etter hensiktsmessighet vil lesing
bli en meningsbasert tolkningsferdighet hvor man kontinuerlig veksler mellom
oppmerksomhet og automatikk (Tgnnessen & Uppstad, 2014b) avhengig av hvor elevene er
kommet i sin leseutvikling, hva og hvorfor de leser (Tgnnessen & Uppstad, 2015). Det er ikke
vanlig praksis a anvende hermeneutikk pa pedagogikken (Tgnnessen & Uppstad, 2015), det er
I starst grad Tennessen som gjer dette. Hermeneutikken kommer opprinnelig fra en
idehistorisk tradisjon om fortolkning av tekst (Krogh, 2014) som frem mot 1900-tallet utviklet
seg i ulike retninger. Pa 1900-tallet fikk spesielt filosof og hermeneutiker Hans-Georg
Gadamer (2012) sitt syn pa hermeneutikken som «en generell filosofisk teori om hva
forstaelse er, hva som skijer i oss og med oss nar vi forstar» (Krogh, 2014, s. 3) stor
oppmerksomhet, et syn som fremdeles star sterkt i dag (Krogh, 2014).

Gjennom & kombinere phonics- og whole language-tilnaermingene legger man til rette for at
elevene far det beste utgangspunktet for lesing og skriving gjennom en hermeneutisk
tilneerming (Tgnnessen & Uppstad, 2014b). En hermeneutisk tilneerming kan bidra med
forklaring til hvordan konneksjonismen ser pa innlaering av nye ord. Konneksjonismen kan,
som tidligere nevnt, ses pa som en syntese mellom behaviorismens automatikk og
kognitivismens bevissthet (Tgnnessen & Uppstad, 2015) og slik ses som et interaktivt og
helhetlig perspektiv pa skriftspraklig utvikling, hvor det a leere seg a lese og skrive i starre
grad handler om 4 ta i bruk ulike fremgangsmater, enn tradisjonelle perspektiver hvor man
utelukkende fokuserte pa enten enkeltdeler eller helhet, eller pa & bevege seg fra ett stadie til
et annet (Tgnnessen & Uppstad, 2014b). Ifglge konneksjonismen er det sammenheng
(konneksjon) mellom kontekst, mening, fonologi, ortografi, sansing og persepsjon (Mossige
et al., 2007) som illustrert i figur 2. Disse ulike delene av elevenes ordkunnskap vil konstant

samspille, pavirke og videreutvikle hverandre under lesing og skriving (Mossige et al., 2007),
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og man ser barnets skriftspraklige utvikling i et mer dynamisk og helhetlig lys enn i rene
«stadiemodeller». Slik representerer konneksjonismen et sosiokulturelt perspektiv og en
integrering av phonetics- og whole language-metoden.

\
Kontekst

Mening

%

Ortografi N Fonologi

Figur 2: Konneksjonistisk triangulzer model (Seidenberg & McClelland, 1989)

Det viktigste i dette synet pa lesing er at lese- og skriveopplearingen tilpasses hver enkelt elev
gjennom 4 ta utgangspunkt i elevenes egne potensialer (Walgermo, 2018) og utgangspunkt for
leering, gjennom kreativitet og stadige forbedringer av egen laererpraksis (Tgnnessen &
Uppstad, 2014b).

2.1.4.  Sammenhengen mellom utvikling av ferdighet og engasjement

Alexander & Fox (2004) oppsummerer i sin forskning teorier pa leseforskning og -praksis de
siste 50 arene, og beskriver perioden med leseforskning fra 1996 og til i dag som «the
Engaged Learning Era». De to forutgaende epokene kaller de for «the Era of Information
Processing» (1976-1985) og «the Era of Sociocultural Learning» (1986-1995). | «the Era of
Information Processing» var fokuset kognitivistisk og lesing ble sett pa som det & mestre en
rekke beslektede og atskilte delferdigheter som gvdes pa isolert (Pearson & Stephens, 1994).
Forstaelsen av lesing i denne perioden var sterkt pavirket bade av behaviorismens syn pa
leering som det observerbare, og kognitivismen gjennom vektleggingen av at enkelte
delkomponenter matte beherskes fer selve lesingen kunne skje (Walgermo, Uppstad, et al.,
2018). Med den pafglgende perioden, «the Era of Sociocultural Learning», skiftet fokuset til &
se pa lesing som en sosiokulturell, sosial aktivitet, hvor ytre faktorer pavirket leseforstaelsen.
Med «the Engaged Learning Era» fra 1996 skjedde et nytt skifte i fokus, og leseforskningen
sa i stgrre grad pa lesing som en prosess (Alexander, 2005) og en tolkingsferdighet
(Tgnnessen & Uppstad, 2015) hvor mening ble det sentrale. Nar man velger a se lesing som

en meningsbasert tolkningsferdighet skiller man ikke lenger mellom avkoding og forstaelse
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slik det gjares i «the reading wars» (Castles et al., 2018), begge deler ses pa som avgjerende
for & oppna meningsfull lesing i et livslapsperspektiv (Alexander, 2005), hvor leserens
engasjement er essensielt. Walgermo, Uppstad, et al. (2018) mener at & se pa lesing som en
tolkningsferdighet kan veere en mate a oppsummere og definere nyere synspunkter om lesing
hvor «ferdighet» handler om fleksibel kombinasjon av automatikk og oppmerksombhet, og
«tolking» om at helhet og del kontinuerlig ma sees i et hermeneutisk perspektiv (Gadamer,
1960). Selv om det er en del ar siden «the Engaged Learning Era» ble introdusert, mener jeg
at den sammenfaller med, og fremdeles er gjeldende for, natidens syn pa leseutvikling
gjennom dens forstaelse av lesing som en meningsbasert tolkingsferdighet. Lesing ses i
epoken verken som en ren kognitiv, estetisk eller sosiokulturell aktivitet, men heller som en

prosess hvor ulike komponenter er interaktivt involvert, deriblant engasjement.

Walgermo (2018) fant i sin doktorgradsavhandling at interesse og mestringstro er linket til
utviklingsnivaet elevene befinner seg pa nar det kommer til lzering og leseferdighet, noe som
bekreftes av Unrau et al. (2018). Den sterke sammenhengen mellom mestringstro,
engasjement og lese- og skriveutvikling ble illustrert allerede for 20 ar siden, gjennom
Engagement Model of Reading Development (Guthrie, Wigfield & VVonSecker, 2000)
gjennom koblingen av teorier om motivasjon, skrivestrategier, selvbestemmelse og
mestringstro. Modellen illustrerer at motivasjon og engasjement for lesing og skriving er
fundamentalt for elevers lese- og skriveutvikling og at motivasjon og engasjement for
ferdighetene driver lesing og skriving fremover (Unrau et al., 2018). Forskere har funnet hgy
korrelasjon mellom motivasjon for lesing, mengde lesing og mal pa leseferdighet (Unrau et
al., 2018), noe ogsa Matteus-effekten, en mye brukt forklaringsmodell pa lesing, fremmer
(Stanovich, 1986, 2009). Matteus-effekten handler om at motiverte lesere leser mer effektivt
og mer, og at de slik kommer inn i en positiv spiral hvor de eksponeres for skriftspraket i
stgrre grad, og av den grunn utvikler bedre skriftspraklig kompetanse, enn barn som ikke er

motivert for lesing i samme grad (Stanovich, 1986, 2009).

2.1.5.  Motivasjon

Som Matteus-effekten (Stanovich, 1986, 2009) illustrerer, er motivasjon en sentral del av
engasjert lesing og skriving (Guthrie & Wigfield, 2000). Tradisjonelt sett skilles det mellom
indre og ytre motivasjon, som ses pa som motsetninger. | begynneropplearingen er indre og
ytre motivasjon derimot vanskelig a skille fra hverandre. Covington (2009) sin forskning pa

motivasjon og ferdigheter bade sammenfaller med, gar langs og utdyper Alexander (2005).
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Covington (2009) mener at for de minste barna er ikke indre og ytre motivasjon motsetninger,
men gar hand i hand; ytre motivasjon kan veare med a trigge og styrke indre motivasjon. Det
er malet med handlingen som er essensielt; en elevs indre motivasjon kan styrkes eller

svekkes av ytre belgnninger, avhengig av hvilke motiver eleven har.

Et eksempel pa en arbeidsmate i skolen som kan fremme indre motivasjon er
eksperimenterende skriving. Eksperimenterende skriving beskrives som «kreativ bruk av
skriftlige symboler for det formal & skape ord og ytringer» (Hagtvet, 2013, s. 187) og gir
elevene mulighet for & ta i bruk bokstavene de laerer pa en funksjonell mate (Rygg, 2017) og
anvende den skrivestrategien som fungerer best. Nar barn leerer gjennom a skrive, anvender
de fysiske artefakter ved hjelp av spraklige symboler (Séljo, 2016). Ved a appropriere
artefakter utvikler eleven seg og leerer (Séljo, 2016). | begynneroppleeringen kan
eksperimenterende skriving fare til at elevene opplever stagrre grad av kontroll (Ryan & Deci,
2009) og at de kommer i kontakt med flere relevante tekster (Solheim, 2014) gjennom at de
selv produserer tekster basert pa egne interesser og eget utgangspunkt. Eksperimenterende
skriving styrker barns skriftspraklige kompetanse (Hagtvet, 2013), og siden lesing og skriving
er nart forbundet og utvikles best parallelt (Wagner et al., 2008) kan eksperimenterende
skriving bidra til at barnet lettere mestrer ogsa lesingen (Hagtvet, 2013), og samtidig opplever

lese- og skriveinnlaringen som engasjerende (Stipek, 2017).

Elevenes motivasjon og engasjement pavirkes av aktiviteter i klasserommet, noe Engagement
Model of Reading Development (Guthrie & Wigfield, 2000) illustrerer. Modellen presenteres
i sin helhet under. Elevenes motivasjon og engasjement er viktig ogsa i forhold til skriving,
fordi det pavirker deres vilje til & ta fatt pa skriveoppgaver, samt utfallet av skriveprosessen
(Wright et al., 2018). A skrive er en kompleks prosess som pavirkes bade av kognitive,
fysiske, affektive og sosiale faktorer (Myers et al., 2016), hvor elevene ma «bruke multiple
egenskaper og strategier ettersom de beveger seg gjennom stadiene planlegging, utkast,
revidering, redigere publisering og presentasjon» (Myers et al., 2016, s. 312). Wright, Hodges
& McTigue (2018) foreslar i Model of Writing Motivation (figur 3) & se pa motivasjon for
skriving gjennom en multidimensjonal modell hvor troen pa seg selv som skriver bestar av tro
pa seg selv (Self-Concept) og mestringstro (Self-Efficacy). Hvordan mestringstro pavirker

elevenes motivasjon og engasjement kommer jeg tilbake til senere i dette rammeverket.
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Figur 3: Model of Writing Motivation (Wright, Hodges & McTigue, 2018)

2.1.6. Lese- og skriveengasjement

Kjernen i begrepet engasjement er ifglge Guthrie og Wigfield (2000) koblingen mellom
individet og det som skjer; at eleven engasjerer egen kunnskap og erfaring i mgte med nye
oppgaver, aktiviteter og situasjoner. Begrepet engasjement er flerdimensjonalt; det bestar av
en kognitiv dimensjon, en sosial dimensjon og motivasjon (Guthrie & Wigfield, 2000). |
forhold til lesing og skriving handler den kognitive dimensjonen blant annet om valg av
hensiktsmessige lese- og skrivestrategier, mens den sosiale dimensjonen handler om at
elevene far dele det de har skrevet med andre. Motivasjonsdimensjonen i begrepet
engasjement handler om drivkraften elevene har i forhold til a sette i gang og gjennomfare
lese- og skriveaktiviteter (Guthrie et al., 2000). Denne definisjon pa engasjement bestaende av
en kognitiv og en sosial dimensjon samt motivasjon, stgttes av utdanningsdirektoratet (2015),
som baserer sitt syn pa motivasjon pa Alexander (2005) sin situasjonelle og individuelle
interesse, ved at de skriver at elever kan drives av bade indre og ytre motivasjon avhengig av

hvor mye kunnskap de har om et emne.

Guthrie og Wigfield (2000) utviklet Engagement Model of Reading Development, illustrert
ved hjelpe av figur fire, som viser hvilke elementer som ber inkluderes i undervisningen for a
skape engasjerte lesere. Modellen er viktig fordi den forklarer hvordan det som skjer i
klasserommet pavirker elevenes engasjement og at engasjement er avgjgrende faktor for a gke
elevenes leseutbytte. Modellen kan ogsa brukes til & illustrere hvordan det som skjer i
klasserommet pavirker elevenes engasjement ogsa for skriving og skriveutbytte fordi i starten

av leseutviklingen er lesing og skriving tett sammenvevd og utvikles parallelt (Mossige et al.,
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2007). Bakgrunnen for modellen er et kvasieksperiment hvor de undersgkte indre og ytre
motivasjon og i hvilken grad det som skjer i klasserommet pavirker elevenes motivasjon for
lesing. Studien ble utfart i USA pa tredje- og femteklasseelever. Dette er interessant ogsa for
elever i begynneropplaringen fordi forskning viser at sammenhengen mellom motivasjon og
leringsutbytte er sterk ogsa for de yngste elevene (Lazowski & Hulleman, 2016). Den ene
gruppen mottok Concept Orientated Reading Instruction (CORI) som setter sgkelys pa a gke
elevenes indre motivasjon gjennom a fremme leeringsmal, virkelighetsforankring,
strategiinstruksjon, autonomistgtte og samarbeid, mens den andre gruppen mottok mer
tradisjonell undervisning. Malene var de samme for begge gruppene, men pedagogikken var
ulik. Elevene som mottok CORI-instruksjon skaret hgyere pa motivasjon enn elevene som

mottok mer tradisjonell undervisning.
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Figur 4: Engagement Model of Reading Development (Guthrie & Wigfield, 2000)

Modellen bygger pa Ryen og Deci (2009) sin selvbestemmelsesteori som vektlegger at
mennesker har et naturlig behov og driv for leering, og at sosiale betingelser rundt enten
statter eller hindrer leeringen. Guthrie og Wigfield (2000) sin modell illustrerer
sammenhengen mellom lese- og skrivemotivasjon og lese- og skriveutvikling ved at den
knytter sammen teorier om motivasjon, skrivestrategier, selvbestemmelse og mestringstro.
Modellen bestar av et kvadrat i sentrum som inkluderer elevenes leseprestasjoner, og
kunnskap og leseerfaring ervervet gjennom lesing. Utenfor kvadratet er fire sentrale prosesser
som kjennetegner engasjert lesing: sosial interaksjon, motivasjon, strategibruk og
begrepsforstaelse. Den ytterste delen av modellen bestar av ni ulike komponenter som
kjennetegner undervisning og aktiviteter i klasserommet; virkelighetsforankring,
selvstendighetsstatte, interessante tekster, strategiundervisning, samarbeid, anerkjennende

tilbakemelding, vurdering, lererinvolvering og larings- og kunnskapsmal. Solheim (2014)
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identifiserer, med utgangspunkt i denne modellen, seks strategier lerere kan ta i bruk for a
engasjere ungdomsskoleelever i lesing. Disse grepene kan ogsa anvendes pa
farsteklasseelever og pa skriving fordi de handterer mer generelle mekanismer for
engasjement. Strategiene inkluderer & utnytte engasjementet som allerede finnes hos elevene,
bruke flere relevante tekster, gi elevene overkommelige mal og mer kontroll, utnytte det
sosiale og sette engasjement pa dagsordenen. Disse strategiene ligger, sammen med
Engagement Model of Reading Theory (Guthrie et al., 2000) og Banduras Theory of Change
(1997), til grunn for intervjuguiden og for det konstruerte undervisningsopplegget i denne

studien.

2.1.7.  Mestringstro

Som illustrert gjennom Engagement Model of Reading Theory (Guthrie et al., 2000) viser
ikke engasjement til egenskaper ved eleven, men til en tilstand pavirket av kontekstuelle
faktorer som blant annet praksiser i skolen (Sinclair, Christenson, Lehr & Anderson, 2003).
En av de viktigste faktorene en elevs engasjement avhenger av, er mestringstro (Unrau et al.,
2018). Mestringstro fungerer som en oppgave- og situasjonsspesifikk (Bong & Skaalvik,
2003) kompetansevurdering elevene gjer av seg selv, basert pa egne erfaringer (Skaalvik &
Skaalvik, 2015) i forhold til hvordan elevene tror de kommer til & mestre en bestemt oppgave.
Mestringstro varierer i forhold til hvilke oppgave elevene skal utfare, tid og hjelpemidler
elevene har til radighet, samt arbeidsforholdene oppgaven skal gjennomfgres under (Skaalvik
& Skaalvik, 2015). Mestringstro pavirker elevens motivasjon, tankemgnstre og handlingsvalg,
og er et ngkkelbegrep i Albert Banduras sosial-kognitive teori, Theory of Change (1997), som
beskriver hvordan atferd er sterkt influert av egen selvpavirkning. Teorien handler om hvilke

faktorer som forklarer menneskers mestringstro.

| skolen er dette viktig fordi elevenes mestringstro har stor pavirkning pa motivasjonen for
skolearbeid (Bong & Skaalvik, 2003). Elever som har hgy mestringstro ser stgrre verdi av a
jobbe med skolefag, yter hgyere innsats, viser stgrre engasjement og er mer utholdende nar de
mgter utfordringer (Bong & Skaalvik, 2003). Dersom elevene har lav mestringstro og selv
ikke tror at de vil klare & gjennomfare forestaende skoleoppgave, er sannsynligheten stor for
at de ikke vil legge ned stor innsats i a prave, selv om de evner a se at 4 gjennomfare og

mestre oppgaven vil veere fordelaktig og nyttig (Bong & Skaalvik, 2003).

Ifelge Bandura (1997) forklares mestringstro av fire faktorer; «mastery experience»,

«vicarious experience», «verbal and social persuasion» og «emotional and psychological

25



states». Disse kan forklares pa norsk som henholdsvis tidligere erfaringer med mestring av
tilsvarende oppgaver, opplevelse av at andre mestrer oppgaver en selv ser pa som vanskelige,
oppmuntringer, statte og tillitt fra signifikante andre, og fysiologiske reaksjoner (i hvilken
grad elevene er klar for leering) (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Ifglge en
metaanalyse av Unrau et al. (2018) blir effekten pa mestringstroen starre jo flere av disse
forklaringsfaktorene for mestringstro som er til stede. Meta-analysen viser generelt god effekt
av intervensjoner som adresserer mestringstro i forhold til lesing, og det er grunn til a forvente
at resultatene er overfgrbare til skriving fordi i starten av leseutviklingen er lesing og skriving
tett ssmmenvevd og utvikles parallelt (Mossige et al., 2007). Metaanalysen viser ogsa at
klassetrinn er en faktor som forklarer effekt av mestringstro-tiltak; Jo tidligere man starter a
jobbe med elevenes mestringstro, jo starre effekt vil det ha (Unrau et al., 2018).

Under vil jeg ta for meg de fire forklaringsfaktorene til Bandura (1997) for hvordan
mestringstro utvikles. For a synliggjere god praksis for gkt mestringstro i
begynneroppleringen vil jeg under hver forklaringsfaktor supplere andre relevante kilder fra
motivasjonsfeltet.

2.1.7.1. Mestringserfaring

Opplevelse av mestring, «Mastery experience», er ifglge Bandura (1997) den viktigste
forklaringsfaktoren for mestringstro og handler om at elevene ma oppleve a mestre oppgaver
som i utgangspunktet virker uoverkommelige. Bandura (1997) mener at leereren ber bygge
elevenes robusthet, noe som sammenfaller med Yeager og Dweck (2012) som beskriver
hvordan elevene trenger & mestre vanskelige oppgaver for 8 mgte fremtidige utfordringer med

starre mestringstro.
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Figur 5: Sammenheng mellom reell mestring, opplevd mestring, forventning om mestring og motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2015)
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Opplevelse av mestring krever at elevene jobber med noe de utfordres pa. Det skjer ikke gkt
mestringstro nar elevene mestrer noe som oppleves som rutine (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Som figur fem illustrerer vil tilrettelagt undervisning bygge elevenes mestringstro gjennom
opplevelsen av & mestre en oppgave, som igjen vil gi elevene en forventning om at de
kommer til & mestre tilsvarende oppgaver ved en senere anledning. Gjennom en forventning
om a klare oppgaven vil elevenes motivasjon, konsentrasjon, innsats og utholdenhet gke, og
gjere det lettere for eleven a faktisk mestre tilsvarende oppgaver igjen, noe som farer til

ytterligere opplevelser av reel mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

For at elevene i begynneropplaringen skal fa opplevelse av mestring er det viktig at de far
arbeide innenfor egen proksimale utviklingssone (Vygotskij, 1978) med tilpasset
vanskelighetsgrad. Det er innenfor denne sonen at elevene er klare for laering. Den proksimale
utviklingssonen har vanskelighetsgrad som gjer at elevene mestrer ved hjelp fra en mer
kompetent leerer som statter elevenes lesing og skriving videre med utgangspunkt i det de
allerede mestrer, og slik fungerer som stattende stillas (scaffolding) (Bruner, 1971; Vygotskij,
1978) for elevene. Begrepet stattende stillas betegner hjelpen og stetten leereren gir elevene
innenfor elevenes utviklingssone (Vygotskij, 1978). Det er leereren som, sammen med
elevene, identifiserer hva elevene mestrer og hva som er innenfor deres proksimale
utviklingssone (Séljo, 2016) og pa grunnlag av det gir dem overkommelige mal a arbeide mot,
i henhold til Solheim (2014). De mest optimale lzeringsbetingelsene oppnas nar elevenes
mestringstro er litt starre enn faktiske evner (Vygotskij, 1978). Mestringsopplevelsen elevene
far ved & lykkes med en vanskelig oppgave, gjgr dem tryggere i forhold til & handtere og ta tak
i nye utfordringer som dukker opp (Yeager & Dweck, 2012). Elever kan mgte fremtidige,
krevende aktiviteter gjennom ved a ha et «growth mindset» eller «fixed mindset» (Yeager &
Dweck, 2012). Dersom elevene har et statisk syn pa egne ferdigheter og motivasjon («fixed
mindset») vil de tenke at ferdigheter og motivasjon er noe de er fgdt med og ikke kan pavirke
og derfor unnga vanskelige oppgaver. Om elevene derimot ser pa egne ferdigheter og egen
motivasjon som dynamiske potensialer som hele tiden kan utvikles («growth mindset»), vil de
mgte nye utfordringer med en tanke om at disse kan overkommes og mestres dersom det
legges ned innsats (Yeager & Dweck, 2012). Hvilket syn leererne har pa elevenes mulighet for
stadig utvikling, enten som dynamisk potensial («growth mindset») eller som statisk («fixed

mindset»), pavirker hvordan lererne ser pa laering.
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For & kunne ta fatt pa utfordrende oppgaver med mestringstro, er det viktig at elevene laerer
seg a bruke hensiktsmessige leeringsstrategier. Laeringsstrategier er fremgangsmater som
hjelper elevene a pa en aktiv, fleksibel og effektiv mate neerme seg leeringssituasjoner og
leerestoff (Elstad & Turmo, 2006), og a organisere egen laring. For a kunne ta i bruk ulike
leeringsstrategier kreves det metakognitiv kompetanse; at elevene reflekterer over egen praksis
ved a planlegge rekkefglgen pa det de skal gjere, se seg selv i et utenfra-perspektiv, og ta
hensyn til egne svake og sterke sider (Braten, 2002). Ifalge Engagement Model of Reading
Development (Guthrie et al., 2000) er strategiundervisning en av komponentene som bgr

inkluderes for at lese- og skriveundervisningen skal bli best mulig.

En viktig leeringsstrategi er hjelpesgkende atferd (Skaalvik & Skaalvik, 2015) hvor elevene
ber om hjelp fra leereren nar de opplever a ikke komme videre eller a ikke mestre oppgaven de
star ovenfor. A vite nar elevene skal drive hjelpesgkende atferd krever utviklet metakognitiv
kompetanse. Ved at elevene jobber, og far utfordringer, innenfor egen proksimale
utviklingssone (Vygotskij, 1978) vil de stadig komme i situasjoner hvor de far gve seg pa a be
om hjelp nar de opplever at det trengs (Skaalvik & Skaalvik, 2015), og slik oppleve starre
grad av mestring. Nar elever tar i bruk hjelpesgkende strategi har leereren en gyllen mulighet
til & utnytte det engasjementet som gjer at elevene ber om hjelp, i overensstemmelse med
Solheim (2014) sine strategier for a fa engasjerte elever. Dette gjer leereren gjennom a gi
eleven anerkjennende tilbakemeldinger og selvstendighetsstatte (Guthrie & Wigfield, 2000),

samt gi overkommelige mal for videre arbeid.

2.1.7.2. Observere andres mestring

En annen forklaringsfaktor for mestringstro er ifalge Bandura (1997) «vicarious experience»,
a observere andres mestring. Gjennom a observere mennesker elevene identifiserer seg med
og opplever som like seg selv, lykkes i & utfare en vanskelig oppgave, gker elevenes tro pa
egne evner til & mestre det samme eller liknende. Det innebzrer at leerer ma modellere og
demonstrere tilneerminger til lesing og skriving som forbedrer effektiviteten og
mestringsnivaet til elevene. I tillegg vil samarbeid med medelever og eldre elever gi mulighet
for & observere andres mestring. En slik vektlegging av samarbeid er i overensstemmelse med
bade Guthrie & Wigfields (2000) og Solheims (2014) fokus pa det sosiale for a fa elevene
engasjerte i lesing og skriving. I tillegg utfarte Gillies (2014) en metaanalyse pa
samarbeidslaring som viste at samarbeid hadde stor effekt pa utvikling av lzering for barn og
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unge fra barnehage- til universitetsniva. Spesielt elevenes metakognitive ferdigheter, og

koblingen mellom leering og strategibruk, ble styrket gjennom bruk av samarbeidslering.

2.1.7.3. Statte og oppmuntringer

Den tredje kilden til mestringstro er «Verbal and Social Persuasion» (Bandura, 1997);
realistisk framsnakk av elevenes innsats, samt statte og oppmuntring fra signifikante andre.
Learere ma vere bevisste hvordan elever gis tilbakemeldinger, stettes og roses, bade nar de
presterer etter forventning og nar leererne mener de kunne ha jobbet mer effektivt. Leaerere ma
rose nar elevene utgver innsats for & mestre noe som oppleves utfordrende for dem, men kun i
tilfeller hvor gkt elevinnsats gir reel mulighet for opplevd mestring (Bandura, 1997). Mueller
& Dweck (1998) viste gjennom sin forskning at lerertilbakemeldinger pa elevenes innsats og
prosess, heller enn pa resultat og elevegenskaper, vil hjelpe elevene med handtering av
fremtidig utfordrende oppgaver og fare til bedre faglige prestasjoner pa sikt (Yeager &
Dweck, 2012). Kombinert med tilpasset undervisning innenfor elevenes proksimale
utviklingssone (Vygotskij, 1978), vil slike tilbakemeldinger ha positiv innvirkning pa
elevenes mestringstro (Yeager & Dweck, 2012). Ogsa ifglge Guthrie & Wigfields (2000)
Engagement Model of Reading Development er anerkjennende tilbakemeldinger og

selvstendighetsstatte fra lerer viktig for & skape engasjerte lesere.

Ogsa nar elevenes arbeid skal korrigeres, er det viktig a gi tilbakemelding pa prosess heller
enn pa resultat (Yeager & Dweck, 2012). Larerne ma hjelpe elevene a forsta at de trenger
andre og bedre strategier (Rattan, Good & Dweck, 2012). I tillegg er en viktig jobb & hjelpe
elevene til & forstd at de har muligheten for & pavirke egen laering og utvikling gjennom a
endre egen holdning. Elevene trenger hjelp til & forsta betydningen av egen innsats; at hjernen
fungerer som en muskel som konstant kan utvikles og at dersom elevene legger ned innsats,
kan de trene hjernen sin til gkt innsats («growth mindset») (Yeager & Dweck, 2012). Da vil
elevene oppna bedre forstaelse for sin egen rolle i forhold til lering og utvikling, og oppna

starre mestringstro (Bandura, 1997).

2.1.7.4. A vaere klar for lzring

En fjerde forklaringsfaktor for mestringstro er «emotional and psychological states»,
fysiologiske reaksjoner, som handler om at elevene ma veere klare for lering (Skaalvik &
Skaalvik, 2015). Hvilken fysiologisk og emosjonell tilstand elevene befinner seg i, pavirker

grad av involvering i leringsoppgaven og opplevelse av mestringstro. Hvordan elevene tenker
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om utfordrende oppgaver pavirker i hvilken grad de opplever mestringstro. Dersom elevene
opplever stress eller avmakt i mgte med en oppgave, vil de kunne tolke dette som tegn pa
personlige mangler, noe som vil kunne redusere deres mestringstro. | begynneroppleringen
vil dette bety at leereren ma involvere seg i elevene (Guthrie & Wigfield, 2000), med
utgangspunkt i deres dagsform, for a finne det, om enn lille, engasjementet som finnes hos
elevene og bygge videre pa det (Solheim, 2014). Deretter ma laereren gi elevene
overkommelige mal og sterst mulig grad av kontroll over situasjonen og leringen (Solheim,
2014), gjennom a gi dem meningsfylte aktiviteter som oppleves nyttige. I tillegg er det viktig
at leerere stotter elevene til a mestre aktivitetene ved & hjelpe dem a ta i bruk hensiktsmessige

leeringsstrategier og gi anerkjennende tilbakemeldinger (Guthrie & Wigfield, 2000).

Samtidig ma elevene lzre seg & handtere falelser som kan dukke opp som falge av
opplevelsen av a ikke mestre en oppgave, deriblant negative falelser. Nar elevene da meter en
vanskelig oppgave vil de ha kunnskaper om, og erfaring med, at den er mulig & overkomme
og mestre ved at det legges innsats i & preve a lgse oppgaven og ved a ha tro pa egne
ferdigheter (Yeager & Dweck, 2012). Dersom elevene mestrer & handtere negative falelser
som dukker opp i forbindelse med utfordrende oppgaver, vil det fare til stgrre grad av
mestringstro ved senere utfordringer. Selv dersom de pragver pa oppgaven, men ikke klarer
den, vil evnen til «growth mindset» (Yeager & Dweck, 2012) gke mestringstroen (Bandura,
1997). Stattende og oppmuntrende tilbakemeldinger bidrar til & gi elevene tro pa at de innehar
ferdighetene som kreves for & mestre gitt oppgave der og da, og bidrar til motivasjon for

videre arbeid med oppgaven nar elevene opplever den som utfordrende (Bandura, 1997).

2.1.8. Gjeldende styringsdokumenter

Teori og forskning presentert i studiens rammeverk viser at det er tett sammenheng mellom
mestringserfaringer fra klasserommet, elevengasjement og skriftspraklig leeringsutbytte i
farste klasse. Rammeverk avrundes med et blikk pa hva gjeldende styringsdokumenter sier

om ferdighetslaring og engasjement i begynneropplaringen.

Den overordnede delen av gjeldende styringsdokumenter (Utdanningsdirektoratet, 2017)
fremmer elevengasjement som viktig. Det er skolens ansvar at elevene far kjenne pa, og
uttrykke, skaperglede og engasjement (Utdanningsdirektoratet, 2017) blant annet gjennom a
la elevene fa omsette egne ideer til handling. Bade engasjement og lek vektlegges spesielt i

begynneropplearingen; lek for at elevene skal trives og oppleve laering pa skolen som

30



meningsfylt, og engasjement fordi elever er nysgjerrige og gnsker a skape
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Engasjement bygges blant annet gjennom at leereren
tilrettelegger for elevmedvirkning (Utdanningsdirektoratet, 2017). Lereren skal videre veilede
og tilpasse lzeringen i dialog med eleven og med utgangspunkt i det eleven allerede mestrer og
slik hjelpe elevene i & utvikle metakognitiv kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2019b). |
tillegg er viktigheten av at elevene far prgve og feile nevnt som en kilde til leering
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Det vektlegges at elevene skal oppfordres til & preve seg pa
oppgaver hvor det er usikkert om de vil lykkes, for a bygge elevenes mestringstro til a krysse

egne satte grenser og preve seg pa stadig nye utfordringer (Utdanningsdirektoratet, 2017).

| kompetansemalene i norsk etter andre trinn beskrives en hermeneutisk (Tegnnessen &
Uppstad, 2015) tilneerming til lese- og skriveinnleringen gjennom at elevene skal trekke
bokstavlyder sammen til ord (deler) under lesing og skriving og samtidig lage egne tekster
som kombinerer skrift med bilder (helhet). I tillegg star det at elevene skal lane og lese baker
fra biblioteket (Utdanningsdirektoratet, 2019b), og slik sette skriftspraklige
enkeltkomponenter inn i en mer helhetlig sammenheng (T@nnessen & Uppstad, 2015).

2.2. Empiriske studier av relevans

Det er forsket mye pa bade ferdighetslearing isolert, og ferdighetslaering i kombinasjon med
engasjement. Teoridelen rundes av med et blikk pa noen relevante empiriske studier. Det som
skiller denne delen fra studiens rammeverk, er at rammeverket for dem meste bestar av mer
etablert teori, mens det her presenteres aktuelle og relevante empiriske studier pa temaet
ferdighetsleering og engasjement i begynneropplaringen. Slik danner denne delen, sammen
med studiens rammeverk, grunnlaget for utforsking av studiens problemstilling, og viser i
tillegg hva som ikke er gjort innen motivasjonsteorien. Slik lages det rom for

problemstillingen denne studien skal undersgke.

2.2.1. Ferdighetslering i begynneroppleringen

Som nevnt innledningsvis, har det ved Nasjonalt senter for leseopplering og leseforskning
(Lesesenteret) ved Universitetet i Stavanger blitt forsket pa ferdighetslaring for de yngste
elevene gjennom forskningsprosjektet Pa sporet (Lundetra et al., 2017) som ble avsluttet i
2018. Hovedmalet med prosjektet var ny kunnskap om tidlige, forebyggende tiltak for a
redusere andelen norske elever som utvikler lese- og skrivevansker. Prosjektdesignet var en

randomisert kontrollert, longitudinell studie som inkluderte 13 norske skoler og 1158
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farsteklasseelever (Lundetrz et al., 2017). Elevene ble screenet ved skolestart og 140 elever
som ble ansett & veere i risikosonen for & utvikle lese- og skrivevansker mottok intensiv
trening pa fonem-grafem-forbindelser, veiledet lesing, skriving og hgytlesing med pafglgende
semantisk samtale, over en periode pa 25 uker. Elevene ble deretter fulgt og testet ved slutten
av hvert skolear til og med fjerde klasse (Lundetra et al., 2017). Resultatene viste at elevene i
risikogruppen for & utvikle lese- og skrivevansker hadde god effekt av prosjektet og utviklet
bedre ferdigheter i setningslesing, staving og ordlesing enn kontrollgruppen (Solheim,
Frijters, Lundetrae & Uppstad, 2018).

Doktorgradsstipendiat Kristin Sunde (Sunde et al., 2020) tok utgangspunkt i data fra et annet
forskningsprosjekt initiert av Lesesenteret, Two Teachers (Solheim, Rege & McTigue, 2017).
Sunde et al. (2020) forsket pa i hvilken grad progresjon pa bokstavinnlaringen i farste klasse
pavirket elevenes lese- og skriveferdigheter pa slutten av farste klasse. Studien inkluderte 952
norske farstklasseelever fra 51 klasser. Studien viste at ved rask bokstavprogresjon kunne
leereren tidlig pa aret identifisere elever som strevde med bokstavinnlaeringen for sa a sette inn
adekvat hjelp pa et tidlig tidspunkt. Resultatene tilsa at rask bokstavprogresjon var fordelaktig
for alle elevene, gjennom at de fikk gvd pa og anvendt alle bokstavene over en lengre periode
allerede i farste klasse (Sunde et al., 2020).

En mate & gve fonem-grafem-forbindelser i et hermeneutisk perspektiv, er gjennom
hagytlesing med eldre elever. | et slikt perspektiv gver elevene grafem-fonem-forbindelser
gjennom & veksle pa gve delferdigheter isolert (oppmerksomhet) og gjennom anvendelse av
delferdighetene i meningsfylt leseaktiviteter (automatikk) (T@nnessen & Uppstad, 2014b). Et
eksempel pa et slikt perspektiv i bruk illustreres i Mitchell (2018) sin doktorgradsavhandling
om nar store barn leser for sma. Avhandlingen er en kvalitativ studie hvor tiendeklasseelever
og farsteklasseelever mattes for tre lesemgter hvor tiendeklasseelevene leste bildebgker for
farsteklasseelevene. Forskningsresultatene viste at farsteklasseelevene hadde en ekspressiv
lesemate med spontane reaksjoner mens tiendeklasseelevene leste pa en mindre uttrykksfull
og mer kontrollert mate (Mitchell, 2018). Hun konkluderte med at forskjellen i alder mellom
elevene skapte muligheter for faglig vekst gjennom at yngre og eldre barn tilneermet seg
teksten pa ulike mater (Mitchell, 2018).
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2.2.2. Ferdighetsleering og engasjement i begynneroppleringen

Allerede i 1998 viste Mueller & Dweck (1998) gjennom forskningen sin at det ikke var
tilstrekkelig a stimulere elevenes ferdigheter, men at det ogsa matte jobbes med deres
motivasjon. De utfgrte en serie med studier hvor de testet femteklasseelevers motivasjon.
Forsgket gikk ut pa a dele elevene inn i tre grupper som hver fikk tre logikk-oppgavesett.
Etter at gruppene hadde gjennomfart det farste oppgavesettet, som hadde moderat
vanskelighetsgrad, fikk de positive tilbakemeldinger. To av gruppene fikk tilbakemelding pa
henholdsvis intelligens og innsats, den tredje fikk tilbakemelding som var mer ngytral.
Oppgavesettet elevene fikk etterpa var vanskeligere a lgse, og elevene fikk beskjed om at de
hadde klart vesentlig mye mindre enn pa farste oppgavesett. Det tredje oppgavesettet var av
samme vanskelighetsgrad som farste. Resultatene viste at det a fa tilbakemelding pa
intelligens, fremmet elever med et mer «fixed mindset» som responderte med mindre
motstandsdyktighet nar de opplevde akademiske tilbakeslag (Mueller & Dweck, 1998).
Forskerne konkluderte med at tilbakemelding pa elevenes innsats pavirket motivasjon og
prestasjoner positivt i forhold til fremtidige oppgaver, ogsa vanskelige, mens at
tilbakemelding som gikk pa intelligens, pavirket elevenes motivasjon negativt (Mueller &
Dweck, 1998). Senere har Dweck og kollegaer replikert og utvidet disse forsgkene (Dweck,
2019; Yeager & Dweck, 2012).

Sammenhengen mellom motivasjon og laring ser ut til & gjelde ogsa for voksne studenter.
Robbins et al. (2004) forsket pa psykososiale faktorers betydning for studenters
leringsutbytte. De gjorde en meta-studie av 109 studier som malte motivasjon. Deltakerne i
studiene var studenter i USA. Forskerne fant ut at av flere malte psykososiale faktorer var
mestringstro en av faktorene som hadde stgrst pavirkning pa studentenes utholdenhet i
akademiske oppgaver. Ogsa i forhold til oppnadde karakterer viste resultatene at det var
studentenes mestringstro som hadde starst pavirkning, selv om sammenhengen her var
svakere (Robbins et al., 2004). Forskerne konkluderte med at mestringstro er viktig for senere

skoleprestasjoner.

Noen ar senere sa Lazowski og Hulleman (2016) pa sammenhengen mellom motivasjon og
faglig utbytte for elever fra barneskolen til videregaende skole. De sjekket i hvilken grad
intervensjoner gjort pa motivasjon i forhold til ferdighetsleering i utdanningssektoren hadde
effekt pa elevenes faglige utbytte. Forskerne gjorde en mata-analyse av intervensjoner gjort pa

motivasjonsteori, med utgangspunkt i 74 publiserte og upubliserte intervensjoner, bade
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randomiserte og kvasieksperimentelle forsgk som malte sasmmenhengen mellom motivasjon
og leeringsutbytte i skolen. Metaanalysen dekket intervensjoner som til sammen inkluderte
38.377 elever fra barneskolealder og opp til videregaende. Resultatene viste at de fleste
intervensjonene hadde positive effekter, med en gjennomsnittlig effektstarrelse pa d=0,49,
noe som tilsier at sammenhengen mellom motivasjon og laeringsutbytte er solid (Lazowski &
Hulleman, 2016).

Et par ar etter viste Unrau et al. (2018) at det ma jobbes med a stimulere elevenes
mestringstro for at elevene skal fa best mulig utnytte av undervisningen. Unrau et al. (2018)
gjennomfarte en meta-analyse hvor de systematiserte intervensjoner som maler effekt av
mestringstro i forhold til lesing. Konklusjonen var at det var generelt god effekt av
intervensjoner som adresserer mestringstro i forhold til lesing og at jo lavere klassetrinn

tiltakene er iverksatt pa, jo sterkere effekt har tiltakene pa elevens mestringstro.

Walgermo (2018) undersgkte i sin doktorgradsavhandling sammenhengen mellom elevers
mestringsforventning, interesse for lesing og leseferdigheter. Hun tok utgangspunkt i 1141
farsteklasseelever fra Pa sporet-prosjektet. Resultatene viste at elever med svake
leseferdigheter i fgrste klasse hadde lavere mestringstro enn elever som mestret lesing i starre
grad. Hun konkluderte derfor med at systematisk arbeid med a bygge elevenes mestringstro
burde inn som en del av den formelle lese- og skriveoppleeringen allerede fra farste klasse.

At bade motivasjon og lesing ma jobbes med allerede med de yngste stetter forskningen til
Toste, Didion, Peng, Filderman og McClelland (2020). De publiserte nylig en amerikansk
meta-analytisk review hvor de analyserte 132 forskningsartikler som omhandlet forholdet
mellom motivasjon og lesing. Hensikten med meta-analysen var & utforske relasjonen mellom
motivasjon og leseoppnaelse i spennet barnehage til og med videregaende skole. Resultatene
viste at det mellom motivasjon og leseoppnaelse ikke var gjensidige sammenhenger, og at
tidligere leseferdigheter var en sterkere indikator pa senere motivasjon, enn omvendt. De fant
altsa at motivasjon ikke er et biprodukt av leseferdighet, men ma jobbes med uavhengig av

lesing.
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3. Metode

Studiens innsamlede og analyserte data skal gjenspeile og representere virkeligheten slik
studieobjektene oppfatter den (Thagaard, 2018), og metodedelen gir en beskrivelse av
hvordan jeg har gatt fram for & samle inn disse dataene (Johannessen, Christoffersen & Tufte,
2016). Metodikken i studien er inspirert av Education Design Research (McKenney &
Reeves, 2012), pa norsk didaktisk designforskning (DDF). Det er ikke alt ved DDF som
inkluderes og passer studien fordi DDF er et omfattende forskningsdesign, og en komplett
gjennomfaring av metoden ville blitt for omfattende bade tids- og ressursmessig for en
mastergradsoppgave. DDF handler om & systematisk utvikle og implementere lgsninger som
mgter et problem i utdanningssektoren, og pa den maten sikre at forskningen har konkret
verdi for skolen (McKenney & Reeves, 2012). DDF passer godt til dette prosjektet fordi
studien adresserer forsteklasseelever i deres klasserom og et virkelig problem gjennom
begynneroppleringens behov for engasjerende lese- og skriveopplering. Den nzre kontakten
med skolen fra planlegging til evaluering av prosjektet, og utviklingen av lgsningsforslag er
spesielt passende for denne studien. DDF bestar av tre hovedfaser: analyse- og
eksploreringsfase, design- og konstruksjonsfase og evaluerings- og refleksjonsfase

(McKenney & Reeves, 2012). Disse tre fasene danner rammen for metodedelen.

Jeg valgte & kombinere to ulike kvalitative metoder; observasjon og intervju. Intervju er
hovedmetode, observasjon blir brukt til & understatte og supplere funn i intervjuene.
Metodedelen beskriver fordeler med a kombinere disse to metodene, samt kjennetegn pa
kvalitativ metode. Innsamling av data blir redegjort for gjennom beskrivelse av de ulike
fasene i utarbeiding av undervisningsopplegget, for det ses pa mulige utfordringer med
gjennomfaringen. Til slutt beskrives kort hvordan datamaterialet er blitt kvalitetssikret i

forhold til validitet, overfgrbarhet og reliabilitet, samt etiske vurderinger.

3.1. Didaktisk designforskning

Didaktisk designforskning, DDF (McKenney & Reeves, 2012), danner metodisk ramme rundt
studien. DDF er en etablert metode for a jobbe med klasseromsforskning, hvor man tar
forskningen ut av laboratoriet og inn i klasserommet. Gjennom & utfgre forskning direkte i
praksisfeltet, dukker det opp flere validitetsutfordringer som vil bli drgftet pa slutten av
metodedelen. DDF skiller seg fra annen forskning ved at empirisk basert forskning
kombineres med systematisk utvikling og implementering av lgsninger som skal mate et

spesifikt problem i utdanningssektoren, og slik ha konkret verdi for praksisfeltet (McKenney
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& Reeves, 2012), en av styrkene ved dette designet. Andre styrker ved bruk av DDR er at
man kommer tett pa virkeligheten i klasserommet og slik kan innhente kunnskap som ikke
ville veert tilgjengelig ved bruk av andre forskningsdesign.

Maten jeg har nzermet meg denne studien kan best beskrives gjennom DDF fordi studien
adresserer en virkelig setting, forsteklasseelever, og virkelige behov gjennom skolens behov
for engasjerende lese- og skriveopplaring i farste klasse. Spesielt metodens sgkelys pa neer
kontakt med praksisfeltet gjennom hele prosessen og utarbeiding av lgsningsforslag passer
studien godt. Hovedmalsettingen er a utvikle et forskningsbasert undervisningopplegg som
magter et uttalt behov og som enkelt kan tas i bruk av leerere (McKenney & Reeves, 2012).

Hensikten med a benytte disse metodiske elementene i mastergradsoppgaven er nettopp at
arbeidet skal kunne tas i bruk direkte av larere i skolen, og i tillegg at det har potensial til &
kunne fungere som et forste steg i et fremtidig, starre forskningsprosjekt innenfor didaktisk
designforskning, eksempelvis en Randomized Controlled Trial (RCT).

DDF utvikles gjennom tre hovedfaser: analyse- og eksploreringsfasen, design- og
konstruksjonsfasen og evaluerings- og refleksjonsfasen (McKenney & Reeves, 2012). Mitt
arbeid fglger denne progresjon, og metodedelen legges opp med disse fasene som struktur.
Sentralt i DDF er at fasene foregar syklisk og i flere runder gjennom utprgving og revisjon i

samarbeid med praktiserende larere, som vist i figur seks.

_
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L. Design Evaluson Intervention

i i . Theoretical
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Understanding

A b 4
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Figur 6: Generic Model for Conducting Educational Design Research (McKenney & Reeves, 2012)

3.1.1.  Analyse- og eksploreringsfase
Den innledende fasen omhandlet bakgrunn og opptakt til studien hvor utgangspunktet var a
identifisere og definere et problem. Problem defineres i DDF som avviket mellom det som

skjer i praksisfeltet og det man gnsker skal skje, mens lgsning forklares som intervensjonen
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som blir utviklet som respons pa problemet (McKenney & Reeves, 2012). Bakgrunn og
opptakt til studien var et allerede uttalt problem i skolen, nemlig sviktende motivasjon for
skolearbeid med gkende alder, en undervisning som av mange oppleves som for teoretisk og
kjedelig og at mange dropper ut fra videregaende skole far de er ferdige med utdanningen. |
tillegg er laerernes tidspress og opplevelse av forskning som vanskelig tilgjengelig et
selverfart problem. Derfor gikk jeg inn i analyse- og eksploreringsfasen med fokuset i starre
grad enn pa hva som var problemet, pa hva som allerede blir gjort i skolen for & handtere dette
uttalte problemet. Utgangspunktet var at, pa tross av problemet med sviktende motivasjon og
undervisning som av mange oppleves lite engasjerende, sa skjer det mye god undervisning i

begynneroppleringen.

Man kan slik sett kritisk vurdere om denne studien, ifglge DDF, har en uttalt analyse- og
eksploreringsfase eller om jeg, pa grunn av det allerede uttalte problemet i skolen, i praksis
gikk rett pa design- og konstruksjonsfasen. Jeg opplever at studien hadde en analyse- og
eksploreringsfase, hvor malet var a fa en best mulig forstaelse for utfordringen sett fra de som
jobber i skolens gyne (McKenney & Reeves, 2012). Innhenting av informasjon foregikk
gjennom flere uformelle- og planlagte mgter, telefonsamtaler, uformelle observasjoner og e-
post-korrespondanser. Disse mgtepunktene med rektorer og laerere ble brukt for & fa

inspirasjon til lgsninger som opplevdes & fungere i skolen.

3.1.1.1. Innledende behovsanalyse

For & komme pa sporet av et undervisningsopplegg, anvendte jeg strategisk utvelging
(Thagaard, 2018) ved a kontakte skoler jeg hadde hart drev med engasjerende lese- og
skriveopplering i begynneropplaringen. Jeg mgatte opp direkte og henvendte meg til ledelsen
som deretter formidlet kontakt til aktuelle leerer de mente var ekstra gode pa engasjerende
begynneropplering, en variant av sngballmetoden (Thagaard, 2018). Skolene bad meg sende
informasjon om observasjonen og studien, samt kontaktinformasjon, pa e-post som de kunne
videreformidle aktuelle lerere. Laererne som samtykket, tok sa kontakt med meg per telefon
eller e-post. Slik hadde lzrerne anledning til selv a ta et informert, frivillig og uttrykkelig valg
(Hvinden et al., 2016) uten ytre pavirkning, pa om de samtykket til observasjon (Andrews &
Vassenden, 2007). En skole besvarte ikke mine henvendelser. Noen steder opplevde jeg a fa
negativt svar. Der jeg fikk positiv tilbakemelding fra lzerere, ble det sa avtalt tid og sted
direkte med lererne. Jeg vurderte i denne fasen a kontakte Norsk senter for forskningsdata

(NSD) (u.a.) for & melde inn disse tidligobservasjonene. Siden ingen personopplysninger eller
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personbeskrivelser skulle samles inn, ansa jeg, i samrad med veileder, det ikke som

ngdvendig & sgke om godkjenning og samle inn samtykkeerklaring i denne fasen.

Jeg endte opp med & snakke med bade rektorer og leerere om hvordan de drev god og
engasjerende lese- og skriveopplearing, samt observere seks leereres undervisningspraksis; fem
i farste klasse og én i tredje klasse, pa tre ulike skoler. Jeg observerte norsktimer med sgkelys
pa bokstavinnleering og skriving, organisert gjennom tavle-undervisning, individuelt arbeid
med enkeltbokstaver med ark og pa dataprogrammer, «stasjonsundervisning» og
«samlingsstund». Fokuset i disse innledende observasjonene var a observere hva slags
undervisning som virket engasjerende pa elevene. Jeg hadde teorien i tankene under
observasjonene, noe som var styrende for hva jeg sa etter. Jeg sa etter hvilke mekanismer som

ma trigges for at elevene engasjeres av ferdighetslearing. Det jeg fant spesielt interessant var:

o Observasjon 1: Bruk av eldre elever som lesere og hjelpere i «stasjonsundervisning»:
Dette grepet virket pa meg som observatar motiverende pa elevene i seg selv ved at de
viste ivrig kroppssprak i forhold til forventningen om at de eldre elevene skulle
komme og under aktivitetene elevene gjennomfarte med de eldre elevene. Under
aktivitetene provde forsteklasseelevene stadig 4 fa de eldre elevenes oppmerksomhet,
foran lzererens, for anerkjennelse og hjelp. Yngre og eldre barn tilneermer seg tekst pa

ulike mater og denne forskjellen skaper muligheter for faglig vekst.

o Observasjon 2: Bruk av, og oppfordring til bruk av, «<nemmelig skrift» (skribling/
logografisk skriving) som virket & gi de svakeste staverne motivasjon til a sette i gang

med skriveaktiviteter.

o Observasjon 3: Mestringsgleden elevene viste nar de klarte a produsere egne ord som
ble lest og forstatt av leereren. Det virket som at elevene ved a gve pa deler i helhet,
opplevde det & skrive ord og setninger som meningsfylt, og at det bygde elevenes

mestringstro.

o Observasjon 4: Hvordan elevene selv fikk ta aktive valg i forhold til hvordan de
skulle gve pa bokstavene; gjennom a lese i bok, @ve gjennom bruk av dataprogram,
velge ulike ark med bade formelle og mer funksjonelle bokstavevingsoppgaver og a fa
bokstavpresentasjon av lereren pa valgfri(e) bokstav(er). Elevene gikk i gang med
valgt aktivitet umiddelbart og med «liv og lyst». Det opplevdes som at elevene

gjennom valgfrihet opplevde autonomi i forhold til aktiviteten.
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Under observasjonene ble interessante elementer notert som ngkkelord pa ark. Direkte etter
hver observasjon skrev jeg ut inntrykkene uten a notere navn eller opplysninger som kunne
identifisere skole, sted, voksne eller barn. Notatene gikk utelukkende pa generelle
undervisningsmetoder som virket a fungere engasjerende pa elevene. Jeg gjennomfarte
observasjoner til jeg opplevde at flere observasjoner ikke gav meg ytterligere forstaelse av,

eller potensielle lgsninger pa, problemet (Thagaard, 2018).

3.1.1.2. Teoretisk dypdykk

Etter gjennomfaring av tidligobservasjonene opplevde jeg @ komme pa sporet av et
undervisningsopplegg. Interessante og relevante observasjoner tok jeg med meg inn i
dypdykk i litteratur om motivasjon og engasjement for a finne litteratur som kunne
underbygge observasjonene. Jeg brukte ulike sgkekanaler for a finne passende teori, deriblant
Google Scholar. Jeg fant mye forskning pa motivasjon og engasjement i forhold til eldre

elever, men mindre pa de yngste.

Deretter sgkte jeg etter forskning pa engasjerende skriving i begynneroppleringen for a finne
ut hvordan mitt planlagte undervisningsopplegg forholdt seg til tidligere forskning pa samme
tema. Jeg fant ut at deler av undervisningsopplegget jeg planla, selve bokproduksjonen, hadde
flere like elementer som «forlag som metode» (Haland & Lorentzen, 2007), men at de skilte
pa falgende punkt: i «forlag» var leereren «forlagssjef» mens jeg planla at bade larer og elever
skulle vaere forfattere. | «forlaget» hadde laereren en fast plass som eleven matte oppseke for a
fa hjelp. Ved a gjare det slik ville fokuset lett kunne bli pa produkt heller enn pa prosess for
de elevene som ventet med & be om hijelp til de var ferdige. | tillegg var det en fare for at
oppfalgingen av elevene ble tilfeldig (Stipek, 2017) og ustrukturert i forhold til hvilke elever
som var metakognitive (Braten, 2002) nok til & vite at og nar de trengte hjelp, og elever som
ikke innehadde samme metakognitive kompetanse. Det ville kunne bli mer utfordrende for
lereren a korrigere og statte elevene videre dersom de kom med et ferdig produkt, enn
dersom laereren kunne statte eleven underveis i skriveprosessen. | bokproduksjonen jeg planla
skulle leereren vandre rundt i klasserommet for & hjelpe elevene til a se eget potensiale, hjelpe
elevene videre med utgangspunkt i der de var og komme med oppbyggende tilbakemeldinger.
Videre ble det i «forlag» vektlagt at bgkene skulle korrekturleses av laereren og rettes for
skrivefeil for a bli godkjent (Haland & Lorentzen, 2007). Forlag som metode ble anvendt pa
tredjeklasseelever, mens bokproduksjonen i denne studien skulle anvendes i fgrste klasse.

Derfor ble det ikke planlagt noen godkjenning eller vurdering av bgkene, annet enn at laereren
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skulle lese gjennom ferdig produkt. Ved at leereren var tettere pa elevene, og gav
tilbakemelding underveis i skriveprosessen, ville eventuelle korrigeringer kunne handteres far

boken var ferdig.

| tillegg til «forlag som metode» fant jeg forskning pa kommunikativ skriving og autentisitet,
men motivasjon og engasjement som samlende bakgrunn for skriving i farste klasse, koblet

med bade «skill-based» og virkelighetsforankret skriving, fant jeg mindre forskning pa.

3.1.2.  Design- og konstruksjonsfase

| denne andre fasen av DDF ble undervisningsopplegget utviklet pa bakgrunn av funn i
analyse- og eksploreringsfasen og det ble konstruert forslag til elementer
undervisningsopplegget kunne besta av, samt beskrivelser av disse (McKenney & Reeves,
2012). Elementene i designet ble underbygget av funn fra analyse- og eksploreringsfasen og
teoretisk forstaelse. Jeg begynte vidt, med mange og store ideer og méatte gradvis jobbe meg
mot et mer spisset og konkret design, gjennom a inkludere enkelte ideer og delelementer og
forkaste andre. Slik ble det gjennom denne fasen, bygget et gradvis et mer og mer ferdig
design (McKenney & Reeves, 2012), som illustrert i figur syv.

g ide:
*Checking ideas

Design:
loring
solutions

Design:
Mapping
solutions

*Requirements and propasitions
n

Construction

*Creating initial prototypes
Revising prototypes

Figur 7: Hovedprosesser i design- og konstruksjonsfasen (McKenney & Reeves, 2012)

3.1.2.1. Konstruksjon av et undervisningsopplegg-design

Nar jeg opplevde a ha et teoretisk grunnlag for a ga videre, hentet jeg frem observasjonene, og
brukte disse, sammen med teori, som utgangspunkt for og inspirasjon til a starte pa
utformingen av et design for undervisningsopplegget. I utviklingsfasen tok jeg utgangspunkt i
tidligobservasjoner og teori og prevde a inkorporere elementene i et undervisningsopplegg.
Ogsa gjeldende styringsdokumenter, egen erfaring og uttalte utfordringer i skolen, var
styrende for hva som ble tatt med. Til gjennomfgring av det engasjerende

undervisningsopplegget i klasserommet ble det utviklet fire dokumenter:
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Undervisningsopplegget, Tipshefte og Sjekklister som skulle vare del av bade forberedelsen
og gjennomferingen, og Hands on-liste, et mer minimalistisk dokument som primeert skulle

tas i bruk under gjennomfaringen.

Det farste delmalet jeg jobbet mot var & utvikle en beskrivelse av undervisningsopplegget som
baserte seg pa bade observasjonene og pa teori. Beskrivelsen matte vare skrevet pa en
lettfattelig mate og ikke vaere for omfattende for ikke a fremsta vanskelig tilgjengelig for
travle leerere. Samtidig var det viktig a fa med grundig beskrivelse av alle elementene, og
teoretisk forankring. Denne farste skrivefasen resulterte i dokumentet
Undervisningsopplegget® (som i en senere revidering fikk navnet Leaererinstruks®), som var
tenkt som laerernes farste magte med studiens opplegg. Det gav en overordnet inngang til
leringsaktivitetene, og gikk relativt grundig inn pa tanker bak, og begrunnelser for, opplegget,

samt overfladisk gjennom en del teori opplegget bygde pa.

Halvveis inn i utviklingen av Undervisningsopplegget, startet jeg pa delmal to, utarbeidelsen
av dokumentet Tipshefte!® som inneholdt mer konkrete forslag til selve gjennomfgringen av
undervisningsgktene, samt konkrete tips til leerernes forberedelser. | dette dokumentet var det
i starre grad sgkelys pa praktisk tilnrming og selv om teorien ikke ble uttrykt like eksplisitt
som i de to gvrige dokumentene, utgjorde den en like viktig del av bakteppet. Dokumentet var
ment & leses av lererne i god tid fer planlagt oppstart av undervisningsopplegget, men i

etterkant av a ha lest Undervisningsopplegget.

Etter & ha skrevet Undervisningsopplegget og Tipshefte, begynte jeg pa tredje delmal, &
utarbeide dokumentet Sjekklister'!, som i starre grad enn foregaende dokumenter, skulle
fungere som avkrysningslister til bruk bade i forkant, og under gjennomfgring, av
undervisningsopplegget. Malet var at dokumentet skulle veere minimalistisk i utforming og
konkret i innhold, slik at lzererne med kun et blikk kunne se hva som matte gjere og i hvilken

rekkefalge.

8 Se vedlegg 10 for Undervisningsopplegget (opprinnelig lererinstruks).
9 Se vedlegg 11 for Laererinstruks, revidert.

10 se vedlegg 12 for Tipshefte, opprinnelig.

11 5e vedlegg 14 for Sjekklister.
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Til slutt utarbeidet jeg en minimalistisk oversikt over det viktigst leererne matte huske pa ved
oppfalging av elevene under gjennomfaringen- Hands on-listen'2. Denne var ment at lzererne

skulle ha pa tilgang pa, og aktivt bruke, under gktene.

3.1.2.2. Beskrivelse av undervisningsopplegget
De fire dokumentene Undervisningsopplegget, Tipshefte, Sjekklister og Hands on-liste skulle
inneholde det lzererne trengte for a gjennomfare undervisningsopplegget. Blant annet

inkluderte Undervisningsopplegget en beskrivelse av selve opplegget:

Elevene og lererne skal leke at klasserommet til forste klasse er et bibliotek, og at de er
forfattere, fordi lek er pa liksom og vil gi en innramming pa ferdighetstreningen som virker
kravreduserende og gir lavere fallhgyde for elevene (Hagtvet, 2013). Lekbasert leering
(Stipek, 2017) vil ogsa bidra til a trigge elevenes situasjonelle interesse for
undervisningsopplegget (Alexander, 2005; Renninger & Hidi, 2020). Bgkene som skal fylle
klassebiblioteket, blir skrevet av farsteklasseelevene. Det skal ryddes plass pa en vegg i
klasserommet sa elevenes bgker kan henges opp etter hvert som de blir ferdige, slik at de er
synlige for elevene. Det skal opprettes samarbeid med en klasse pa et hayere trinn, gjerne
fjerde klasse, som skal inviteres med og involveres i deler av opplegget, slik at elevene
opplever virkelighetsforankring (Guthrie & Wigfield, 2000).

Opplegget starter med en «inspirasjonstur» til det lokale biblioteket. Her skal
farsteklasseelevene og de eldre elevene sammen finne, lese og snakke om bildebgker sammen
for & motivere til leseglede, vekke interesse for bgker og gi inspirasjon til farsteklasseelevenes
egen bokproduksjon. Larerne og de eldre elevene skal bidra til a styrke farsteklasseelevenes
mestringstro (Bandura, 1997) gjennom a hjelpe dem med a finne bildebgker med rett
vanskelighetsgrad (Bruner, 1971; Vygotskij, 1978) som oppleves spennende og er innen
elevenes interesseomrade (Renninger & Hidi, 2020). Larerne og de eldre elevene skal gi
anerkjennelse underveis i lesingen og unnga a sette sgkelys pa ferdig produkt, rose elevenes
innsats og unnga fokus pa elevenes ferdigheter (Mueller & Dweck, 1998; Yeager & Dweck,
2012), samt gi tilbakemeldinger som viser tilbake til strategier elevene bruker. | tillegg skal de

hjelpe elevene a aktivere egen fgrforstaelse.

Etter «inspirasjonsturen», starter bokproduksjonen for farsteklasseelevene. | hver skrivegkt

kommer fire/fem eldre innom for & hjelpe og oppmuntre farsteklasseelevene med skrivingen.

12 5e vedlegg 15 for Hands on-liste.
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Lerernes rolle er a styrke elevenes mestringstro (Bandura, 1997) og vekke deres situasjonelle
interesse (Alexander, 2005) for skriving. Det gjeres gjennom a gi elevene konkrete tips til hva
de kan skrive om, valgmuligheter og anerkjennelse underveis i skrivingen. | tillegg skal
lererne rose innsatsen elevene legger ned uten a fokusere pa ferdigheter (Mueller & Dweck,
1998; Yeager & Dweck, 2012) og gi tilbakemeldinger som viser tilbake til strategiene elevene
bruker (Guthrie & Wigfield, 2000). I tillegg skal lereren gi tilpasset hjelp ved a understatte og
videreutvikle bokstaver og ord barnet selv skriver i boken sin og tilrettelegge for samarbeid
(Guthrie & Wigfield, 2000; Solheim, 2014) gjennom at elevene kan lese og gi tilbakemelding

pa hverandres tekster underveis.

Bokproduksjon fungerer differensierende og tilpasses enkeltelevers faglige og
utviklingsmessige niva, ved at elevene skriver bgker ut fra eget faglige utgangspunkt og
interessefelt (Stipek, 2017). Larerne skal stgtte hver elev videre innenfor elevens proksimale
utviklingssone (Bruner, 1971; Vygotskij, 1978) etter hvert som enkeltelevens bokstav-, lese-
og skrivekompetanse gker. Ved a skrive egne bgker skal elevene gve pa delferdigheter i lesing
og skriving i en starre helhet som oppleves meningsfylt for dem (Tennessen & Uppstad,
2015).

Etter at farsteklasseelevene har hatt fem skrivegkter, inviteres de eldre elevene inn pa «apent
bibliotek». Da skal én farste- og én fjerdeklasseelev sitte sammen og lese og samtale om
farsteklasseelevenes egenproduserte bgker; om prosessen, om teksten og tegningene. Lererne
og de eldre elevene skal styrke elevenes mestringstro og vekke deres interesse for lesing
gjennom & gi anerkjennelse underveis i lesingen, rose elevenes innsats (Mueller & Dweck,
1998; Yeager & Dweck, 2012), samt gi tilbakemeldinger som viser tilbake til strategiene
(Guthrie & Wigfield, 2000) elevene har tatt i brukt for a skrive boken.

Etter fire/fem minutter rullerer de eldre elevene etter instruks fra leererne, slik at
farsteklasseelevene far lest boken sin for flere eldre elever, og det blir mer variert for de eldre

elevene.

Undervisningsopplegget deles inn i ulike faser:
Fase 1: «Inspirasjonstur» til det lokale biblioteket sammen med eldre elever.

Fase 2: Fem skrivegkter for farsteklasseelevene.
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Fase 3: «Apent bibliotek» med besgk av eldre elever som l&ner og leser farsteklasseelevenes

egenproduserte bgker sammen med farsteklasseelevene.
Fase 4: Fem nye skrivegkter for farsteklasseelevene.
Fase 5: Nytt «apent bibliotek».

Det er viktig at alle dokumentene; Laererinstruks, Tipsheftet, Sjekklister og Hands on-liste,
leses gjennom i god tid far opplegget planlegges a tas i bruk. Det er ogsa viktig a lese disse
dokumentene i sammenheng fordi de i stor grad utfyller hverandre. Disse dokumentene
inneholder begrenset teori, derfor kan det i tillegg kan det veere lurt at lererne skummer

gjennom teori-delen pa masteroppgaven dersom det er behov for utvidet teoretisk forstaelse.

3.1.2.3. Kvalitativ metode

Jeg valgte a anvende kvalitative metoder fordi de vektlegger en forstaelse av virkeligheten, og
et forhold mellom forsker og forskningsdeltakere, som passet min studie godt; fokuset var pa
a fa frem og forsta leerernes subjektive opplevelse av elevenes engasjement i forhold til
implementert undervisningsopplegg. I tillegg kjennetegnes kvalitativ forskning av
datainnsamling direkte fra, og fa, kilder (McMillan & Wergin, 2013), noe som gav mulighet
til naerhet til studieobjektene og tilgang til a studere ellers «utilgjengelige» fenomen
(Silverman, 2020). Kvalitativ metode preges av fleksibilitet som oppmuntrer til innovasjon
(Silverman, 2020) og kreativ tenking som har veert viktig i utarbeidelsen av

undervisningsopplegget.

Analysen av innsamlet data inneholder «rike beskrivelser» (Levitt et al., 2018) for & gi en best
mulig forstaelse av konteksten (Vedeler, 2000). Analysen av dataene har induktiv tilnaerming
gjennom at jeg forsiktig sgker a trekke slutninger og stille videre spgrsmal om mer generelle
mgnstre pa grunnlag av observasjonene og intervjuene (Vedeler, 2000).

Det ble anvendt fenomenologiskinspirert tilneerming til observasjon og intervjuer fordi
fenomenologien bygger pa antakelsen om at realiteten er slik enkeltpersoner, i denne studien-
leererne, oppfatter den (Thagaard, 2018). Jeg observerte elevene og lererne i deres eget miljg,
klasserommet. Utgangspunktet var leerernes perspektiv og jeg sekte a forsta deres opplevelse
ut fra deres perspektiver, noe som krever naerhet med informantene. Narheten ble sikret
gjennom at jeg tok rolle som delvis deltakende observatar (Vedeler, 2000). Det var da viktig a
huske pa at jeg som forsker matte veere «empatisk ngytral» (Vedeler, 2000, s. 36) for & kunne

reflektere over informasjon som kom frem.
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3.1.2.4. Utvalg

Det ble anvendt strategisk utvelging, basert pa selvseleksjon, av et antatt typisk utvalg i
forhold til fenomenet som skulle studeres (Thagaard, 2018). Observasjonene inkluderte én
farsteklasse og én fjerdeklasse, samt to laerere fra hver klasse og en assistent. | tillegg var det
en videregaendeelev pa arbeidsuke én av ukene. Intervjuene inkluderte de to
farsteklasselaererne. Starrelsen pa utvalget ble begrenset i forhold til tid og ressurser til
radighet. Jeg hadde kjennskap til lzerernes faglige og didaktiske kvalifikasjoner og visshet om
at de ville egne seg godt til prosjektets formal; & gjennomfare undervisningsopplegget pa best

mulig mate slik at grunnlaget for analyser av oppleggets effekt ble optimalt.

Mer konkret ble laererne valgt pa bakgrunn av fglgende kriterier; spesielt den ene laereren som
fungerte som ngkkelinformant (Wadel, 1991) har flere ars erfaring som lzrer for farste klasse.
Begge leererne var kjent blant foresatte, barn og kollegaer pa egen og andre skoler som faglig
dyktige og for & drive med engasjerende undervisning, samt for & ha gode relasjonelle band til
elevene. Den ene lereren var i tillegg utdannet farskolelarer, og begge var opptatt av & holde
seg faglig oppdaterte pa den farste lese- og skriveoppleringen. De hadde for eksempel drevet
med innleering av flere bokstaver/uke ved skolestart, noe som indikerer at de holdt seg
oppdatert pa siste fgringer innen forskning pa bokstavinnleering. En utfordring med strategisk
utvalg som kunne fare til skjevhet i resultatene og pavirke overfarbarheten, var at disse

leererne kunne representere leerere som i stgrre grad enn vanlig, mestret det jeg studerte.

3.1.2.5. Kombinasjon av to metoder: observasjon og intervju

Ved & kombinere intervju og observasjon, og gjennomfgre intervju i etterkant av, og i naer
tilknytning til, observasjon, fikk jeg tilgang til leerernes refleksjoner rundt elevenes
engasjement. Som eneste metode, kunne observasjon og intervju alene gitt et delvis bilde.
Ved & kombinere metodene kunne empiriske funn i metodene brukes til & understatte
hverandre og jeg fikk et mer helhetlig bilde av det som ble studert (Vedeler, 2000). Det var i
tillegg viktig med god kunnskap om sosial og fysisk kontekst for a fa mening ut av innsamlet

data, noe som var lettere a fa ved a kombinere metoder (Vedeler, 2000).

3.1.2.6. Utforming av intervjuguide
Intervjuguiden?® ble pabegynt tidlig i forskningsprosessen, og et farsteutkast ble vedlagt
meldeskjemaet som ble sendt NSD (u.a.) for godkjenning. Intervjuguiden ble ferdigstilt etter

gjennomfart observasjon for & kunne inkludere eventuelle empiriske funn fra observasjonen.

13 Se vedlegg 7 for intervjuguide.
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Intervjuguiden er fenomenologiskinspirert ved at sparsmalene sgker svar basert pa laerernes

subjektive opplevelser (Kvale, Brinkmann, Anderssen & Rygge, 2015).

Intervjuguiden ble laget semi-strukturert (Kvale et al., 2015) og organisert etter «tre-med-
grener-modellen» (Rubin & Rubin, 2012) som tar utgangspunkt i bestemte temaer med
forslag til spgrsmal under hvert emne. Denne maten gav i tillegg til struktur, stor fleksibilitet i
intervjusituasjonen (Lund & Haugen, 2006). Intervjuguiden kan ses pa som en konkretisering
av problemstillingen, gjennom at tema, nedskrevne spgrsmal og oppfelgingssparsmal tok
utgangspunkt i problemstillingen, i tillegg til innsamlet data fra observasjon og teori (Lund &
Haugen, 2006). De fleste spgrsmalene var meningsspgrsmal, men for a fa belyst temaene
tilstrekkelig var det i tillegg noen fakta-sparsmal (Kvale et al., 2015). Intervjuguiden ble
basert pa Banduras Theory of Change (1997) og Solheims (2014) seks strategier for mer
engasjerte lesere. Den hadde starst fokus pa Bandura (1997) fordi Theory of Change
omhandler individets rolle, mens Solheims (2014) strategier i hovedsak handler om leereren
og hva forskning sier om lzerers rolle i forhold til & legge til rette for engasjerende
undervisning. Under intervjuene var fokus pa leerernes opplevelse av undervisningsopplegget,
samt deres opplevelse av elevenes grad av engasjement, mens sgkelyset under observasjonen,

i starst grad var pa elevenes opplevelse av undervisningsopplegget.

3.1.2.7. Utforming av observasjonsskjema

Observasjonen ble dokumentert gjennom notattaking og jeg brukte observasjonsguider'* som
jeg hadde lagt pa forhand. Observasjonsguidene inneholdt tema og enkel avkrysningsrubrikk
som skulle hjelpe meg & holde fokus. I tillegg var det et omrade for narrativ om timen med
rom for tolkninger som jeg fylte ut underveis under observasjonen eller direkte etterpa. Denne
delen av guidene ble blant annet brukt til & notere ned generelt om atmosfearen i

undervisningsgktene.

Da observasjonsguidene ble begynt tatt i bruk fungerte de ikke helt som forventet, og jeg
endte med i mindre grad enn planlagt, 4 anvende avkrysning. Etter noen fa gjennomfarte

observasjoner, reviderte jeg observasjonsguidene litt sa det ble mer plass til eksempler.

14 se vedlegg 6 for reviderte observasjonsguider. Opprinnelige observasjonsguider er ikke vedlagt, fordi det var
sma justeringer som ble gjort fra opprinnelig til revidert utgave.
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3.1.2.8. Gjennomfgring av observasjon

Observasjon er sarlig velegnet nar en gnsker a observere effekten av et undervisningsopplegg
(Vedeler, 2000) slik som i denne studien. Mesteparten av observasjonen foregikk i elevenes
naturlige omgivelser; pa skolen i farsteklasseelevenes klasserom, i to tilstatende klasserom og
pa et grupperom, i tillegg til ett besgk pa offentlig bibliotek. VVed a observere elevene i sine
naturlige omgivelser fikk jeg tilgang til deres handlinger og sprak, deres opplevelse av
engasjement og muligheten til a fortolke det i lys av konteksten rundt (Vedeler, 2000).
Observasjon er en direkte datainnsamlingsmetode, og kan slik gi mer korrekt og presis
informasjon enn data innsamlet med andre metoder (Vedeler, 2000). | denne studien gnsket
jeg tilgang til a studere sider ved skolens liv som man vanskelig kan fa tilgang til pa andre
mater; jeg gnsket konkret informasjon om lzrere og elevers verbale og nonverbale reaksjoner
pa studiens utviklede undervisningsopplegg (Vedeler, 2000). Som observater hadde jeg
mulighet til & se ting som rutinemessig unnslipper bevisst oppmerksomhet fra leerere (Vedeler,
2000).

3.1.3.  Evaluerings- og refleksjonsfase

Den siste fasen i didaktisk designforskning handler om testing og utpreving av
intervensjonen, og bestar av evaluering og refleksjon. Evaluering sikter til empiriske testinger
av design og prototyper. Refleksjon handler om a gjere tilbakeskuende betraktninger pa funn
og observasjoner, som kan bidra til & generere forklaringer pa empiriske funn og gi nye ideer
til design og gjennomfaring av undervisningsopplegget (McKenney & Reeves, 2012). Malet
er & oppna en bedre forstaelse for intervensjonen; i denne studien, hvordan konstruert
undervisningsdesign fungerer nar det er implementert og effekten det kan resultere i
(McKenney & Reeves, 2012).

3.1.3.1. Revidering av fgrsteutkast

Evaluering av undervisningsopplegget foregikk i faser. Parallelt med utviklingen ble
opplegget testet ut og evaluert pa ulike mater i forkant av gjennomfgringen. Etter at farste
versjon av dokumentene Undervisningsopplegget, Tipshefte, Sjekklister og Hands on-liste var
ferdigstilt ble fire leerere kontaktet gjennom strategisk utvelgelse (Thagaard, 2018), hvorpa tre
samtykket til & gjennomlese og kommentere pa dokumentene, mens en laerer gav negativt
tilsvar pa grunn av sykemelding. Kriterier for valg av lzrere var at de var utdannede lzerere og
hadde erfaring fra arbeid i farste klasse. To mgtte begge kriteriene, den tredje hadde ikke

erfaring fra farste klasse, men med egne barn i farste klasse, ansa jeg det som reelt a fa viktige
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innspill fra alle tre lererne. Innen fire uker fra jeg sendte dokumentene, hadde jeg fatt innspill
fra alle per e-post. Tilbakemeldingene fokuserte i starst grad pa praktisk gjennomfgring, og
ble gjennomgatt og inkorporert i undervisningsopplegget nar de opplevdes som en forbedring
av eksisterende opplegg. Etter tilbakemeldinger fra leererne gikk jeg inn og endret
undervisningsopplegget pa falgende punkter:

o For a mate eventuelle utfordringer med leerertetthet i starten, inviteres den eldre
klassen pa besgk ogsa til farste klasse midtveis i farste skrivegkt for a hjelpe elevene i
gang semantisk, fonologisk, grafemisk og syntaktisk.

o A ikke gi elevene muligheten til & velge & skrive pa digitale enheter.

o A gi elever med svak skriftspréklig kompetanse mulighet til & skrive bok i
tegneserieform med snakkebobler.

3.1.3.2. Revidering av andreutkast

Etter at undervisningsopplegget ble endret etter farste gjennomlesing, av leerere med god
kjennskap til begynneropplering, sendte jeg dokumentene Undervisningsopplegget, Tipshefte,
Sjekklister og Hands on-liste til lzererne som skulle gjennomfare opplegget; to
farsteklasselaerere og to fjerdeklasselarere. En uke senere sendte jeg leererne en e-post for a
falge opp hvordan de 14 an med gjennomlesingen og avtale tidspunkt for mgte for planlegging
av fremdrift og gjennomfaring. | etterkant av mgtet hadde jeg kontakt med leererne per e-post,
telefon og gjennom opprettet gruppe pa Messenger hvor de kom med sparsmal,
tilbakemeldinger og forslag til mindre, praktiske og organisatoriske endringer av opplegget. |
tillegg hadde vi et andre mgte. Dette er ifalge DDF en av styrkene ved designet- at man hele
tiden er i kontakt med felten, og at denne kontakten pavirker og forbedrer utviklingen av
intervensjonen (McKenney & Reeves, 2012). Disse tilbakemeldingene fra leererne i forkant av
implementeringen, bidro til & utvikle og forbedre undervisningsopplegget, fordi leererne kom
med nye betraktninger og innspill i lys av sin kjennskap til elevgruppen og erfaring fra skolen.
Tilbakemeldinger som ble ansett som en forbedring av opplegget ble inkorporert for
implementeringen startet. Mgtepunktene med leererne farte til endringer av

undervisningsopplegget pa falgende punkter:

o Under bibliotekbesgket ble elevene delt i to grupper pa tvers av trinn for at det skulle
veere tilstrekkelig med sitteplasser til alle elevene og for a begrense stgynivaet.

o Jeg kontaktet bibliotekaren pa biblioteket pa forhand med forespgrsel om, og fikk
avtale om at, vi kunne komme far bibliotekets dpningstid pa grunn av stgrrelsen pa

gruppene.
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o Etter gjennomsyn av klasserommet ble det bestemt at elevenes ferdige bagker skulle
henges opp pa korktavle pa vegg bak i klasserommet slik at bakene fikk maksimalt
med oppmerksomhet.

o Jeg utarbeidet et Krysshefte!® til de eldre elevene som inneholdt eksempler pa gode
tilbakemeldinger ved de forskjellige treffpunktene. Disse gikk laererne grundig
gjennom sammen med de eldre elevene pa forhand.

o Jeg laget en PowerPoint-presentasjon'®, som kunne fungere som en mal til
presentasjonen av undervisningsopplegget. Larerne kunne ta utgangspunkt i malen og
gjere den til sin egen.

o Auvsatt tid pa «apent bibliotek» ble kuttet fra 60 til 30 minutter, pa grunn av en
antakelse om at disse gktene kom til a ta kort tid.

o Alaeldre elever rullere etter lerernes organisering pa «&pent bibliotek» fordi det ville

gi farsteklasselevene starre publikum og de eldre elevene mer variasjon.

3.1.3.3. Implementering av tredjeutkast; Gjennomfgring av observasjon

Etter at disse revideringene var gjort, ble undervisningsopplegget implementert i en
farsteklasse over en periode pa fem uker i januar-februar 2020. Opplegget ble gjennomfart én
til tre ganger/uke. Totalt fire leerer og to assistenter var med pa hele eller deler av prosjektet.
Pa begge trinn var det noen reservasjoner; totalt 20 av 23 farsteklasselever og 20 av 26
fjerdeklasseelever deltok. Elever som gav tilbakemelding om at de ikke gnsket a delta i
prosjektet fikk tilbud om tilsvarende undervisningsopplegg sé det ikke skulle bli synlig hvem
som deltok og ikke. Leereren med ansvar for norskopplaeringen hadde hovedansvaret for
gjennomfgringen, og var min kontaktperson pa skolen. Det ble gjennomfart 12
undervisningsgkter pa 30-60 minutter, noen med hel- og noen med delt klasse. Pa fire av
gktene var farste- og fjerde klasse sammen (delt og hel klasse). Jeg observerte fem av ni

skrivegkter, samt alle andre gkter.

Arsaken til at jeg kun observerte enkelte skrivegkter var av ressursmessige hensyn (Thagaard,
2018); bade tidsaspekt og datamengde spilte inn i vurderingen. Samtidig vurderte jeg det slik

at jeg ville fa tilstrekkelig informasjon fra planlagt antall observasjoner (Thagaard, 2018).

15 Se vedlegg 16 for dokumentet Krysshefte.
16 Se vedlegg 17 for PowerPoint-presentasjonen.
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For & begrense hva som ble gitt oppmerksomhet under observasjonen (Thagaard, 2018),
gjennomgikk jeg hvilke forutsetninger jeg la til grunn for gjennomfaring av
undervisningsopplegget. Forutsetninger som ikke ble innfridd, ble notert ned. Jeg forutsatte,
pa grunn av elevenes alder, at lzererne under presentasjon og gjennomfgring formidlet med
lidenskap og engasjement gjennom utstrakt bruk av gester, ansiktsmimikk og intonasjon og at
presentasjon og oppfelging underveis ville innebaere konkretiseringer av hva elevene skulle

gjere og hvordan.

Underveis i observasjonen ble det notert i observasjonsguiden, men for at noteringen ikke
skulle ta for mye av observasjonsfokuset, noterte jeg i stikkordsform. Umiddelbart etter hver
observasjon brukte jeg mellom én og halvannen time pa a notere ned mer detaljert hva jeg
hadde observert, samt umiddelbare analyser for & minimere risikoen for misforstaelser eller

feiltolkninger (Hammersley, 1990).

| etterkant av observasjonene skannet jeg de fleste elevarbeider og sendte til meg selv pa e-

post. Elevbgker som inneholdt navn eller andre faktorer som kunne fare til identifisering av
forfatteren, ble ikke skannet. Bgkene ble sa anonymisert gjennom at alle navnene ble fjernet
far de ble lagret til bruk i fremstilling av empiriske funn.

3.1.3.4. Revidering underveis, og i etterkant av, implementering

Underveis i implementeringen dukket det opp mindre organisatoriske og praktiske
problemstillinger, som i samarbeid med laererne ble forsgkt lgst der det ble antatt at endringen
ville fare til forbedringer. | utgangspunktet la undervisningopplegget opp til at gktene skulle
gjennomfares i hel klasse, men at dersom klassestarrelsen ble for stor eller
elevsammensetningen skapte utfordringer, burde larer vurdere a dele klassen i mindre
grupper, forutsatt tilstrekkelig med laererressurser. Learerne hadde pa grunn av laerertetthet og
tilgang pa et ekstra klasserom, anledning til & dele farsteklassen under enkelte av

skrivegktene. Derfor ble noen gkter gjennomfgrt med hel klasse, andre med delt.

Undervisningsopplegget la opprinnelig opp til at alle elevene skulle settes i gang med
skriveaktiviteten samtidig. Lererne foreslo & prgve a sette én og én elev i gang med
skrivegktene i stedet for. Det fungerte i praksis slik at alle elevene startet timen med a arbeide
i et bokstavhefte. Sa ble én og én elev ropt frem for a fa utdelt boken sin og fa muntlig

tilbakemelding fra leereren for eleven satte i gang.
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Underveis og i etterkant av gjennomfart observasjon, skrev jeg ned endringer som ble
foreslatt og som ble gjennomfart. Disse ble ikke skrevet inn i dokumentene for etter
gjennomfgring av intervjuer. Slik sikret jeg meg leerernes opplevelse av endringene for

endringene ble inkludert i endelig versjon av undervisningsopplegget.

| tillegg ble falgende endringer gjort pa bakgrunn av observasjonen:
o | den farste introduksjonen kan laererne med fordel ta i bruk et spontant eller planlagt
rollespill for & illustrere for elevene hva som skal skje.
o lintroduksjonen til farste skrivegkt oppfordres leererne til & ta utgangspunkt i en
bildebok, for eksempel «Den lille larven Aldrimett» eller tilsvarende.
o Underveis i prosjektet presenteres bildebgker, for eksempel «Hvem basjet pa hodet il

muldvarpen?» som kan fungere som «mal» og gi semantisk inspirasjon.

3.1.3.5. Gjennomfaring av intervju

| etterkant av observasjonene ble det gjennomfart intervjuer med forsteklasseleererne som
gjennomfarte undervisningsopplegget. Intervju er en god metode for & fa kjennskap til
hvordan personer opplever og forstar seg selv og omgivelsene sine (Thagaard, 2018). Min
primare oppgave som intervjuer var a fa frem hvorfor intervjudeltakerne handlet og opplevde
ting slik som de gjorde (Kvale et al., 2015) ved & oppfordre dem til & beskrive egne
opplevelser, fglelser og handlinger sa ngyaktig de kunne (Kvale et al., 2015). | tillegg provde
jeg a formulere det jeg oppfattet som det implisitte budskapet i leerernes utsagn, for a fa deres

respons og tilbakemelding pa egne underveis-tolkninger (Kvale et al., 2015).

Intervjuene ble gjennomfert samme dag som siste undervisningsgkt ble gjennomfart. Kun
farsteklasselaererne ble intervjuet fordi det var deres perspektiv jeg var ute etter, og pa grunn
av ressursbegrensninger. Ved gjennomfgring var det viktig a passe pa a unnga avbrytelser,
ledende og lukkede spgrsmal, avslgrende kroppssprak og pavirkning av intervjusituasjonen
eller intervjudeltakerne med egne verdier og holdninger (Thagaard, 2018). | tillegg var det
viktig med oppmerksomhet pa det som eventuelt ble sagt «mellom linjene», kroppssprak og
tonefall (Kvale et al., 2015). Derfor hadde jeg med meg ark og blyant for & kunne notere ned

slikt som ikke kom frem gjennom en bandopptaker.

Intervjuene ble dokumentert gjennom lydopptak. Bandopptaker ble lant pa Lesesenteret, og pa
forhand ble bandopptakeren testet for a forsikre meg om at jeg hadde kontroll pa bruken.

Intervjuskjemaet ble brukt for & holde fokus (Kvale et al., 2015). Hvert av intervjuene ble pa
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rundt én time. Planlegging, gjennomfaring og oppfalging av intervjuene tok utgangspunkt i

Kvale & Brinkmann (2015) sine syv stadier:

Tematisering- Jeg formulerte og klarla oppgavens hvorfor og hva og intervjuenes mal.
Planlegging- Selve intervjuene ble planlagt med tanke pa alle syv stadiene, hvordan
informasjon skulle innhentes og etiske utfordringer.

Intervjuing- Det ble laget en intervjuguide med utgangspunkt i Bandura (1997), Solheim
(2014), og egne observasjoner.

Transkribering- Etter gjennomfarte intervjuer ble intervjuene klargjort for analyse, ved a
transkribere tale til tekst gjennom bruk av programmet NVivo. | NVivo ble det laget noder
som fungerte som analysetemaer.

Analysering- Jeg tok utgangspunkt i fenomenologi og hermeneutikk og analyserte pa
bakgrunn av forskningsspgrsmalet (Maxwell, 2009) og «i samsvar med intervjumaterialets
natur» (Kvale et al., 2015, s. 137).

Verifisering- Under og etter analysen hadde jeg ekstra sgkelys pa a sjekke reliabilitet,
validitet og overfgrbarhet (Maxwell, 2009) selv om dette var i fokus under hele planleggingen
0g gjennomfaringen av intervjuene.

Rapportering- Etter verifisering ferdigstilte jeg det endelige produktet som presenterte funn

fra intervjuene ved a rapportere det gjennom denne masteroppgaven.

3.1.3.6. Revidering i etterkant av gjennomfgrte intervju

Pa bakgrunn av erfaringer fra observasjonene og tilbakemeldinger fra implementeringen og
intervjuene, gjennomgikk jeg undervisningsopplegget og endret og utelot en del elementer.
Det ble sapass store endringer i dokumentene Undervisningsopplegget og Tipshefte at jeg
opprettet nye, reviderte utgaver hvor alle endringene ble fart inn. Bade opprinnelige!’ og
reviderte® versjoner av begge dokumentene ble sa vedlagt. Hovedmélet med endringene var &
gi Undervisningsopplegget og Tipshefte tydeligere profil og funksjon, slik at de ble mer
oversiktlige. Dette skulle gjere det enklere for leererne a se hvert enkelt dokuments funksjon

0g kjapt vite hvor de kunne finne det de var ute etter.

En del av revideringsprosessen var a korte ned spesielt Undervisningsopplegget. Blant annet

ble teori som opprinnelig fantes i begge dokumentene, slettet og heller henvist til i Tipsheftet.

17 se vedlegg 10 for Undervisningsopplegget (Laererinstruks), opprinnelig, og vedlegg 12 for Tipshefte,
opprinnelig.
18 Se vedlegg 11 for Laererinstruks, revidert, og vedlegg 13 for Tipshefte, revidert.
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| revideringsprosessen endret jeg ogsa navnet pa dokumentet Undervisningsopplegget til

Leererinstruks for a tydeliggjere dokumentets funksjon.

Slik det fremstar etter disse revideringene er Leererinstruks et dokument som beskriver selve
undervisningsopplegget, og som gir en overordnet innfgring til opplegget, mens Tipsheftet er
grundigere og gar mer inn pa detaljer i forhold til praktisk gjennomfgring. Begge
dokumentene viser til teori, men for grundigere teoretiske forklaringer ma leererne ga til
teoridelen i selve masteroppgaven. Det ble ogsa spesifisert i hvilken rekkefglge dokumentene
bar leses og hvilken rolle masteroppgaven spiller i forhold til undervisningsopplegget og

dokumentene.

3.1.3.7. Revidering i etterkant av analyse og refleksjon

Erfaringen etter & ha analysert og reflektert rundt funn fra observasjon og intervju, var at
opplegget sa ut til & fungere etter intensjonen pa de fleste punkter. Samtidig kom det frem
enkelte nye perspektiver som farste til en siste revidering av undervisningsopplegget. Analyse
og refleksjon viste at samarbeidet med eldre elever spilte en starre rolle i flere deler av
undervisningsopplegget enn farst antatt. Derfor fremhevet jeg dette samarbeidet mer i
Tipsheftet. Samtidig ble det tydelig at det kunne veert satt av mer tid underveis til samtaler
med de eldre elevene om konsekvenser av ulike typer tilbakemeldinger. Jeg valgte derfor &
legge til et punkt i dokumentet Tipshefte, som opplyste om at lzererne med fordel kunne
samtale med de eldre elevene underveis i prosjektet om virkningen av ulike typer

tilbakemeldinger.

3.2. Kuvalitetssikring av materialet

Auvslutningsvis i metodedelen draftes hva som er gjort for & kvalitetssikre innsamlet material
fordi «all forskning handler om & oppna sikker viten» (Lund & Haugen, 2006, s. 12). Hensyn
til reliabilitet og validitet har veert med i alle vurderinger (Thagaard, 2018) fra analyse- og

eksploreringsfasen til og med evaluerings- og refleksjonsfasen (McKenney & Reeves, 2012).

3.2.1. Validitetsvurdering
Validitet i kvalitativ forskning knyttes til forskningsresultatenes gyldighet (Thagaard, 2018)
og handler om 4 stille seg kritisk til egne forskningsresultater; til resultatenes gyldighet i

forhold til studert virkelighet, samt & begrunne egne tolkninger (Thagaard, 2018).
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Jeg tok flere grep for a styrke studiens validitet. For det farste reflekterte jeg rundt, og
forholdt meg bevisst i forhold til, egen tilknytning til miljget som ble studert, fordi det hadde
betydning for tolkningen jeg kom frem til (Thagaard, 2018). Jeg sa i tillegg med kritisk blikk
pa egen analyseprosess (Thagaard, 2018), og etterstrebet a inkludere og analysere uklare og
motstridende funn, og ikke bare funn som styrket egne forskningsresultater (Silverman,
2020).

| tillegg reflekterte jeg over utvalgsstarrelsen, og hvilken pavirkning det ville ha pa
resultatenes overfarbarhet. Jeg hadde et lite utvalg (McMillan & Wergin, 2013), noe som er
vanlig i kvalitativ forskning. Min vurdering i studiens design- og konstruksjonsfase
(McKenney & Reeves, 2012) var at utvalget var tilstrekkelig for & utforske problemstillingen
(Thagaard, 2018) fordi resultatene ikke bare bygget pa utvalgssterrelsen. Gjennomfarte
tidligobservasjoner, samtaler med laerere og rektorer, samt egne vurderinger basert pa flere ars
erfaring som laerer, 14 ogsa til grunn. | tillegg bygde undervisningsopplegget pa grundig
teoretisk utarbeidelse i flere faser, ulike utpregvinger som at leerere med god kjennskap til
undervisning i begynneropplaeringen leste gjennom, samt implementering. Egne
observasjoner kombinert med interviju, altsd kombinasjon av to metoder, styrket ogsa
validiteten (Thagaard, 2018).

Videre reflekterte jeg over avstanden mellom et «typisk» og et optimalt utvalg. @nsket var et
gjennomsnittlig utvalg for at studien skulle ha mulig overfagrbarhet, spesielt siden studiens
design baserte seg pa at resultatene skulle ha konkret verdi for praksisfeltet (McKenney &
Reeves, 2012). Samtidig gnsket jeg at utvalget skulle gi implementeringen optimale vilkar
slik at grunnlaget for analyser av oppleggets effekt ble best mulig. Deltakende lzerere hadde
gjennomfart rask bokstavprogresjon i overensstemmelse med senere tids forskning (Sunde et
al., 2020), med flere bokstaver per uke, noe som gav elevene et skriftspraklig grunnlag som
kanskje ikke var betegnende for norske farsteklasseelever. Studiens utvalg kunne derfor
kanskije ikke bade ses som typisk og samtidig utgjare det beste grunnlaget for studien.
Samtidig har skende fokus pa «raske bokstaver» fart til at stadig flere farsteklasselerere har
blitt inspirert til & ta i bruk en raskere bokstavintroduksjon (Sunde et al., 2020) og sann sett vil

utvalget i denne studien kunne ansees som typisk for morgendagens begynneropplering.

Underveis i forskningsprosessen hadde jeg et bevisst forhold til observatgreffekten; at min
egen rolle som observater i seg selv var en trussel mot validitet (Vedeler, 2000). Min rolle

som observatgr var ganske ngytral, og jeg observerte aktiviteter som i utgangspunktet var
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lystbetonte. | tillegg var jeg innom klassen et par ganger far selve observasjonen startet, sa

elevene skulle venne seg til mitt naerveer i forkant av observasjonen.

Ogsa det at jeg var alene om gjennomfgringen av bade intervjuene og observasjonene
utgjorde en validitetsutfordring. Optimalt sett burde det ha veert forskertriangulering, minst to
observatgrer (Vedeler, 2000), for & kunne registrere hendelser mest mulig objektivt og
korrekt. Denne validitetsutfordringen ble redusert noe ved a anvende bade intervju og
observasjon (Vedeler, 2000). Validitet i denne studien handlet i stor grad om kvaliteten pa
undervisningsopplegget. Det vil si at prosessen med & skrive oppgaven langt pa vei handlet
om & konstruere et undervisningsopplegg som i ettertid ville bli tolket og brukt etter
opprinnelig intensjon. Dette er i trad med den anerkjente forskeren pa validitet, Michael Kane
(2015). Ifglge ham er det viktig at alle ledd i prosessen med a utvikle et verktay opprettholder
hgy validitet, men det aller viktigste er at verktgyet blir tolket og brukt slik det er tenkt nar det
tas i bruk. Undervisningsopplegget, med larerinstruksjoner og alt materiell, er studiens
«verktgy» (Kane, 2015), og malet er at opplegget er sa gjennomarbeidet at det tolkes og
brukes i overensstemmelse med utviklers intensjon nar det tas i bruk av lerere. Alle
kvalitetssikringer i konstruksjonen av undervisningsopplegget, revideringer, kontakt med
leerere og rektorer, observasjoner og intervjuer, ble gjennomfert for a fa verktgyet til & passe
best mulig til de som skal ta det i bruk og settingen det skal anvendes i, for at bruken skal bli i
henhold til opprinnelig intensjon.

3.2.1.1. Overfgrbarhetsvurdering

Vurdering av forskningsresultatenes overfarbarhet handler om i hvilken grad resultatene fra
studien kan vaere relevante ogsa i andre sammenhenger (Thagaard, 2018). | denne studien vil
overfagrbarhet ogsa kunne handle om i hvilken grad leserne kjenner seg igjen i studiens
resultater (Thagaard, 2018).

3.2.2. Reliabilitetsvurdering

Relabilitet handler om transparens i forskningsprosessen og i utviklingen av data (Silverman,
2020). Jeg tok flere grep for a styrke studiens reliabilitet. Farst og fremst bestrebet jeg a gjere
forskningsprosessen sa transparent at leseren selv skal kunne evaluere og vurdere
forskningsprosessens kvalitet (Silverman, 2020). Et grep jeg tok for & gke

gjennomsiktigheten, var a legge ved radata fra intervjuene og a henvise til hvor i radata man
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kan finne enkeltsitater. Dette for at leser selv skal kunne gjenfinne sammenhengen

enkeltsitater brukt i fremstillingen av empiriske funn er tatt fra, dersom det er gnskelig.

Erfaring fra og kjennskap til skolen kunne pavirke gapet mellom hva jeg @nsket a observere,
kontra det som faktisk ble observert (Vedeler, 2000). Derfor var jeg ngye med a definere
forskningsfokus pa forhand for & unnga at det jeg @nsket a finne ut, ikke ble observert og at

forskningsresultatene ville gi et feilaktig eller delvis bilde.

Kontakten med forskningsdeltakerne var grunnlaget for data og jeg har forsgkt & beskrive
hvordan egen relasjon til forskningsdeltakerne kunne pavirket forskningsresultatene
(Thagaard, 2018). Bevissthet og refleksjon rundt hvordan egne forutinntatte verdier,
holdninger og erfaringer virket inn pa datainnsamling, -analyse og tolkninger, var viktig
(Patton & Patton, 1990).

3.3. Forskningsetiske vurderinger

| dette forskningsprosjektet har jeg forholdt meg til retningslinjene fra NESH, De nasjonale
forskningsetiske komiteene (Hvinden et al., 2016). Pa grunn av narhet til, og datainnsamling
direkte fra, forskningsdeltakerne, rike beskrivelser, og spesielt pa grunn av at studien
inkluderer barn mellom fem og ni ar, har jeg hatt et ekstra sgkelys pa forskningsetiske
vurderinger og revurderinger gjennom hele forskningsprosessen (Thagaard, 2018). Spesielt
relevant var deltakernes rett til anonymitet og til & velge om de gnsket deltakelse i

forskningsprosjektet (Thagaard, 2018) eller ikke.

Meldeskjemaet ble sendt til NSD (u.4.) 11. november 2019, og godkjent® 12. desember 2019.

3.3.1. Informasjon- og samtykkeerklaring

Studien baseres pa kontakt med mennesker i praksisfeltet gjennom strategisk utvalg
(Thagaard, 2018). Ved opprettelse av kontakt med aktuelle forskningsdeltakere var jeg bevisst
pa & opplyse om at deltakelse skulle baseres pa informert, frivillig og uttrykkelig samtykke
(Hvinden et al., 2016). Farste henvendelse var gjennom a ringe leererne og forklare hva
deltakelse ville innebare for dem og elevene. Larerne samtykket deretter muntlig til

deltakelse, og fikk utdelt informasjons- og samtykkeskriv?® fgr observasjon startet. Det ble

19 Se vedlegg 1 for godkjenning, NSD.
20 e vedlegg 2-5 for informasjonsskriv og samtykkeerklzaering til elever, foresatte og laerere i 1. og 4.klasse.
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anvendt standardisert informasjons- og samtykkeskriv hentet fra NSD (u.4.) som ble tilpasset
eget forskningsprosjekt. | informasjonsskrivet ble deltakerne informert om
forskningsprosjektets formal, hvem som fikk tilgang til opplysningene, hvordan
opplysningene ble planlagt brukt og at de nar som helst kunne trekke seg uten konsekvenser
(Hvinden et al., 2016). Det ble utformet ulike skriv til farsteklasselererne,
fjerdeklasseleaererne, farsteklasseelevene og fjerdeklasseelevene siden omfanget av deltakelsen

varierte.

Spraklig sett var skjemaene utformet for & veere tydelige og enkle a forst, for a sikre at alle
skjente egne rettigheter og hva medvirkning ville innebzre, og at deltakelse skjedde pa
opplyst og riktig grunnlag (Hvinden et al., 2016). Foresatte matte samtykke til elevenes
medvirkning, i tillegg til elevene selv, pa grunn av barns szrlige krav pa beskyttelse og
reduserte eller manglende mulighet til  gi fritt og informert samtykke (Vedeler, 2000).
Informasjons- og samtykkeskrivet var utformet slik at det skulle leveres tilbake enten man
gnsket deltakelse eller reservasjon. Ikke alle skjemaene ble returnert. Elever som ikke
returnerte samtykkeskrivet, ble ikke inkludert i studien.

3.3.2.  Transkripsjon

Under og etter gjennomfarte observasjoner og intervjuer ble det tatt forhandsregler i forhold
til trygg oppbevaring av intervjuopptak, intervjutranskripsjoner og observasjonsnotater.
Intervjuene ble tatt opp pa ekstern lydopptaker. Begge intervjuene ble gjennomfart over en
tidsperiode pa tre timer og transkribert i lgpet av de to pafglgende dagene. Direkte etter
ferdigstillelse av transkripsjoner, ble begge lydopptakene slettet fra lydopptakeren.

| observasjonsnotatene ble ingen navn pa elever, lzrere, skole eller andre stedsnavn notert.
Antall bokstaver klassen hadde blitt introdusert for per uke om hgsten, ble tatt bort og erstattet
med flere enn to bokstaver. | tillegg bestrebet jeg a publisere forskningsresultatene nyansert
(Thagaard, 2018) slik at forskningsdeltakerne fglte seg ivaretatt samtidig som jeg ivaretok
forskningens forpliktelse til & sgke og formidle sannhet (Hvinden et al., 2016).
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4. Empiriske funn og analyser

| denne delen av oppgaven presenteres og analyseres empiriske funn fra gjennomfarte
intervjuer og observasjoner. Funnene blir presentert og analysert med utgangspunkt i
problemstillingen: Hvordan kan et undervisningsopplegg med vekt pa meningsfull
skriveaktivitet hvor elevene skriver bgker til elever pa hayere klassetrinn, bidra til stgrre

engasjement for skriftspraklige aktiviteter i undervisningen pa farstetrinn?

Transkripsjoner av intervjuene er vedlagt i sin helhet?!, men bare representative utdrag er tatt
med i presentasjon og analyse av resultater under. Referanser til linjene hvor de ulike sitatene
er hentet fra i radata, refereres til etter hvert sitat. Dette gjeres for a styrke oppgavens
validitet. Alle skildringer og sitater er kodede. Lererne kodes L1 og L2, jentene J, guttene G,
etterfulgt av tallet 1 eller 4 for & vise klassetrinn. Enkelte skildringer eller sitater inneholder
fiktive elev-navn. | fremstillingen av sitater er () brukt for a vise at deler av setningsstrammen
er utelatt, og [] for & fylle inn ord som trengs for & fa mening ut av sitatet for leseren, i
transkribering av muntlig til skriftlig tekst. Eksempler pa bgker elevene produserte i
skrivegktene under implementeringen av undervisningsopplegget, inkluderes for a illustrere

empiriske funn, ogsa disse med fiktive elev-navn eller koder.

Underveis i fremstillingen og analysen av empiriske funn gjares grep som justerer og
kalibrerer funnene. Et av disse grepene er a ikke inkludere alle funn, kun funn som oppleves
som relevante for & besvare studiens problemstilling. Et annet grep er ulik vekting av funn fra
intervjuene og egne observasjoner, ogsa dette i forhold til hva som oppleves relevant for a

svare pa problemstillingen.

Funn blir presentert, analysert og strukturert etter fglgende hovedkategorier: Tilrettelegging
for eksperimenterende skriving, engasjerende elementer i mgtet mellom elevene og sgkelys pa
mestringstro i tilbakemeldinger. Hovedkategoriene tar utgangspunkt i anvendt teori og bygger
pa Guthrie og Wigfields Engagement Model of Reading Development (2000) og Banduras
Theory of Change (1997). I tillegg er hovedkategoriene strukturert med underkategorier, ogsa
basert pa Guthrie et al. (2000) og Bandura (1997). Underkategoriene er tilgang pa interessante
tekster, autonomi, samarbeid, virkelighetsforankring, statte og oppmuntringer, elevenes

fysiologiske reaksjoner og mestringserfaring.

21 Se vedlegg 8 for transkripsjon av intervju 1, vedlegg 9 for transkripsjon av intervju 2.
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Funn fra intervjuene presenteres og analyseres farst, deretter funn fra observasjonene.

4.1. Empiriske funn fra intervjuer

4.1.1. Tilrettelegging for eksperimenterende skriving
Ifzlge leererne var elevenes faglige utgangspunkt at de startet skolearet med innlaring av flere
bokstaver i uken, kom slik kjapt gjennom alle bokstavene og siden har jobbet mye

skriftspraklig, blant annet gjennom a skrive litt bagker:

«Vi hadde [flere enn t0]?? bokstaver i uken. Og det har vi jo opplevd har gétt ganske fint. Ja. S& er det
jo noen som henger litt igjen, som strever litt, men s er det de som har kunnet litt og kunne bokstavene
de har jo skikkelig fatt bryne seg. Men jeg opplever jo at de som har strevd ogsa har klart & henge med.
Sa det har fungert veldig fint, og det har nok hjulpet de né i forhold til skrivingen» (L2, linje 15-19)

«(...) Vi har tidligere hatt litt forlag (...) men da har vi jo ikke hatt det samarbeidet med den eldre
klassen. Men de har fatt gvd seg litt pa & skrive og lage bgker, men ikke over sa lang tid» (L2, linje 10-
12)

Spesielt tre elementer nevnes av leererne som viktige i prosjektet for a tilrettelegge for

engasjerende skriving: tilgang pa, og bruk av, interessante tekster, autonomi og samarbeid.

4.1.1.1. Tilgang pa/bruk av interessante tekster
Begge laererne mente at det at elevene fikk skrive eksperimenterende i dette prosjektet
gjennom a ta i bruk bokstavene de selv hadde bruk for og slik produserte sine egne

interessante tekster, bidro til videre engasjement for skriving:

«(...) Jeg tror det der og sa skrive og bare skrive, er kjempeviktig. At de ikke, at du kan ikke bare sitter
og skriver og @ver pa b og d og alt det der (...)» (L1, linje 171-172).

Begge leererne opplevde at elevene fikk inspirasjon til egen skriving fra bgker de leste under
bibliotekbesgket. Laerer 1 svarte «inspirasjon» pa spgrsmal om hva hun mente at

bibliotekbesgket bidro med, mens lerer 2 formulerte det slik:

«Jo det syns jeg var en god hjelp. Jeg tror nok det at de satt sammen og sé og leste bgkene, og fikk velge
selv og at man i forkant hadde gjort dem litt obs, bade farsteklassingene og fjerdeklassingene, pa hva

som var oppdraget der, s& bidro det ganske mye til prosjektet. Det var en god start» (L2, linje 37-40).

22 Antall bokstaver er tatt bort av hensyn til anonymitet, [flere enn to] er satt inn i stedet for.
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Ogsa det at elevene fikk presentert bgker underveis i egen skriveprosess, mente den ene

leereren at hjalp noen elever som strevde, med 4 fa inspirasjon til 8 komme i gang:

«Og sé har jeg ogsa presentert litt bgker etterpa ogsa for det har jeg tenkt har vert en del ut av biten. Det
har gjort at noen har fatt input fra der» (L1, linje 59-60).

«(...) Det var at de har fatt tilfart litt nye ting, sant, forst s fikk de pa en mate, ble de inspirert pa
biblioteket. Sa hadde de pa en méte at de skulle begynne & skrive, og sa hadde vel, var det gangen
etterpd, da hadde vel jeg laget til disse her skjemaene hvor de kunne trille terning. (...) S& kom det litt
om rovdyr i Norge, og litt om husdyr. Og det ser jeg, det hjalp i alle fall Tina, hun visste ikke hva hun

skulle skrive (...) og da fikk hun motivasjon pé & skrive der» (L1, linje 90-97).

Flere elever lot seg inspirere av skjemaet hvor de skulle trille terning? for & fa tips til

semantisk innhold, blant annet «Eva» som skrev bokeksempel én, Monsteret og paradiset.

Eleveksempel 1: Monsteret og paradiset («Eva»)

Andre elever fant trygghet og inspirasjon i a ta utgangspunktet i strukturen fra en av bgkene
de hadde fatt presentert av lereren, og brukte denne bokens fremdrift som utgangspunkt i
egen bok. Eleveksempel to viser boken en flerspraklig jente, «Tina», produserte, som tok

utgangspunkt i en bok leereren hadde lest til elevene.

23 Se vedlegg 19 for skjemaet Trill terningen og skriv.
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«Derfor syns jeg det var veldig bra nar hun brukte den der grisen gjemmer seg i bossbgtte. Da brukte

hun de ordene, men du sé jo det at hun bruker jo ikke preposisjonene rett, sant. Men det har jo lite &
bety» (L1, linje 231-233).

Eleveksempel 2: Grisen («Tina»)

Flere elever lot seg inspirere av samme bok:

«(...) Boken til Kasper, der er det jo en gris, han har jo fétt, pd en mate, inspirasjon fra den ene boken,
sant. S& var det grisen da, han gjemte seg i bosshgtta. Og s& har Kasper en historie om denne grisen som
gjemmer seg flere plasser. (...) Da klarer han seg litt mer selv for han er en av de guttene som jeg tenkte
kanskje ville komme til & streve. Sant, sénn at, det var nok en dgrépner for han tror jeg» (L1, linje 61-
66).

Eleveksempel 3: Grisen («Kasper»)
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| tillegg nevnte den ene lzereren at hun opplevde at tilgang pa interessante tekster gjorde at

elevene fikk styrket skriftspraklig kompetanse:

«(...) Jeg tror at de er blitt tryggere pa en del bokstaver. B og d er det jo fremdeles noen som sliter
med enda, selvfalgelig. Men jeg tror det at, ja det tror jeg at de er tryggere p4, at de klarer & lydere

flere bokstaver eller ord, de klarer & skrive setninger» (L1, linje 319-321).

4.1.1.2. Autonomi

I tillegg til tilgang pa interessante tekster, nevnte ogsa leererne autonomi som viktig for a
tilrettelegge for elevenes mulighet til & oppleve engasjement for skrivingen. Samtidig satt
lererne igjen med delte erfaringer. Pa den ene siden opplevde larerne at det var motiverende

for de fleste elevene a kunne ta sma og sterre valg selv:

«Jeg tror det er med at det er kjekt for dem, at de kan fa velge, n& har vi jo hatt to stgrrelser pa bgkene,
og det ser jeg, for noen er det viktig. Om de kan f& velge stor eller liten [stgrrelse pa boken]. Og at de
kan fa velge omslag har veert viktig for dem. Du ser det igjen pa pultene. De som elsker rosa, der ligger
det rosa bgker. Og at de er jo forngyde med sanne ting. Og at pd en mate, de har fatt skrive om det de

ville. Og det tror jeg ogsa er viktig. Selv om noen trenger tips og ideer» (L1, linje 85-89).
«De vet det at de kan skrive en lang bok eller en kort bok (...)» (L1, linje 315).

«For noen har det vert det at de kan velge selv. (...) For noen si tror jeg har det har veert hvis de har
spesielt en ting de interesserer seg veldig for (...). Og i forhold til sterrelse pa bok og sann sa opplever
jeg at de har bare valgt det de fglte pa selv. Det er veldig mange som har valgt sma baker opplevde jeg,
og sa er det en del som har valgt store. Men det var nok sikkert en hjelp for de som strever med
motorikken sin» (L2, linje 57-64).

«(...) [Jeg] tenker (...) at det ma veere at de fikk skrive om det de ville. For det er jo skrivegleden som
jeg tenker er det viktigste. Og de har jo kunnet velge om de vil skrive med hemmelig skrift eller om de
kunne skrive blokkbokstaver eller stavskrift» (L1, linje 100-102).

Pa den andre siden farte det at elevene hadde mange valg a forholde seg til og ta, til vansker

og frustrasjon for noen elever, spesielt i starten:

«Jeg opplevde at i begynnelsen syns de det var veldig vanskelig; «Jeg vet ikke hva jeg skal skrive om»
«Jeg vet ikke hva jeg skal gjare» «Jeg vet ikke». (...) Det var flere som var veldig tomme og ikke helt
visste hvordan de skulle gripe det an» (L2, linje 47-50).

Lererne fortalte at elever med svakere skriftspraklig kompetanse normalt sett fungerte greit i
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lese- og skriveaktiviteter i vanlig klasseromspraksis, men at de i dette prosjektet ble utfordret

pa en annen mate enn det de var vant med:

«[De fungerer i vanlige sprakaktiviteter] dersom det er forutsigbart. Sant, for da trenger ikke de kanskije
a tenke sd mye. Sant, men her ma de gjerne tenke pa en litt annen mate, hvis som at de har bilde ut av
noe sa kan det bare bli sénn; Jeg ser... eller; Det er en bil som.... Men her mé de gjerne bruke fantasien
og gjerne spraket pa en mer utfordrende mate» (L1, linje 228-231).

| forhold til hvordan elevene opplevde at deres mulighet for selv & velge ulike stave- og

leeringsstrategier pavirket deres engasjement for skriving, sa lererne at:

«Det opplever jeg jo absolutt det har veert, og det har jo veert en mestring for dem, at de kan velge litt
selv hvordan de vil gjgre det, s, ja det opplever jeg har vaert en god mestringsarena for dem» (L2, linje
97-99)

«De har kunnet skrive helt sann som de ville selv, bade store og sma [bokstaver] og stavskrift, sa det har
absolutt veert motiverende» (L2, linje 65-66).

4.1.1.3. Samarbeid (observere andres mestring)

Et annet element i undervisningsopplegget som var med pa a tilrettelegge for engasjerende
skriving, var ifglge leererne muligheten elevene hadde til & samarbeide med medelever.
Learerne opplevde at det var gktene pa biblioteket og «apent bibliotek» som gav elevene starst
grad av mulighet til samarbeid. Laerer 1 oppfordret til samarbeid ogsa under skrivegkten og

mente at det var viktig, for da kunne elevene:

«(...) Hjelpe hverandre og fa litt inspirasjon av hverandre. Og statte. Og se at det er andre som strever»
(L1, linje 267-268).

«Og jeg har ogsé oppmuntret de, kanskje du kan spgrre leeringsvennen din. Har den noen forslag &
komme med?» (L1, linje 393-395).

Samtidig mente de at:
«De har jo ikke samarbeidet sa forferdelig mye [i skrivegktene], men jeg har vart bevisst i alle fall de
halve gruppene at de sitter med en annen elev som er pd omtrent samme niva som dem selv (...)» (L1,

linje 262-263).

«Mens inni klassen sa har det jo veert helst & samarbeide med den som sitter ved siden av» (L2, linje
151-152)
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«Ellers faler jeg nok at de, selv om de har sittet to og to eller i gruppe, at de har henvendt seg mest til

lereren. Selv om vi har oppmuntret dem til & snakke med leeringsvenn» (L1, linje 283-285).
Begge leererne apnet opp for ytterligere samarbeid mellom elevene i farste klasse:

"Ja, jeg kjenner nok det at de nok kunne ha fatt samarbeidet enda mer to og to. Men de hadde jo

leeringsvenn da som de kunne spgrre om ting» (L1, linje 272-273).

«(...) Det er absolutt en tanke & si at de som har lyst til & samarbeide og jobbe med boken sin sammen,
og vise den og lese den sammen, det kunne jo kanskje ha veert en ting & ta med seg til seinere» (L2, linje
154-156).

Samtidig opplevde begge at det ikke alltid var sa enkelt for alle elevene a samarbeide:

«(...) noen er jo veldig gode pa det, mens andre pa en mate ikke helt har klart & finne ut av det med

leeringsvenn og samarbeid (...)» (L2, linje 152-154)
En utfordring som ble nevnt var elevenes ulike behov og gnsker for samarbeidet:

«(...) Jeg foler pa en mate at de sper nok gjerne litt, noen de sper masse, sénn som Anne, hun satt en del
med Tuva, men det ble litt for voldsomt for Tuva, fordi at hun trengte henne s masse. Sant, fordi at hun
pa en méate da gav hun opp & lytte selv sd hun brukte henne for masse. Og da fikk ikke Tuva skrive»
(L1, linje 273-276).

| tillegg var det utfordringer nar det gjaldt & vite hvordan elevene skulle bruke samarbeidet, &

bruke det konstruktivt, som en leeringsstrategi (Elstad & Turmo, 2006):

«Vi ser jo i fra starten av nar de begynte, da de satt liksom og ikke snakket, s& har de begynt mer na.

Det tenker jeg, det er jo en prosess» (L1, linje 285-286).

Learerne prgvde a tilpasse samarbeidet underveis, nar de sa at enkeltelever ikke klarte a

samarbeide:

«(...) [Da] métte jeg passe pa at de kunne ikke sitte ved siden av hverandre. Sann at Tuva fikk noen
andre som, ja men Tuva prgvde seg litt med Nina ogsa, og de gikk bedre for de var nok mer pa samme
niva» (L1, linje 277-279).
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4.1.2. Engasjerende elementer i mgtet mellom elevene
| tillegg til disse elementene som bidro til 4 tilrettelegge for engasjert skriving, var det spesielt
tre elementer som ble nevnt som engasjerende for farstklasseelevene; samarbeid med eldre

elever, virkelighetsforankring og stette og oppmuntring fra eldre elever.

4.1.2.1. Samarbeid med eldre elever (a utnytte det sosiale)
Begge lererne nevnte gjentatte ganger i lgpet av intervjuet, verdien av det tette samarbeidet

med de eldre elevene som verdifullt for farsteklasseelevene.

«Det som jeg syns har veert veldig kjekt, har vaert samarbeidet med fjerde klasse. Og jeg ser at det der
og gé pé biblioteket sammen, det syns jeg var veldig kjekt. Jeg folte det var (...) litt sAnn magisk
gyeblikk fordi at de hadde en sa god stund pa en mate der» (L1, linje 7-10).

«Det som jeg kjenner det bidro til, er kanskje samarbeid pa tvers av klasser at det kan vere en ting som
man kan bruke mer i skolen da. At man ikke bare tenker farste, andre, tredje, fjerde, femte, sjette,
syvende, men at man faktisk kan bruke de eldre klassene og motsatt da, til hjelp for hverandre for det

har jo veert absolutt en styrke i dette prosjektet. Sa det ma tas med videre» (L2, linje 26-30).

Begge lererne mente at det gav inspirasjon til videre skriving for farsteklasseelevene at

fjerdeklasse kom og lyttet til og gav tilbakemeldinger pa bgkene deres:
«Det er jo stort det der at de er store» (L1, linje 246).

«(...) Og s4 tror jeg ogsa at det at de har fatt snakket med fjerdeklassinger, det ogsa har vert en
motivasjon til & skrive» (L1, linje 69-70).

«Og det at de skulle fa hare bgkene, sa jeg tenker at det er noe som burde veert fast inne det na. For jeg
likte det s& godt» (L1, linje 109-110).

Videre nevnte lererne at pa «apent bibliotek» var det en utfordring at kvaliteten pa
farsteklasseelevenes ortografi og bokstavutforming i forhold til spatial var varierende, noe

som gjorde det utfordrende for enkelte av fjerdeklasseelevene a lese bgkene:

«Det som jeg syns gjerne har veert litt vanskelig og gjerne ogsa for fjerdeklassingene, det er jo, spesielt

farste gangen, fordi det er jo ikke alt som er like lett & lese» (L1, linje 10-12).

4.1.2.2. Virkelighetsforankring
Samarbeidet med de eldre elevene farte, ifalge leererne, ogsa til at elevene opplevde at bgkene

de skrev nadde ut til noen utenfor klasserommet, at det de drev pa med i klasserommet var
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forankret i virkeligheten. Det & ha reelle mottakere til bgkene elevene skrev, bidro til

engasjement, ifalge leererne:

«(...) Det at de har fatt snakket med fjerdeklassinger, det ogsa har veert en motivasjon til a skrive, fordi
at de vet at det er noen som er litt eldre som skal komme og lese. (...) Og sa tenker jeg ogsa at det har
veert veldig bra for dem at det der malet der fremme liksom, eller at noen skal fa se og lese, at de har en
stolthet over bgkene sine» (L1, linje 69-73).

«(...) At det gjorde det litt mer spennende, at de visste at det var andre som skulle komme og bli med

dem og hjelpe dem og lese bgkene deres» (L2, linje 42-44).

En av lzrerne fortalte om hvordan hun i en skrivegkt prgvde & motivere en elev som kun
hadde tegnet fortellingen, til & skrive til tegningene, men eleven hadde ikke lyst. Sa nevnte

lereren de eldre elevene:

«Du! Tenk nér fierdeklassingene kommer og sa skal de se dette her, sa er det jo litt kjekt at det star
noe!» (L1, linje 127-128).

Da satte eleven i gang, det opplevdes motiverende & bli minnet pa at det eleven produserte

skulle leses av andre utenfor klasserommet.

| tillegg var det flere som, pa forhand, grudde seg til a vise frem bgkene sine:

«(...) Men s var det veldig gay a se da, at ndr de da farste gang fikk vise boken sin, at de opplevde det
som noe positivt. Opplevde mestring og fikk gode tilbakemeldinger, s& har jo det gitt enda mer
motivasjon for flere av disse elevene til & skrive flere bgker og mer bgker og «Bare vent litt, jeg vil

skrive litt mer» og «Jeg vil skrive ei til bok». Sa det har vart knallkjekt & se» (L2, linje 52-56).

«Vi hadde en som var kjemperedd for & vise boken til andre, og ikke hadde lyst, og sa turte han med
hjelp fra voksne & gjare det og nar han da pa en méte hadde vist boken, s ville han jo ikke legge den fra
seg, han ville ikke stoppe & skrive pa den boken. Sant, sa det har jo absolutt vaert en motivasjon for,

spesielt for han da, men ogsa for flere for de har syntes at det har vart gay» (L2, linje 187-191).

I tillegg til virkelighetsforankringen, gjennom at elevene hadde kontakt med noen «utenifra»,
nevntes tilbakemeldingen de eldre elevene gav farsteklasseelevenes baker og lesing, som et

viktig element som skapte engasjement i magtet mellom elevene.

4.1.2.3. Stgtte og oppmuntring fra eldre elever
Begge lererne trakk frem responsen fjerdeklasseelevene gav fersteklasseelevene i

mgtepunktene de hadde i prosjektet. De eldre elevenes evne til & gi oppmuntrende
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tilbakemeldinger, hjelp og stette til farsteklasseelevene mente laererne at virket positivt pa

deres engasjement for videre skriving:

4.1.3.

«De fleste [fjerdeklassingene] var flinke & gi tilbakemeldinger. Og at de viser interesse, sant, og at, det
tenker jeg er viktig» (L1, linje 246-247).

«(...) Og sé gav de jo litt sann konstruktive, at «kanskje du kunne hatt litt mer farge pa tegningen». (...)
Og det tror jeg gjorde at de opplevde en mestring. At det var ikke bare lzererne som pa en mate gav
tilbakemelding, men det var eldre elever som gav tilbakemeldinger. (...) Det er jo litt skummelt & vaere i
mgte & skulle vise frem noe du har laget som du er usikker pa selv. Nar du da far den der

tilbakemeldingen, sa opplever en det jo fint» (L2, linje 134-139).

«Jeg tenker at mange ganger sé trenger de den der samtalepartneren. Og jeg tror at de fjerdeklassingene
kunne kommet inn og veert en slik samtalepartner (...). Ikke alle fjerdeklassinger heller, men noen av
de» (L1, linje 372-375).

Mestringstro i tilbakemeldinger

| dette avsnittet endrer fokus fra elevdynamikk til leererdynamikk, og viser empiriske funn i

forhold til hvordan og i hvilken grad, leerernes fokus pa mestringstro i tiloakemeldingene til

elevene, bidro til engasjement for videre skriving.

4.1.3.1.

Stgtte og oppmuntringer fra leerer

Leererne fortalte om hvordan de prgvde ulike innfallsvinkler for & hjelpe elevene videre. En

elev, «Eivind», klarte ikke & lese det han selv skrev, og opplevde det som vanskelig:

«Da sier jeg gjerne at det kan hende du ikke klarer det nd, men etter hvert sa klarer du & lese det ordet,
sé klarer du & lese det ordet. Og sa spar jeg han; «Klarer du 3 lese det ordet?» «Ja, det klarer jeg.»
«Klarer du & lese det ordet?» «Ja, det klarer jeg». «Og sa plutselig sa har du jo lest hele siden. Er du klar
over det?» «Jal» Og da ser du at da blir han forngyd» (L1, linje 346-349).

«S4, sann at jeg sa det til han, at jeg kunne jo prgvd & sette noen streker hvis du vil, sann at da klarer du

a se hvor mellomrommet er (...)» (L1, linje 15-17).
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Eleveksempel 4: Snipp snapp snute («Eivind»)

| eksempelet over opplevde Eivind a mestre a lese en side i boken sin Snipp snapp snute
(eleveksempel 4) med hjelp og statte fra lereren. Eleveksempelet viser at Eivind skrev
fonemisk og lydrett, uten & hensynta ortografiske skriftspraklige regler. | tillegg varierte
bokstavutformingen i forhold til spatial, og det manglet skriftsprakspesifikke kunnskaper som
a dele teksten inn i setninger. Nar han skulle lese neste side, mistet han motet igjen. Leereren

forsgkte en annen innfallsvinkel til & hjelpe han videre:

«Sa har jeg preavd a vise sdnn med fingeren. «Hvis du hadde klart & fa et mellomrom, sa tror jeg at du
hadde klart & lese det»» (L1, linje 350-351).

B

Eleveksempel 5: Det var en gang en fugl som hoppet paradis i fryseren («Eivind»)

Noen uker senere i prosjektet, skrev Eivind boken Det var en gang en fugl som hoppet
paradis i fryseren (eleveksempel 5), hvor han i stgrre grad mestret a skille ordene fra

hverandre, noe som gjorde det lettere for ham a lese (det han selv skrev).
Begge laererne var opptatt av a prave a statte elevene ut fra elevenes egne forutsetninger. Nar

det var elever som strevde med skrivingen i skrivegktene sa prgvde de & oppmuntre dem ved a

sette sgkelys pa elevenes innsats og prosess:
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«Vi snakker jo om at ting er jo vanskelig. Men at vi ma trene pa det som er vanskelig, og gve. Sann som
at noen spiller fotball, sa drar jeg paralleller til det, du kan ikke bare spille kamper, du ma gve. Og hvis
vi gver sa blir vi flinkere» (L1, linje 340-342).

«Jeg har prgvd & gi de tiloakemelding pa at jeg syns de konsentrerer seg bra og har kommet godt i gang
og skriver om spennende tema (...) og gitt de tilbakemeldinger pa det de har gjort» (L2, linje 217-219)

Leererne opplevde at nar elevene fikk slike tilbakemelding som gikk pa deres innsats, sa bidro

det til motivasjon og engasjement for videre skriving:

«(...) Nar en far tiloakemeldinger pd at en gjer noe som, nar en er usikker pa om ting er rett eller feil,
det er jo ofte sann det oppleves som for noen unger i alle fall. Sa tror jeg jo absolutt at det er en god
hjelp for de & fa fra voksne. (...). Jeg har provd a gi de tilbakemelding pé at de har jobbet godt. (...),
«S& god ide du har!», «Det blir spennende & se hvordan denne boken blir!», sant. Sa jeg har jo prevd &
vaere bevisst. (...) Jeg tenker og tror at slike tilbakemeldinger gir de en «boost» til & fortsette» (L2, linje
221-229).

| tilbakemeldingene var det videre viktig for leererne a vise tilbake til prosessen elevene hadde
jobbet seg gjennom, ogsa nar produktet var ferdig. Spesielt nar elevene strevde underveis
gjorde lererne dem oppmerksomme pa at de faktisk mestret selv om elevene selv ikke trodde

de kom til & klare det:

«(...) Du sa gjerne at du ikke klarte det, men se na har du klart det, du har faktisk skrevet en hel bok!
Du har skrevet en flott bok og vi klarer & lese hele boken din» (L1, linje 343-345)

«(...) Jeg sa du strevde, men nd er du faktisk ferdig! Du har skrevet en bok og se alt dette du har fortalt
om, om, om sykehuset ditt (...)» (L1, linje 381-382).

Nar elever strevde med a komme i gang eller med & komme seg videre i skrivingen, brukte

leererne ulike tilneerminger for & hjelpe dem:

«Snakk med meg. Snakk med noen andre. (...) Kanskje du kan sparre lringsvennen din. Har den noen
forslag & komme med? Og da kan det gjerne ogsa gé pa; kanskje du kunne ha tegnet en fugl der» (L1,
linje 389-395).

«Ga og finn deg en bok og bla litt i den. Kanskje du far noe ny inspirasjon der» (L1, linje 388-389).

«(...) S& kan vi gjerne snakke om, hvordan kan du skrive den setningen? ‘Han blir glad’. «Ja, men

hvordan skrives det? Klarer du & lydere det?» «Ja!» Og sa er han i gang» (L1, linje 332-334).
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«Det er viktig at de far modelltekst, og det har vi jo brukt, sant» (L1, linje 352).

I noen tilfeller fikk elevene beskjed om a legge vekk boken sin og starte pa en ny, fordi:

«(...) det er normalt & streve. En forfatter, han ma gjerne legge vekk boken sin og den ma gjerne ligge
vekke et helt ar for han kommer ikke pa noe» (L1, linje 384-385).

Nar lzererne skulle hjelpe elever som strevde videre kunne de:

«(...) Prove & sette ord pa liksom det at du syns det er vanskelig. «Kan jeg hjelpe?» «Skal jeg lese den

for deg?»» (L2, linje 209-210).

«Men s sier jeg, prav & stol mer pa deg selv ogsa. Lytt etter lydene» (L1, linje 279-280).

«(...) Hun fikk jo inspirasjon i denne boken med «Hvem har besjet pa hodet mitt», sé jeg sier at hvis du

er usikker pa noen ord, s& gar det an & bruke boken og kikke pé ordene der, da finner du gjerne ordene
her i boken. Sant, hvis ikke du klarer & lytte de ut» (L1, linje 280-282).

«Og da fikk jeg tid til & sette meg ned med henne og da sa jeg; «Hvilken bok har du lyst til & skrive na?»

Jo, hun hadde lyst til & skrive om karneval. Og sa liksom det der; «Hva skjer pa et karneval?». At vi fikk

tid til & snakke om det. «Ja, hva kan du skrive om det?» Jo, og sa plutselig hadde hun laget en bok da.

At hun skulle pa karneval, at hun skulle kle seg ut som en enhjgrning og spiste kake og det var et eller

annet (...) hun gjorde. Sann at plutselig sa hadde hun fétt ei bok (...). Det hjalp at vi satt og snakket»

(L1, linje 192-199).

Eleveksempel 6 Karneval viser boken «Anne» i sitatet over skrev etter & ha fatt semantisk

stgtte av laereren.
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Eleveksempel 6: Karneval («Anne»)

Learerne opplevde at noen elever ble veldig fort «ferdige» med a skrive boken sin:

«Men jeg ser at det er noen barn som er opptatte av & produsere flest mulig bgker» (L1, linje 202-203).
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Da prgvde lererne & fa dem til a stoppe opp og skrive mer:

«Han tegner sa detaljerte detaljer. Og s&; «Ja na er jeg ferdig». Men sé sier jeg; «Men du. Na har du

tegnet s3 mange detaljer. Det er jo litt viktig at du kan fortelle litt om disse detaljene»» (L1, 125-127).

«Sa sier jeg det at; «Jeg tror du vet mer om bjgrnen. Trenger du dette arket sd du kan lese mer om
bjgrnen?»» (L1, linje 369-370).

«(...) «Men du, den hunden, hva spiser den? Hva gjar den?» At du far litt sann, det blir jo litt ledende
sparsmal, og det blir jo ogsa dpne pa en mate. «Hva blir han hvis han ser deg da? Jo, han blir glad! Er
det noe du kan skrive om?»» (L1, linje 330-332).

Leerer 1 opplevde at alle elevene, ogsa elever med svakere skriftspraklige ferdigheter, hadde

faglig utbytte av undervisningsopplegget:

«Og jeg tenker det at, utfordringene her, det er jo pa en mate sann at de har litt & strekke seg etter, men

de er ikke for store. Det er veldig lett a tilpasse opplaringen pa denne maten» (L1, linje 236-238).

Leerer 1 opplevde videre at hun klarte a statte og hjelpe elever med svakere skriftspraklig
kompetanse videre ved & ta utgangspunkt i det elevene mestret og ved & gi dem noe de kunne

strekke seg mot:

«Og sé har jeg snakket litt med de sterkeste elevene om hvordan de kan beskrive i tekstene sine. De
andre klarer det ikke, men de syns jo det er kjekt. Men det er noe for alle, og etter hvert sa kan de

svakeste strekke seg mot det ogsd» (L1, linje 353-355).

En elev, «Felix», strevde med & lese det han selv hadde skrevet. Den ene lareren fortalte at
hun tilbgy eleven & lese teksten han hadde skrevet for ham, slik at han skulle skjgnne at

teksten var leselig for andre selv om han selv ikke mestret a lese det enda:

«Men s& hadde han skrevet alt teksten, sa skulle han tegne, og da var han i ferd med & skulle krglle
boken for da klarte ikke han & lese det han hadde skrevet. «Vet du hva», sa jeg; «Jeg er her. Jeg kan
hjelpe deg». Og sa da leste jeg den ene siden for han og sa pravde jeg & peke pa ordene slik at han skal
se de, men han glemmer litt fort. Sa nar jeg leser teksten pa den ene siden, sa tegner han pa den siden.

Og sé gar jeg tilbake til han og gjer det igjen sa han far tegne til neste side» (L1, linje 141-146).
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For de elevene som var kommet lenger i sin skriftspraklige utvikling, prgvde laererne a

oppmuntre dem til & utfordre seg selv, ved a for eksempel si:

«Jeg ser du skriver flotte tekster og setninger og det er samsvar mellom bilde og tekst, du forteller
masse kjekke ting, eh, kunne du prgvd, jeg ser du er veldig god pa stavskrift. Tror du at du kunne pravd

a binde bokstavene sammen?» (L1, linje 357-360).

Eleveksempel 7 Brannbilen ble skrevet av «Mia» som etter tilbakemeldinger fra laereren

(sitatet over) prgvde & binde sammen bokstavene.
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Eleveksempel 7: Brannbilen («Mia»)

«Og sé tenker jeg at det er en ting til som jeg kunne tenkt meg at du gjorde, kanskje du kunne ha fortalt
litt mer om de forskijellige tingene? Hva, na husker jeg ikke helt, skjer med denne jenta her? Kunne du
ha fortalt litt mer om henne?» (L1, linje 360-362).

«0Og sa har jeg snakket litt med de sterkeste elevene om hvordan de kan beskrive i tekstene sine» (L1,
linje (353-354)

«Kari» som skrev bokeksempel 8 Bakeren som aldri bakte, var en av elevene som fikk
beskjed av leereren om a fokusere pa semantikken, gjennom variasjon i ordvalg og
tekststruktur. Bokeksempelet illustrerer at Kari var kommet godt i gang med skriftspraket.
Hun skrev med konvensjonell ortografi, og hadde etablert ortografiske representasjoner av
flere ord (Haien & Lundberg, 2012). Kari skrev i tillegg konsekvent minuskler med jevn

spatial, og inkluderte enkelte punktum.
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Eleveksempel 8: Bakeren som aldri bakte («Kari»)

Lererne opplevde ogsa at det at elevene hadde et «apent bibliotek» & se frem til etter et visst

antall skrivegkter, fungerte som et mal for elevene a jobbe mot:

«Og sa tenker jeg ogsa at det har veert veldig bra for dem at det der malet der fremme liksom, eller at

noen skal fa se og lese, at de har en stolthet over bgkene sine (L1, linje 71-73).

Samtidig sa begge larerne at mange av elevene i selve skrivegktene opplevdes som lite
selvhjulpne, og trengte hjelp med de minste praktiske ting, i tillegg til faglige. Dette la gkt

press pa laerertettheten, og som en av laererne sa med et sukk:

«l full klasse har det veert mange andre ting de har trengt hjelp til, som 4 finne blyanter, ark, andre ting,
finne forside, «Kan du hjelpe meg & stifte?». Praktiske ting, at de ma pa do, eller sanne ting. Eller «Hva
skal jeg skrive om?»» (L2, linje 224-227).

Begge lererne papekte at laerertetthet opplevdes som en utfordring. De erfarte at under
gjennomfgringen med hel klasse, selv med to laerere til stede, kunne gkten oppleves litt
uoversiktlig og at de opplevde a miste oversikten over oppfalgingen av enkeltelever. Spesielt
den ene lzreren kjente pa en falelse av utilstrekkelighet. Mange elever gnsket hjelp eller ville
vise laereren hva de hadde klart & skrive, noe hun opplevde gav utslag pa

oppfalgingsmulighetene hun hadde pa enkeltelever:

«Og sé kjenner jeg det som (...) har veert frustrerende er, eh, jeg skulle s& gjerne ha klart og hjulpet enda
flere. (...). Jeg skulle hatt litt flere hoder og hender (...). Det er alltid noen som ma vente, men sann er

det (...)» (L1, linje 22-23).

«Jeg skulle pravd det ut pa mindre grupper» (L1, linje 210-211).
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«For jeg ser noen, de skriver og skriver og skriver, og sa tenker jeg det gar om at og om at det samme.
Skrivegleden er der, men jeg far de ikke det hakket videre» (L1, linje 29-30).

Ved delt klasse opplevde lererne at det var lettere a holde oversikten over hvilke elever som
trengte oppfelging, og a falge opp. En annen mulig lgsning pa utfordringen med leerertetthet
kunne veert & i stgrre grad inkludere enkelte fjerdeklasseelever i skrivegktene:
«Hvis jeg skulle ha endret noe, sa tror jeg det matte ha veert at det hadde veert greit den farste gangen, at
det var bare noen fjerdeklassinger med, ikke fullt, for da var det litt for masse. Og sa kunne det godt ha

veaert med noen fjerdeklassinger litt mer i prosessen, sant, at de kunne ha vaert med som hjelpere
underveis mens de skrev. Det tror jeg hadde vaert helt suverent» (L1, linje 239-243).

4.1.3.2. Elevenes fysiologiske reaksjoner
| hvilken grad leerertettheten under gjennomfaringen av undervisningsopplegget opplevdes
tilstrekkelig eller ikke, ble blant annet pavirket av elevenes fysiologiske tilstand og

reaksjoner. Begge larerne sa at de opplevde at elevenes dagsform pavirket deres engasjement:
"Den pavirker, mhm. Hvis som at de er trgtte og slitne, sure og grinete» (L1, linje 289).

«Altsa har du en darlig dag sa er det jo vanskelig & komme pa ting pa hva de skal skrive og hva du skal
gjere. Mens har du en veldig glad og forngyd og blid dag, s& da er det jo lettere & gjare de tingene» (L2,
linje 158-160).

Nar enkeltelevers dagsform ikke var pa topp, vistes det igjen under gjennomfaringen av

undervisningsopplegget pa ulike mater:

«Av de tingene som jeg har sett sa har det vel kanskje veert at de kanskije ikke har klart & konsentrere seg
0g sitte og jobbe med boken sin, eller at de ikke har klart & komme pa hva de skal skrive om» (L2, linje
170-172).

«(,..) Det var en i dag som ikke ville lese boken sin (...) pa siste gkten. Jeg er usikker pd om det egentlig
handler om at de ikke foler de har greid det (...). Men jeg sa etterpd at han syns det var dumt at han ikke
hadde gjort det. Nar tiden var ute, at han faktisk da angret litt pa at han ikke leste det. For farste gang sa
leste han den én gang» (L2, linje 202-207).

«(...) I starten sa syns jeg det var mye mer det at de begynte pa boka feil vei (...). For noen sé blir det

en frustrasjon for de, og de kraller boken og slenger» (L1, linje 310-313).
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Den ene lereren fortalte at det ikke alltid var slik at om en elev hadde en «darlig» dag, sa
pavirket det skrivingen negativt. Noen ganger kunne en «darlig» dag utnyttes, og fore til

skrivemotivasjon, som leereren fortalte om:

«(...) Jeg sa pé en bok hvor det var en som hadde skrevet om en som har det litt vanskelig (...). Og nér
jeg leste den boken da sa var det kanskje som a leve litt ut det som han tenker pa, det som han faler pa
da, for nér jeg leste den boken sa handlet den farst om en darlig gutt pa fotballbanen som ikke far noen
ting til, og sa ender det bra da og at han til slutt blir veldig god da, en av de beste pa fotballbanen. Sant.
Sé det at det kan jo absolutt ogsa vare en hjelp til & skrive ut om noe som du tenker pa og det har det jo
kanskje veert i denne settingen» (L2, linje 161-167).

Jeg spurte hva slags strategier leererne brukte for a hjelpe elever som hadde en «darlig» dag,

videre:

«Nei, jeg har jo altsa liksom hjulpet de ved 4 stille sparsmal «Hva har du lyst & skrive om?» «Kan jeg
hjelpe deg med 4 finne pa noe 4 skrive om?». (...) Kommet med ideer. Og ndr de har kommet pa noe sa
har jeg kanskje stilt videre spgrsmal, som «hva tror du skjer videre i fortellingen?», «hva skjedde da?»
Sa jeg jo pa en mate kommet med tips, og for noen har det jo hjulpet, og for noen sa har det bare last
seg (...» (L2, linje 174-178).

«Jeg har bare méattet rydde vekk litt ting, og s& ma jeg sette meg med den som har en darlig dag og sa
finne de positive tingene og sa preve & fa de i gang. Mange ganger s kan du klare  snu de» (L1, linje
304-306).

4.1.3.3. Mestringserfaring
Leererne opplevde at elevene gjennom undervisningsopplegget fikk mestringserfaring:

«Jeg faler jo det at etter hvert mestret de bedre og bedre & skrive bgker fordi de laerte liksom, se bare i
starten sa syns jeg det var mye mer det at de begynte pa boka feil vei og sa blir det en frustrasjon, selv
om vi hadde sett en pil i nederste hjgrne for & vise hva som skulle veere ned, sé er det ikke alle som far
det med seg. Men na faler jeg pa en mate at det er lettere for dem. (...) Na kjenner jeg at de fleste har
kontrollen pa det. Sant. Og de vet mer om hvordan en bok er oppbygd pa en méte. De vet det at de kan
skrive en lang bok eller en kort bok, og jeg tror det at de, jeg syns at det glir lettere né enn til & begynne
med» (L1, linje 309-316).

| forhold til om elevenes opplevelse av a mestre bruk av bokstaver i meningsfulle

sammenhenger bidro til motivasjon for skrivingen, sa den ene lereren at:
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«Jo, det tror jeg har bidratt til at de vil skrive mer, for de som har sett at de klarer & mestre det. (...) Jeg
opplever absolutt at de, i og med at de kan bruke de bokstavene de vil og hvordan de, sa har det for de

fleste veert en mestring» (L2, linje 70-74).

Pa spgrsmal om hvordan leererne opplevde at elever med svakere skriftspraklig kompetanse

opplevde mestringserfaring, svarte den samme lareren:

«Jeg opplever egentlig at det har de klart & mestre ganske, godt, det er jo flere som strever. (...) De har
ikke noe sanne forventninger om hva de ma eller hva de skal kunne klare, de gjer det ut fra sine, hva de
selv klarer & mestre. Og sa har de fatt tilbakemeldinger pa det, og det faler jeg har veert en god hjelp og
at de har vokst pa det fra bok til bok. Sa, jeg opplever ikke at de har fatt darligere selvtillit av det, av &
gjore det siden de har kunnet velge selv da» (L2, linje 107-112).

«Ove er en veldig positiv gutt, men er svak pa skriving. Eller har i alle fall veert det. (...) I dag kom han
liksom og sa at jeg métte se for da skulle han vise meg at han hadde begynt & skrive med

sammenhengende skrift. Sann at (...) han ser jo sin egen utvikling» (L1, linje 114-118).

Eleveksempel ni Nissen og eleveksempel 10 Grevlingen ble skrevet av samme elev, «Ove»,
med noen ukers mellomrom. Eleveksempel ni viser at han hadde utfordringer med
handskriften i forhold til utforming av enkeltbokstaver og spatial og at han skrev en variant av

«hemmelig skrift» (Hagtvet, 2013).

A5

Eleveksempel 9: Nissen («Ove»)

Ove ble stattet av leererne nar det gjaldt & skrive mer leselig for at det skulle veere enklere for

ham selv og andre, a lese skriften. Eleveksempel 10 viser flere leselige grafemer og ord.
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Eleveksempel 10: Grevlingen («Ove»)

For noen elever opplevde lererne at bgkene elevene skrev ble en inngangsport til a snakke om
begreper, og a utvide deres vokabular. For noen av elevene med svak skriftspraklig
kompetanse kunne «faktaarkene» leereren hadde laget til, vaere en hjelp:

«(...) Men det kan ogsa vere at det er disse her, at det er en ulempe & gi de disse her arkene, det er jo
béde fordeler og ulemper med det. For jeg sa sdnn som Tina, hun pa en méte skrev litt rett av. Sant, at
hunnen kalles en kjette. Sant. Og sa spar jeg henne om hun vet hva en kjette er for noe. Nei, det visste
hun ikke. Men s sier jeg, det er mammakatten, eller hunkatten» (L1, linje 217-221).

Eleveksempel 11 Katten ble skrevet av den flerspraklige jenten, Tina, og tok utgangspunkt i
en fakta-tekst laget av leereren

Eleveksempel 11: Katten («Tina»)

Lereren tok sa utgangspunkt i det samme ordet ved en senere anledning, pa et «apent
bibliotek», hvor Tina fikk repetert det nye ordet «kjette», en fjerdeklasseelev ble introdusert
for et nytt ord, og hele seansen farte til mestringserfaring for farsteklasseeleven:

77



«Og sa sa jeg Petter da som satt og jobbet med Tina og [Tina] hadde ikke sa lyst at de skulle lese boken,
sa da var jeg borte og hjalp litt (...). Men der ogsa, han leste liksom ja at hunkatter kalles for kjetter. Da
kunne vi snakke om, hva er kjetter? Sant, og da fikk jo hun ogsa en paminnelse for hun hadde jo skrevet
det bare av, sann at hun far en repetisjon pa hva er en kjette. Men det er jo et vanskelig ord & ga rundt &
huske pa. Petter visste jo heller ikke hva en kjette var sa da fikk vi jo en samtale rundt det. Sant, og det
ogsa er jo med & gi Petter i fjerde klasse, «Oi, han kanskje leerer noe av meg» tenker farsteklassingen,

og det 0gsa er jo med pa & gi engasjement til videre skriving» (L1, linje 399-407).

4.1.4. Lererinstruks
| intervjuene kom det frem at begge laererne opplevde at det var spennende og larerikt &

gjennomfare prosjektet. De satt begge igjen med nyttige erfaringer etter deltakelsen:

«(...) Litt sdnn at du har fatt litt nye refleksjoner, litt nye tanker» (L1, linje 4-5).

Begge lererne opplevde at leererinstruksen fungerte:

«(...) Den syns jeg var veldig oversiktlig og grei, eh, og i forhold til biblioteket s& syns jeg den var
veldig & grei bruke og ta med seg nar en var der. For bare & hare litt, for & bli pAminnet om hva du kan

sparre om og hva du kan se etter nar du er der, ja» (L2, linje 32-34).

«(...) Jeg syns det at det opplegget du har gitt oss, var kjempegreit» (L1, linje 53-54).

Samtidig fremhevet leerer 1 at det var greit med noen mgter i forkant av oppstart, i tillegg til

instruksjonene:

«[Undervisningsopplegget var] lett & forholde seg til. | alle fall etter de matene vi hadde, sant. (...) hvis
vi ikke hadde hatt de mgtene, s& hadde vi kanskje snakket litt forbi hverandre» (L1, linje 54-56).

4.2. Empiriske funn fra observasjoner

Funn fra observasjonene tar utgangspunkt i samme teori som fremstillingen av funn fra
intervjuene, Guthrie et al. (2000) og Bandura (1997) og systematiseres ogsa etter de samme
hovedkategoriene; tilrettelegging for eksperimenterende skriving, engasjerende elementer i
mgtet mellom elevene og sgkelys pa mestringstro i tilbakemeldinger. Ogsa
underproblemstillingene er de samme som anvendt ved fremstillingen av intervjufunnene:
tilgang pa interessante tekster, autonomi, samarbeid, virkelighetsforankring, stette og
oppmuntringer fra eldre elever og lerere, mestringserfaring og elevenes fysiologiske

reaksjoner.
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4.2.1. Tilrettelegging for eksperimenterende skriving

4.2.1.1. Tilgang pa, og bruk av, interessante tekster

Nar elevgruppen kom til det offentlige biblioteket den farste gkten, fikk de velge seg en bok
og et sted a sitte. En farsteklasseelev hoppet og smalgpte bort til bokhyllen med en
fjerdeklasseelev pa slep mens hun hvisket: «Kom! Jeg vet hvor bildebgkene er!». A velge
beker gikk kjapt, og etter et par minutter hadde alle elevene funnet seg et sted 4 sitte og apnet
boken. Bibliotekaren hadde ommgblert slik at alle elevene fikk sitteplass. Den gode, rolige
atmosfaeren slo meg. Det virket som at de fleste farsteklasseelevene fant en trygghet i a ha en
personlig «hjelper» tilgjengelig. En farsteklasseelev spurte fjerdeklasseeleven om noe pa
fremsiden av boka, og fikk til svar: «Det kan vi sikkert lese mer om i boka!», sa satte de i
gang med a lese. | en krok satt et annet elevpar henslengt, fjerdeklasseeleven pekte pa en
setning i boken og spurte med intonasjon: «Hva star det her da?», hvorpa farsteklasseeleven
startet a lese. Bortenfor satt et annet elevpar og lo mens de pekte i boken «Se!» ropte
farsteklasseeleven ivrig til fjerdeklasseeleven. | det siste ord var lest i farste bok, utbrat
farsteklasseeleven: «Na ma vi ga og finne en ny bok!», spratt opp og hoppet lett bortover mot

bgkene sammen med fjerdeklasseeleven.

Ved et annet bord satt en farstklassejente og forklarte en fjerdeklassegutt hva boken handlet
om underveis mens de leste, ved & peke pa bilder og si: «Han far vondt i fingeren, ser du
det?». Teksten viste «<AU» mens bildet var av et monster som hadde vondt i fingeren. | en stor
lesestol litt bortenfor leste en fjerdeklasseelev ned siden. Farsteklasseeleven bladde til neste
side og utbrat i ekstase: «Der! Er pappaen! Se hvor tjukk han er!». De lo godt begge to, far de
fortsatte a se pa og kommentere bildene gjennom resten av boken uten a lese teksten. Sa
bladde de tilbake og leste boken.

En farsteklasseelev og en fjerdeklasseelev kom under inspirasjonsturen smalgpende mot
leereren med en stor faktabok om Titanic i hendene: «Se, vi har funnet denne store boken! Se
pa alle de store bildene!». De la boken pa gulvet og apnet for a vise laereren.
Farsteklasseeleven utbrgt: «Der var det mye tekst!» hvorpa lereren responderte: «Skal dere
lese alt det?», og farsteklasseeleven svarte: «Nei, det er alt for mye ord. Vi skal finne en
annen», sa klappet de igjen boken og trippet bortover mot bokhyllen for a finne en mer

overkommelig bok.

Under felles instruksjon til farste skrivegkt satt elevene i samling. Lareren tegnet en fisk pa

tavlen, snakket om innledning/hoveddel/avslutning og leste boken «Lille larven Aldrimett»
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hayt. Det var rolig stemning. «Na skal vi se om vi finner ut hva som er hode, kropp og hale»
(L1). Leereren skrev opp eksempler som elevene kom med fra boken inn i «fisken». Sa spurte
hun: «Hva ma vi huske pa nar vi skal skrive var egen bok?». 2/3 av elevene rakk opp handen:
«Vi ma apne den rett vei» (J1). Laereren spurte videre: «Hva kan vi se pa fremsiden av
boken?». De fleste elevene rakk opp hendene: «Vi ma se hva boken heter» (J1). En annen
svarte: «forfatter og illustratar» (G1). «Hva er forfatter og illustratar? Og hva er bildebok?»
spurte leereren sa. «Den som har skrevet boken» (G1), «En bok med lite tekst i» (J1). Laereren
responderte: «Det kan vaere mye tekst i ogsa». «Det ma veere mange bilder i den» (G1).
Leereren pekte sa pa fisken og sa: «Sann skal vi prgve a gjere i bgkene vare». Hun satte sa i

gang elevene med en kjapp beskjed om hva hver enkelt skulle starte med.

Under skrivegktene var det snakk om bgker; elevene spurte om hverandres bgker, om hva de
skrev om. Noen elever gikk bak i klasserommet og hentet seg en biblioteksbok pa oppfordring

fra leereren ndr de satt fast i skrivingen. Da bladde de litt i boken fer de fortsatte pa egen bok.

4.2.1.2. Autonomi

Under en skrivegkt gikk en jente frem og hentet ett blatt og ett rosa ark. Hun var ferdig med
boken og hadde bare igjen & lage bokens for- og bakside. Hun holdt ett og ett ark opp og
vurderte. Etter noen sekunder tok hun med seg arkene og gikk mot pulten sin og sa til leereren:
«Jeg skal bare se hvilket som passer best». Hun holdt opp boken foran ett og ett ark, vurderte
flere ganger de ulike fargene opp mot boken, og spurte leereren mens hun viste boken: «Hva
syns du?» henvendt til leereren. Larer spurte tilbake hva eleven syns passet best, og eleven
svarte: «Det bla passer fint med den bla himmelen her» og pekte pa en tegning. Laereren
nikket og responderte: «Det syns jeg ogsa». Jenten sa forngyd til en annen voksen pa vei
tilbake til pulten sin: «Det ble bla denne gangen!».

Under skrivegktene ble det observert ulike leerings- og skrivestrategier. Noen elever startet
skrivegktene med a lese gjennom det de hadde skrevet i boken sin gkten far, far de skrev
videre. De fleste elevene brukte aktivt hjelpesgkende strategi (Skaalvik & Skaalvik, 2015),
hvor de rakk opp handen, gikk bort til leereren eller ropte for a sparre oppklarende sparsmal. |
tillegg brukte flere elever Google sgkemotor for a sgke etter bilder de kunne bruke som
modell nar de skulle illustrere boken sin. Flere elever brukte bgker de eller leereren hadde lest
som semantisk eller strukturell inspirasjon. En del elever tok i bruk faktaark om norske dyr

som leereren hadde laget Kklart.
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Ogsa under inspirasjonsturen og «apent bibliotek» ble ulike leeringsstrategier tatt i bruk. Noen
fjerdeklasseelever leste hele boken for farsteklasseeleven, mens noen farsteklasseelever leste
hele boken heyt for fjerdeklasseeleven. En farsteklasseelev fortalte ivrig om bildene i boken
og historien sann hun husket den, men uten & faktisk lese teksten. Ett par valgte at begge to
leste inni seg, mens et annet par samleste. Et sted leste farsteklasseeleven sa mye han gnsket
og nar han stoppet opp, fortsatte fjerdeklasseeleven. Flere elevpar lagde avtale far de startet,

om at de skulle lese annenhver setning eller annenhver side.

4.2.2. Engasjerende elementer i mgtet mellom elevene

4.2.2.1. Samarbeid (& utnytte det sosiale)

Leereren var godt i gang med den farste introduksjon til undervisningsopplegget elevene
skulle i gang med. Plutselig hgres det lyder pa gangen og dgren bak i klasserommet ble apnet
forsiktig. Alle farsteklasseelevenes kropper vendtes gyeblikkelig mot dgren der hvor
fjerdeklasseelevene startet &8 komme rolig inn. Fjerdeklasseelevene stilte seg opp bakerst i
klasserommet. Noen farsteklasseelever rakk hendene og kroppen mot de eldre elevene. Noen
vinket. En farsteklassing gikk mot en fjerdeklasseelev for klem. Atmosfeeren var rolig og
forventningsfull de minuttene det tok fjerdeklasseelevene a komme inn og stille seg bakerst i

klasserommet.

Pa inspirasjonsturen var elevene spredt rundt i biblioteket og satt pa ulike lenestoler eller
rundt sma bord. De fleste elevene lente seg over boken. Det bruktes mye peking for felles
fokus, for a vise hvor farsteklasseeleven skulle lese, og for & vise et bilde eller del av teksten
som var interessant. Det ble snakket om bildene og om teksten. Flere fjerdeklasseelever leste
med imponerende innlevelse. Innerst i lokalet 14 en farsteklasseelev henslengt i en lenestol og
ventet pa fierdeklasseeleven «sin». Etter noen minutter kom fjerdeklasseeleven tilbake med
tre ulike baker som hun spredde utover bordet: «Jeg har hentet disse tre bgkene. Vil du ha en
av disse? Jeg haper du liker en av de». Farsteklasseeleven sa ngye pa bekene, far blikket
landet pa boken i midten: «Ja! Denne!» Fjerdeklasseeleven satte seg i lenestolen sammen med
farsteklasseeleven og de begynte a lese. Mye leselyst og omsorg ble vist og jeg opplevde a fa

gasehud flere ganger i lgpet av gkten.

Bade under inspirasjonsturen og «apent bibliotek» oppsto det situasjoner hvor
fjerdeklasseelever med svakere skriftspraklig kompetanse hadde vansker med & innta
forventet rolle som skriftspraklig sterkest av farste- og fjerdeklasseelevene. Det virket derimot

ikke som om disse situasjonene opplevdes problematiske for farsteklasseelevene. En
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fjerdeklasseelev stoppet opp i haytlesingen og sa litt brydd ut. Han snudde hodet forsiktig mot
farsteklasseeleven og spurte mens han pekte pa et ord i boken: «Hva star det der?».
Farsteklasseeleven sa ikke ut til a ta spgrsmalet tungt, bare sa ned pa ordet og svarte:
«Grevling!». Sa fortsatte fjerdeklasseeleven & lese mens farsteklasseeleven fulgte med i

boken.

Under en skrivegkt rakk en elev opp handen og leereren kom bort. Hun sa pa det eleven hadde
skrevet og harte hva eleven gnsket hjelp til. Eleven hadde begynt & prgve seg pa
sammenhengende skrift i boken, men blandet med blokkbokstaver, og husket ikke hvordan en
bokstav sa ut pa sammenhengende skrift. Sa sa laereren: «Jeg ser at du har skrevet mye
stavskrift i boken din. Se litt pa leeringsvennen din, hvordan hun har skrevet denne bokstaven i
stavskrift». Eleven sa i boken til leeringsvennen, og fikk beskjed av leereren om a prave a
skrive bokstaven han hadde sett i leeringsvennen sin bok, med fingeren sin pa pulten. Nar

eleven mestret det, responderte laereren kjapt: «Sann jal».

4.2.2.2. Virkelighetsforankring

Ti minutter for fjerdeklasse kom pa farste «apent bibliotek» var det smakaotisk stemning hos
enkelte elever som ikke var ferdige med bgkene sine; noen trengte 4 stifte boken, noen matte
fargelegge eller skrive ferdig og noen matte ferdigstille forsiden. Farsteklasseelevene smalgp
rundt i klasserommet og lzererne pravde etter beste evne a falge opp. Nar fjerdeklasse kom, la
de fleste ned boken sin, mens to elever fortsatte fordi de ikke ble helt ferdige. Elevene ble
fordelt pa tre klasserom etter beskjed fra leererne. Noen satte seg pa stoler rundt bord, andre pa
gulvet inntil en vegg, ett par kapret en sofa. De fleste fjerdeklasseelevene hadde med seg
Kryss-listen, og flere brukte dette aktivt. Elevparene satt tett sammen, noen med hodet i
hendene. De fleste eldre elevene fokuserte pa, og viste interesse for, farsteklasseelevenes

boker og lesesituasjonen.

4.2.2.3. Stette og oppmuntring fra eldre elever

Bade pa inspirasjonsturen til biblioteket og «apent bibliotek» observerte jeg ulike strategier
fjerdeklasseelevene tok i bruk for stgtte farsteklasseelevenes lesing. Mange fulgte
farsteklasseelevens lesing med fingeren pa teksten for a vise hvor eleven var i lesingen.
Dersom elevene leste feil, rettet de feillesinger pa en respektfull mate, eller fullfarte
vanskelige eller lange ord som eleven strevde med & avkode. I flere tilfeller observerte jeg at

82



farsteklasseelever lyderte seg frem til ord, og fjerdeklasseelever repeterte ordene som
forstaelige helheter: «j-e-g» (J1) «jeg» (G4) «h-e-t-e-r» (J1) «heter» (G4).

Det ble observert mange gode og faglig stettende situasjoner mellom yngre og eldre elever.
Under farste skrivegkt kom fjerdeklasseelevene inn for & hjelpe farsteklasselevene i gang med
skrivingen. En farsteklasseelev skrev i boken sin, men plutselig stoppet hun opp midt i et ord.
Hun sa bort pa fjerdeklasseeleven med et spgrrende blikk. Da spurte fierdeklasseeleven
henne: «Hvilken bokstav kommer na?». Farsteklasseeleven sa at hun ikke visste, hvorpa
fjerdeklasseleven hjalp henne med a lydere seg frem til neste bokstav i ordet. P& andre siden
av rommet satt to gutter, én i farste- og én i fjerde klasse, og muntlig diktet frem en historie
om en konge, hvor fjerdeklasseeleven blant annet foreslo at militeeret kunne komme pa besgk

til kongen, noe som fikk farsteklasseeleven til ivrig a dikte videre pa historien.

Fjerdeklasseelevene hjalp ogsa farsteklasseelevene med & holde fokus: «Na ma du se her» sa
en fjerdeklasseelev strengt til en farsteklasseelev, mens han pekte pa farsteklasseelevens bok
hvor det ikke var skrevet noe enda.

Samtidig ble det ogsa observert en del tilbakemeldinger som gikk pa hvor fin boken til
farsteklasseeleven var og hvor flinke de eldre elevene syns at farsteklasseeleven hadde veert

som hadde laget boken.

4.2.3. Mestringstro i tilbakemeldinger

4.2.3.1. Stette og oppmuntringer fra leerer

Learerne gikk rundt i klasserommet, hjalp elever, og gav generelle tilbakemeldinger pa innsats
og prosess til elevene de passerte, av typen: «Du er kommet sa godt i gang» (L1). Slike
tilbakemeldinger ble ofte gitt «i farten» og uten at leererne ngdvendigvis satte seg ned med
elevene. Pa vei bort til en elev som ventet pa hjelp, kommenterte den ene laereren i forbifarten
til en elev som satt og skrev pa boken sin: «Du jobber og jobber. Kjempebra!». Eleven sa opp
pa leereren og utbrgt med et sukk: «Det er slitsomt!», hvorpa laereren stoppet opp, gikk litt
tilbake, satte seg ned pa huk ved siden av elevens pult og responderte med mild men stadig
stemme: «Ja, det er litt slitsomt, men hva tror du skjer nar vi jobber med det som er slitsomt?

Man far til mer!».

En av lererne gav tilbakemelding til en elev som frem til da hadde skrevet sa svake

blyantstreker i boken sin at leereren hadde hatt vanskelig for a lese det, men som na skrev
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sterkere: «Du har blitt sa sterk i handen din. Skriften vises mye bedre!» (L1). En annen elev
som hadde skrevet en faktabok om grevlingen, fikk tilbakemelding av leereren pa semantisk
innhold: «Na kommer de andre til & lzere masse nar de leser boken din!» (L1).

Jeg observerte flere tilfeller hvor leererne kommenterte strategi og prosess i tilbakemeldinger,
som til denne jenten: «Du har blitt inspirert av en film vi har sett. Det er lurt!» (L1). Et annet
eksempel var en gutt som hadde strevd med & komme i gang med skrivingen, og hvor lzereren
flere var ganger var bortom elevens pult for a statte han videre. Etter hvert kom eleven i gang,
og leereren utbrgt nar hun sa at han har skrevet flere sider: «Du strevde litt med & komme i

gang, men sa tenkte du mange grenne tanker og sa fikk du til alt dette!» (L1).

Det var flere elever som nar jeg observerte, viste at de syntes det var skummelt farste gangen
de skulle ha «apent bibliotek». Et eksempel var nar alle elevene hadde funnet seg et sted a
sitte og skulle i gang med & lese bgkene farsteklasseelevene hadde produsert: En gutt i farste
klasse skayv sakte boken sin over pulten og bort til fjerdeklasseeleven. Idet den eldre eleven
skulle til & lafte opp boken, dro han boken sin kjapt tilbake over bordet og snudde den opp
ned sa forsiden ikke syntes. Fjerdeklasseeleven spurte om han kunne fa se pa boken.
Farsteklasseeleven sa «ok» (G1) og skayv pa nytt boken halvveis bortover, men ombestemte
seg og dro den til seg igjen. Fjerdeklasseeleven spurte igjen om han kunne fa lese den «For
boken ser kjekk ut» (G4). Farsteklasseeleven slengte boken bort og sa «Greit! Men da gar jeg
vekk» (G1) mens han ble vat i gynene. Da ble en leerer hentet og eleven ble stattet i & vise

boken sin frem.

Leererne prgvde a ta utgangspunkt i det elevene mestret eller trengte hjelp til, og stgtte dem
videre: «Jeg vet ikke hvordan jeg skriver. Jeg er ikke sa god til det» (G1). «Du kan skrive
hemmelig skrift» (L1). «Jeg liker ikke & skrive hemmelig skrift sa godt» (G1). «Du ma hare
etter hvilke lyder det er i ordet du skal skrive og skrive lydene. Har; F-R-Y-S-E» (L1). Eleven

lyderte: «Ffff» og startet a skrive ordet.

I tillegg pravde lererne & gi elevene konkrete og kortsiktige mal & jobbe videre med og frem
mot, som nar lereren sa til en elev: «Hva tenker du at du skal jobbe videre med framover?».
Eleven fortalte hva han hadde tenkt, og leereren responderte: «Da har du en plan!» og lot han
fa fortsette. Dette sparsmalet var utgangspunkt for flere korte samtaler med enkeltelever om

hva elevene skulle jobbe videre med og mot.
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4.2.3.2. Elevenes fysiologiske reaksjoner

Etter den farste introduksjonen til undervisningsopplegget, observerte jeg nar lereren delte ut
brettede ark til elevene, at de fleste elevene var ivrige etter a starte, og rakk hendene mot
leereren for & ta boken fortest mulig. En gutt sa derimot nar han fikk boken: «Jeg vil ikke
skrive, jeg vil bare tegne» med en bestemt mine. En annen gutt tok med seg boken sin sa fort
han fikk den utdelt og gikk ut av klasserommet. Han ble borte noen minutter fgr han kom
tilbake, stilte seg i dgrkarmen og observerte en stund fer en lerer gikk bort og snakket med
han.

| en annen skrivegkt hvor lereren delte ut bgkene elevene var i gang med a skrive, satte de
fleste kjapt i gang med & skrive eller tegne. En gutt gikk derimot bak i klasserommet, og lot
boken sin ligge igjen pa pulten. Han lente seg tungt inn mot bakveggen i klasserommet og
foldet hendene stramt foran brystet, mens gynene smalnet og munnen ble snurpet sammen.
Han viste tydelig med bade kroppssprak og ansiktsuttrykk at dette hadde ikke han tenkt &
vaere med pa. Det gikk en liten stund, sa gikk en voksen bort til eleven, men eleven ble sint og

trampet ut pa gangen med laereren etter. Eleven kom ikke inn igjen denne timen.

| skrivegktene holdt de fleste elevene seg pa egen pult, men kikket bort pa leeringsvennen eller
eleven som satt ved siden av og spurte om a fa lese boken eller om bli fortalt hva boken
handlet om. Det var ikke alt samarbeid som var faglig. Flere elever snakket om ikke-faglig
tematikk. Det ble ogsa observert at enkeltelever var ufokuserte og prevde a fa
oppmerksomheten til elevene ved siden av, selv om disse jobbet godt med boken. Strategier
for & fa den andres oppmerksomhet inkluderte muntlige tilneerminger, prikking i medelever,

dra boken fra medelever og rabling i medelevers bok.

4.2.3.3. Mestringserfaring

Under skrivegktene observerte jeg en gutt som kom smalgpende gjennom klasserommet og
bort til leereren som satt ved en annen elevs pult. Gutten rakk boken frem mot leereren og
utbrgt, uten a vente pa at leereren var klar: «Se hva jeg har skrevet!». | boken han holdt frem
sto det pa fremsiden: «Forfatter «Tom» har skrevet denne boken». Mens han holdt frem boken
til lzereren, sa han stolt: «Det er jeg!». En annen gutt ropte fra stolen sin. «Lerer! Se! Jeg har

skrevet masse!»
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Under inspirasjonsturen satt et elevpar og leste «Detektiven Trine» sammen, og nar
farsteklasseeleven hadde lest en side, utbrgt hun ekstatisk: «Se, jeg leste det!», og fikk tilbake:

«Ja, det greide du!».

Det var viktig for elevene med anerkjennelse fra leereren: En forsteklasseelev kom lgpende
med en bok i handa og sa ivrig «Se hvor mye jeg har lest!», mens to andre elever ropte pa

leereren fra andre siden av biblioteket, mens de holdt frem boken: «Vi har lest hele denne!».
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5. Refleksjon

5.1. Refleksjon over empiriske funn

Med inspirasjon fra den siste hovedfasen i didaktisk designforskning (McKenney & Reeves,
2012); evaluerings- og refleksjonsfasen, har jeg valgt a kalle denne delen for refleksjon rundt
empiriske funn, fordi refleksjon i DDR handler om a gjare retrospektive vurderinger av funn
som kan bidra til & frembringe alternative forklaringer og nye ideer i forhold til
undervisningsopplegget (McKenney & Reeves, 2012). Refleksjonen er lgselig strukturert etter
falgende punkter; samarbeid med eldre elever, stgtte og tilbakemeldinger fra eldre elever,
stotte og tilbakemeldinger fra laerere, tilrettelegging for autonomi og bruk av interessante
tekster. Referanser fra underkapitler og eksempler, er hentet fra kapittel 4 Empiriske funn og

analyser.

Det reflekteres rundt de mest sentrale funnene fra analysen med utgangspunkt i anvendt teori
og studiens problemstilling; Hvordan kan et undervisningsopplegg med vekt pa meningsfull
skriveaktivitet hvor elevene skriver bgker til elever pa hgyere klassetrinn, bidra til stgrre
engasjement for skriftspraklige aktiviteter i undervisningen pa ferste trinn? I tillegg vil
teoretiske betraktninger suppleres med egen erfaring med organisering av

klasseromsundervisning i farste klasse.

Forskning viser at det er store forbedringspotensialer i undervisningsmetoder i farste klasse i
forhold til & dra nytte av motivasjon og engasjementet for skriftspraklige leeringsaktiviteter
som finnes hos mange skolestartere (Stipek, 2017). Det er god grunn til a tro at dette ogsa er
gjeldende for norsk begynneropplering. Styrking av ferdigheter har veert i fokus og
undervisningsopplegg som tydelig legger opp til & styrke bade motivasjon og ferdigheter
eksplisitt har vaert mangelvare. Under reflekteres det rundt hvordan studiens konstruerte og
implementerte undervisningsopplegg kan fungere som en mulig lgsning pa dette problemet i
skolen (McKenney & Reeves, 2012), ved a se nermere pa de mest sentrale funnene fra

analysen.

Et farste funn viser at samarbeid med eldre elever bidro til engasjement for de
skriftspraklige aktivitetene i undervisningopplegget. Studien viser at det a legge til rette
for ulike matepunkter pa tvers av alder og klassetrinn bidro til umiddelbart engasjement for
prosjektet elevene skulle i gang med (4.1.2.1 Samarbeid med eldre elever, 4.2.2.1
Samarbeid). Forventningen om at farsteklasseelevene skulle fa samarbeide med eldre elever,
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som i tillegg representerte verden utenfor klasserommet, trigget elevenes situasjonelle
interesse og motivasjon, i trad med Renninger og Hidi (2020), Covington (2009) og
Alexander (2005). Dette er forenelig ogsa med Guthrie og Wigfield (2000) som vektlegger at
klasseromsaktiviteter som synliggjer koblinger til livet utenfor klasserommet er positivt for a
fa engasjerte lesere. Empiriske funn viser bade hvordan elevene uttrykte forventning og
spenning den farste gangen de skulle fa besgk av de eldre elevene (4.2.2.1 Samarbeid) og far
farste «apent bibliotek» (4.2.2.2 Virkelighetsforankring). Funn fra 4.1.2.2.
Virkelighetsforankring, viste ogsa hvordan lererne brukte det at eldre elever skulle komme og
lese farsteklasseelevenes bgker, som motivasjon for & fa elever som uttrykte skepsis og stress

I mgte med laeringsaktivitetene, i gang med skrivingen.

Gjennom a ha flere samarbeidspunkter pa tvers av klassetrinn spredt utover prosjektperioden
hadde farsteklasseelevene alltid et forestdende samarbeid med eldre elever a se frem til og
jobbe mot, noe som bidro til at flere elever fikk motivasjon til & fortsette med
leringsaktiviteten selv nar de signaliserte at de var pa vei til & gi opp. At det a skrive bgker
som kommuniseres til virkelige og responderende mennesker utenfor klasserommet virker
engasjerende pa skriftspraklige aktiviteter, viser ogsa resultatene av en masterstudie pa
kommunikativ skriving hvor farsteklasseelever skrev brev til sine foreldre (Nygard, 2019).
Resultatene viser at det 8 kommunisere egen tekst til foreldrene gav god leering og motivasjon

for skriving.

I tillegg til virkelighetsforankringen samarbeidet med eldre elever farte til, bidro ogsa selve
mgtepunktene, og spesielt «inspirasjonsturen» og «apent bibliotek», til fine
samspillsituasjoner. Bade Guthrie og Wigfield (2000) og Solheim (2014) fremmer
perspektiver pa samarbeid som en medvirkende kilde til leringsengasjement. | disse
samarbeidssituasjonene hadde yngre og eldre elever felles sgkelys pa bgker og skriftsprak,
noe skildringer fra 4.2.2.1 Samarbeid, viser at gav fine lesestunder. Gjennom a se i, lytte til,
lese, utforske og skrive bgker sammen med eldre elever, ble fgrsteklasseelevene eksponert for
skriftspraket pa ulike mater, gjennom a jobbe med lesing og skriving vekselvis, i samsvar med
Tennessens (2015) hermeneutiske perspektiv. Samarbeidet pa tvers av alder gav gode
muligheter for at eldre elever kunne statte og hjelpe farsteklasseelevene med & oppdage
sammenhengen mellom lesing og skriving, fordi de eldre og yngre elevene tilnermet seg
teksten pa ulike mater, noe som stgttes av Mitchell (2018) sine funn. De eldre elevene hadde

pa forhand fatt oppleering i hvilke tilbakemeldinger som forskning viser har positiv effekt. Det
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er naerliggende a tro a det kan ha pavirket hvordan de eldre elevene nermet seg

farsteklassingenes arbeider.

Det farer til et annet funn som viser at de eldre elevenes anerkjennelse av, og
tilbakemeldinger p3, forsteklasseelevenes arbeid, bidro til skriftspraklig engasjement.
Gjennom tilstedeveerelse, anerkjennende og oppmuntrende tilbakemeldinger sgrget de eldre
elevene for at farsteklasseelevene opplevde a mestre leeringsaktivitetene, blant annet a vise
frem og lese sine egne bgker hagyt. En til én-oppfalgingen forsteklasselevene fikk av mer
kompetente eldre elever, gav dem muligheten til & observere de eldre elevenes mestring, og i
henhold til Bandura (1997), oppleve a lykkes med lesingen og skrivingen i starre grad enn
dersom de hadde arbeidet alene. | dette samarbeidet fungerte de eldre elevene som de mer
kompetente i elevparene, og fikk slik en stillasfunksjon i forhold til farsteklasseelevene
(Bruner, 1971; Vygotskij, 1978). Dette gav de yngste elevene noe a strekke seg etter, helt i
trad med Vygotskij (1978) sin proksimale utviklingssone.

Empiriske funn fra 4.2.2.3 Statte og oppmuntringer fra eldre elever viser tydelig at det ble tatt
utgangspunkt i den enkelte farsteklasseelevens skriftspraklige kompetanse og interesser, noe
som er i henhold til Renninger og Hidi (2020), Covington (2009) og Alexander (2005) sine
syn pa hvordan man best tilrettelegger for situasjonell interesse. Funn viser ogsa at
fjerdeklasseelevene tok rollene sine pa alvor, og pravde sitt ytterst pa a gi farsteklasseelevene
positive og oppbyggende tilbakemeldinger.

Samtidig viser internasjonal forskning at ikke all type ros farer til gkt mestringstro. Ogsa
analysen (4.2.2.3 Stgtte og oppmuntringer fra eldre elever) viser at enkelte av
tilbakemeldingene fra eldre elever tenderte til & sette sgkelys pa det farsteklasseelevene ikke
kunne endre, som intelligens, egenskaper ved elevene og ferdig produkt, det motsatte av hva
forskning viser at det bar settes sgkelys pa for & bygge elevenes mestringstro. Nar eldre elever
skal gi stgtte og oppmuntring pa farsteklasselevenes arbeid og arbeidsinnsats, forutsetter det
derfor at de eldre elevene far god opplering, bade far prosjektet starter og underveis, i
hvordan de skal forholde seg til farsteklasseelevenes arbeid. Ogsa veiledning i hvilke typer
respons de bgr gi farsteklasseelevene for at tilbakemeldingene skal styrke elevenes lese- og
skriveutvikling, mestringstro og skriftspraklige engasjement, er viktig og i trad med Yeager
og Dweck (2012) og Mueller og Dweck (1998).
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Andre funn viste at nar tilbakemeldingene fra laererne hadde sgkelys pa prosess og
arbeidsinnsats, bidro det til skriftspraklig engasjement. Studien viser at det var viktig for
elevene a bli anerkjent av de eldre elevene, men ogsa av larerne, for arbeidet de la ned og den
faglige utviklingen de opplevde. Dette var viktig for alle elevene, men i henhold til Bandura
(1997), spesielt viktig for elever som av ulike arsaker opplevde stress i forbindelse med
aktivitetene i undervisningsopplegget. En situasjon fra kapittel 4.2.3.1 Stette og
oppmuntringer fra leerer beskriver en farsteklassegutt som opplevde det farste «apne
biblioteket» som skummelt, og som strevde med & vise boken han hadde skrevet, til den eldre
eleven. Han skjgv boken sin bort til den eldre eleven flere ganger, men trakk den like fort
tilbake hver gang, far leerer ble hentet og farsteklasseeleven ble stattet til a lese boken sin
sammen med den eldre eleven. Hva slags tilbakemeldinger leereren gav i denne situasjonen,
og hvordan, pavirket hvordan eleven forholdt seg til videre laeringsaktiviteten der og da, og
pavirket ogsa holdningen og forventningen til neste «apne bibliotek», noe Yeager og Dweck

(2012) viste gjennom sin forskning.

Lererne i studien sa at de prevde a vare bevisste pa hvordan de stettet elevene videre i de
ulike aktivitetene og hva som ble formidlet gjennom tilbakemeldingene (4.1.3.1 Stgtte og
oppmuntringer fra leerer), noe funn fra 4.2.3.1 Stette og oppmuntringer fra leerer. ogsa viser
at de gjorde. I trad med internasjonal forskning, sa leererne i studien pa lesing og skriving som
potensialer det var mulig for elevene a utvikle og forbedre uansett hvilket faglig utgangspunkt
elevene hadde, i samsvar med Tennessen (2011) og Aristoteles (1934). Tanken om at
elevenes leringsmuligheter avhenger av leerernes syn pa lering, og evne til a stadig prave ut
nye undervisningsopplegg og mater a engasjere og fremme elevenes utvikling pa, stettes av
en nyere studie pa sammenhengen mellom lareratferd og elevers opplevde engasjement
(Bjerga, 2018). 5.-10. klasseelevene i studien rapporterte at egen innsats i
undervisningsaktiviteter hadde sammenheng med i hvilken grad de opplevde at leererne gjorde
en innsats for a inkludere elever som ikke frivillig engasjerte seg i undervisningen, skapte
hensiktsmessige aktiviteter og viste elevene omsorg. Denne sammenhengen mellom leereres
evne til & statte elevene og vise omsorg og elevenes grad av leeringsengasjement, er i trad med
Banduras (1997) syn pa lererens rolle i & bygge elevenes mestringstro, og det er god grunn til

a tro at det ogsa vil veere gjeldende for elever i begynneropplaringen.

Lerernes statte og oppmuntringer pavirket ikke bare elevenes innsats og engasjement, men

ogsa deres mestringstro i forhold til bade lesing og skriving og slik deres ferdighetsutvikling.
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Dette stgttes av en nyere studie utfert ved Lesesenteret. Resultatene av studien viser tydelig
sammenheng mellom farsteklasseelevers leseutvikling og hvor stor grad av emosjonell stgtte
de opplever fra leereren (Jensen, Solheim & Idsge, 2019). Den viser at elever som opplevde &
bli likt av leereren ogsa hadde en mer positiv leseutvikling enn elever som ikke opplevde det i
like stor grad. Disse funnene statter opp under Guthrie & Wigfields (2000) vektlegging av
leereres anerkjennende tilbakemeldinger og Banduras (1997) fokus pa verdien av lerernes

statte og oppmuntringer.

Ogsa nar elever opplevde frustrasjon over & ikke komme i gang med, eller & ikke mestre, en
leeringsaktivitet, var lerernes emosjonelle statte (Jensen et al., 2019) og valg av respons
utslagsgivende for hvordan elevene kom seg videre. En mate laererne i denne studien viste
elevene hvordan de kunne handtere negative falelser, var gjennom a gi dem kortsiktige mal a
jobbe mot, noe som er forenelig med Solheims (2014) grep for & fa engasjerte lesere. At
malene var kortsiktige gjorde at elevene nadde malene raskt og opplevde mestringserfaring, i
overensstemmelse med Bandura (1997). En annen mate var a hjelpe elevene med valg av lese-
og skrivestrategier, i henhold til Guthrie og Wigfield (2000). Et eksempel viser hvordan
«Eivind» opplevde frustrasjon fordi han ikke klarte & lese det han selv hadde skrevet (4.1.3.1
Stette og oppmuntringer fra leerer). Analysen viser hvordan lereren foreslo ulike
lesestrategier som Eivind kunne anvende for & utvikle sine leseferdigheter. Gjennom a tilpasse
hva som ble sagt og hvordan tilbakemeldingene ble gitt, til Eivinds behov, fungerte leereren
som Eivinds stgttende stillas (Bruner, 1971; VVygotskij, 1978).

Denne maten & se pa leseundervisning og leseutvikling, gjennom a sgrge for blant annet
strategiundervisning og uttalte leeringsmal, star i kontrast til hvordan for eksempel Pennac og
@stenstad (1999) sa pa leererens rolle i forhold til & utvikle elevenes motivasjon for lesing. De
mente at lesing i skolen ikke burde handle om a lzere elevene lesestrategier eller a lese for a
gjennomfare oppgaver. Learernes rolle var a geleide elevene inn i bgkenes verden og legge
opp undervisningen slik at elevene fikk lese for lesingens skyld, noe som var tilstrekkelig for
at elevene skulle utvikle individuell interesse og motivasjon for lesing. Et slikt sgkelys pa at
elevene far lese for lesingens skyld er viktig, men denne studien viser at det ikke er
tilstrekkelig a gi elevene en interessant bok, for & oppna individuell leseinteresse. Dette vil bli
utdypet nedenfor. Elevene trengte mer eksplisitt veiledning, blant annet i forhold til

hensiktsmessige lesestrategier, for a fa mening ut av lesingen, i trad med Tgnnessen og
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Uppstad (2015). Samtidig var det motiverende for elevene a fa vaere med & bestemme hvilke

leeringsstrategier de skulle anvende.

Det leder til et annet funn som viser at & gjgre elevene delaktige i beslutningsprosesser,
bidro til gkt opplevelse av kontroll over egen leering. Opplevelsen av autonomi nar elevene
fikk skrive egne baker og lese selvvalgte og egenproduserte tekster, bidro til a utvikle
elevenes interesse for skriftspraklige aktiviteter, i henhold til Renninger og Hidi (2020). A
utvikle interesse utgjar et viktig grunnlag for at elevene skal forbedre lesingen sin i et
livslgpsperspektiv, og sammenfaller med Alexander (2005) sitt syn pa utviklingen av lese- og
skriveferdigheter. For & legge til rette for individuell interesse og lesing i et
livslgpsperspektiv, handler det om & «(...) fa elevene motivert for og engasjert i lesing, slik at
de gar inn i tekstene med forventning og interesse, og slik at de faktisk velger a lese selv om
de ikke ma» (Roe, 2014, s. 39). Gjennom & utvikle et slikt engasjement for lesing vil elevene
fa fordelene av Matteus-effekten, i henhold til Stanovich (1986, 2009), hvor de leser mer, og
mer effektivt, enn elever som ikke er motivert for lesing i samme grad. Slik vil de komme inn
i en positiv lesespiral med stor grad av skriftspraklig eksponering som vil understatte deres
skriftspraklige utvikling. Dette stgttes ogsa av finsk studie som viser at lesemengde er en
forklaringsfaktor pa elevens leseutvikling, og at elever for & utvikle gode leseferdigheter

gjennom hele skolelgpet bgr lese mest mulig (Torppa et al., 2019).

Empiriske funn viste videre at en utfordring med a involvere elevene i beslutningsprosesser
var at enkelte elever opplevde stress nar de matte foreta valg, noe som ifglge Bandura (1997)
pavirker bade grad av involvering i leeringsaktiviteten og opplevelsen av mestringstro. Enkelte
elever, spesielt i begynnelsen, opplevde at det var for mange valg a forholde seg til, noe som
skapte frustrasjoner (4.1.1.2 Autonomi). I slike tilfeller var det viktig at leererne registrerte
elevenes behov og stettet dem i a ta de vanskelige valgene slik at elevene kom fort i gang og

opplevde mestring i stedet for makteslgshet, i samsvar med Bandura (1997).

Ogsa elevenes tilgang pa, og mulighet for, & velge egne interessante tekster a lese og skrive,
gav elevene en opplevelse av autonomi. For at tilgangen pa interessante tekster skulle pavirke
elevenes engasjement for skriftspraklige aktiviteter positivt, forutsatte det at elevene hadde et
bredt bokutvalg & velge mellom slik at alle elevene, uansett semantiske preferanser og faglige
utgangspunkt, hadde en reel mulighet til & finne en bok som fenget dem, innenfor eget

interesseomrade, i samsvar med Renninger og Hidi (2020). Slik kunne elevene velge en bok
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hvor de oppfattet noe ved boken som tiltrekkende, og ga inn i lesingen med en forventning om

hva den handlet om, noe som virket motiverende pa deres leseinteresse (Pihl, 2018).

Samtidig viser empiriske funn at interessante tekster i seg selv ikke var tilstrekkelig for
a vekke engasjement for skriftspréaklige aktiviteter. A anvende interessante tekster for & &
elevene interessert i lesing, er velkjent i skolen. A gi elevene tilgang p& barnebgker med fine
bilder og spennende, relevant tematikk tilpasset aldersgruppen er en vanlig strategi for a
trigge elevenes situasjonelle interesse. Men nar malet er a legge grunnlaget for senere
individuell interesse for lesing og skriving, slik det var i dette undervisningsopplegget, og i
trad med Renninger og Hidi (2020) og Alexander (2005), viser studien at det ikke var
tilstrekkelig med passiv hgytlesing, tilgang pa interessante baker, eller muligheten til a skrive
egen bok. Det er allment kjent at elevene ma involvere seg i lesingen og skrivingen for at den
skal pavirke deres skriftspraklige utvikling positivt (Roe, 2014), noe bade laererne og de eldre
elevene hjalp til med. Studien viser i tillegg at det var flere andre forutsetninger som Ia til
grunn for at tilgangen pa interessante tekster bidro til skriftspraklig engasjement.

Farst og fremst var en viktig forutsetning at lese- og skriveaktivitetene elevene skulle drive
med var ngye planlagte og hadde tydelige laeringsmal, i henhold til Stipeks (2017) lekpregede
aktiviteter med laererveiledning. En annen forutsetning var at elevene hadde tydelige rammer
og konkrete valgmuligheter a forholde seg til, for eksempel at de kun fikk velge bildebgker,
noe som ogsa fremmes av Stipek (2017). Det at farsteklasseelevene ble stattet av laererne og
eldre elever i & velge bgker som ikke bare appellerte til dem rent visuelt, men ogsa hadde rett
vanskelighetsgrad og var innen deres interesseomrade semantisk, var ogsa viktig. | tillegg var
det essensielt at elevene fikk hjelp til & aktivere egen farforstaelse, for de satte i gang med
lesingen. Under selve lesingen og skrivingen, var det viktig at leererne og de eldre elevene var
tett pa forsteklasseelevene og hjalp og oppmuntret dem ved behov. Elevene trengte altsa
veiledning og tett oppfalging for a fa tilstrekkelig utbytte av tilgangen pa interessante tekster.
Her kan laerere og eldre elever spille en viktig rolle.

5.2. Studiens begrensninger

Det er mange fordeler med a gjere didaktisk forskningsdesign-studie, blant annet at man
kommer tett pa forskningsdeltakerne og far tilgang til ellers «utilgjengelige» fenomen
(Silverman, 2020). Samtidig dukker det opp faktorer som vanskelig lar seg styre av forskeren,

nar man flytter studien ut av laboratoriet og inn i klasserommet. Selv gjennom omfattende
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kontakt med forskningsfeltet i analyse- og eksploreringsfasen (McKenney & Reeves, 2012)
og stadige revideringer av undervisningsopplegget i design- og konstruksjonsfasen
(McKenney & Reeves, 2012) er det vanskelig a ta hgyde for enhver mulige hendelse nar man
studerer barn i autentiske settinger. Validitet handler i kvalitativ forskning blant annet om a
stille seg kritisk til egen forskning og egne forskningsresultater (Thagaard, 2018). Her pekes
det pa noen aktuelle validitetsutfordringer med denne studien.

Hvor lang erfaring laererne har og hvor dyktige de er pa klasseledelse vil pavirke
gjennomfgringen av undervisningsopplegget. I hvilken grad elevene opplever situasjonell
interesse vil ogsa avhenge av laerernes fremstillingsevne og engasjement (Bjerga, 2018). Jeg
valgte leerere ut fra en forventning om at de var dyktige formidlere og klasseledere. Dersom
leererne som skal ta i bruk undervisningsopplegget ikke har det samme utgangspunktet, vil det

kunne pavirke elevenes utbytte av deltakelse i undervisningsopplegget.

En annen validitetsutfordring er klassestgrrelse. Implementeringen er gjennomfart i en klasse
med 23 elever, en relativt beskjeden starrelse, spesielt i byskoler. Dersom klassen er starre, vil
det kunne pavirke gjennomfgringen og utbyttet av undervisningsopplegget. I tillegg hadde
deltakende klasse tilgang pa ekstra rom i flere av gktene. Kombinert med at de var to leerere
store deler av tiden, gav det muligheter for & dele klassen. Andre skoler vil kanskje ikke ha
tilsvarende muligheter for a dele klassene, enten pa grunn av fa tilgjengelige ekstra rom, eller
pa grunn av lav lerertetthet (Dynarski, Hyman & Schanzenbach, 2013). I tillegg til antall

tilgjengelige klasserom, vil ogsa sterrelsen pa klasserommene spille inn.

Det at undervisningsopplegget kun er implementert i én klasse, gjar at elevsammensetning er
en mulig validitetsutfordring. Elevsammensetningen kan prege hvordan gjennomfgringen i en
annen klasse, blir. I hvilken grad elevene er klare for leering (Bandura, 1997), er en faktor som
ma handteres der og da, selv med god planlegging pa forhand. Forstyrrende atferd hos
enkeltelever kan skape uro i klasserommet og pavirke elevenes arbeid, laering og trivsel
(Serlie & Nordahl, 1998), og skape feil fokus i undervisningen (Marzano, Marzano &
Pickering, 2003). Det kan ogsa binde lererressurser til enkeltelever og fare til utfordringer
med lerertettheten for resten av elevgruppen. Nar flere elever trenger hjelp samtidig, kan det
fare til frustrasjoner blant elevene, og spesielt dersom det er minoritetsspraklige elever eller

enkeltelever med faglige utfordringer som trenger oftere og tettere oppfalging fra leerer.
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6. Avslutning

6.1. Konklusjon

Studien peker pa et behov i norsk skole for undervisningsopplegg som engasjerer elever i
skriftspraklige aktiviteter i farste klasse. Denne studien kan forhapentligvis bidra med
empirisk forskning som kan medvirke til & gke kunnskapen om hvordan flere elever kan

oppleve skriftspraklig engasjement i undervisningen i forste klasse.

Resultater fra denne studien viser i trad med internasjonal forskning at leerere pa farste trinn
ber basere undervisningen pa lekpregede aktiviteter (Stipek, 2017), trigging av elevenes
interesse (Alexander, 2005; Renninger & Hidi, 2020), funksjonell og meningsfull skriving og
lesing i et hermeneutisk perspektiv (Tennessen & Uppstad, 2015), og eksplisitt sgkelys pa a
bygge elevenes mestringstro (Bandura, 1997). | tillegg indikerer resultatene tydelig at
samarbeid med, og statte og tilbakemeldinger fra, eldre elever farer til engasjement for
skriftspraklige aktiviteter og gir farsteklasseelevene opplevelsen av virkelighetsforankring, i
trad med Guthrie og Wigfield (2000). Studien har ogsa vist at tilgang pa interessante tekster er
viktig, men at det ikke er tilstrekkelig for a trigge elevenes engasjement. For at tilgang pa
interessante tekster skal kunne bidra til & trigge elevenes situasjonelle interesse for lesing og
skriving, i henhold til Alexander (2005) forutsettes det, i trad med Stipek (2017), at
aktivitetene er godt planlagte og har tydelige leeringsmal. I tillegg ber elevene fa begrensede
valgmuligheter, hjelp til & velge bgker med rett vanskelighetsgrad innen eget interesseomrade
og til & aktivere egen farforstaelse. Dessuten ma elevene falges tett opp av lerere og eldre
elever under arbeidet. Disse elementene bgr, ifglge studien, veere til stede for at elevene
gradvis skal opparbeide seg en mer individuell interesse (Alexander, 2005; Renninger & Hidi,
2020) og motivasjon for skriftspraklige laeringsaktiviteter, som igjen vil styrke lese- og
skriveinnlaeringen. | motsetning til synkende motivasjon med gkende alder, kan bruk av dette
0g @vrige engasjerende undervisningsopplegg, i starre grad legge til rette for utvikling av
lese- og skrivepotensialer i et livslgpsperspektiv (Alexander, 2005), noe som er avgjgrende

for fullverdig deltakelse i samfunnet som voksne.

Fordi undervisningsopplegget tar utgangspunkt i elevenes ferdigheter (Aristoteles, 1934), og
bygger videre pa det, skal opplegget vare enkelt for lerere a tilpasse bade til elever som
trenger ekstra hjelp for a utvikle skriftspraklige ferdigheter og elever som trenger ekstra

utfordringer. Samtidig ma laerere alltid veere bevisste pa, og arvakne i forhold til, elever som
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av ulike arsaker «kobler seg av» i undervisningen. Disse elevene vil kunne ha behov for noe
annet for a klare & engasjere og involvere seg i den positive leringsspiralen. Skolens evne til a
gi elevene tilpasset undervisning, pavirker andelen elever som utvikler lese- og skrivevansker
og far behov for spesialundervisning. Spesialundervisning kan oppleves stigmatiserende for
elevene som mottar den og er i et samfunnsgkonomisk perspektiv, dyrt. Ved a ta i bruk dette
undervisningsopplegget far leerere tilgang pa et verktay for a tilpasse undervisning slik at flere
elever har muligheten til & oppleve skriftspraklig interesse (Alexander, 2005; Covington,
2009; Renninger & Hidi, 2020), engasjement og mestringstro (Bandura, 1997) innenfor
rammene av ordiner opplearing. Dette vil potensielt kunne gagne bade elevene og

samfunnsgkonomien.

Pa grunnlag av denne studien kan det trekkes en konklusjon om at utviklet og implementert
undervisningsopplegg, gjennom & gi elevene tilgang til skriftspraket gjennom lekpregede
(Stipek, 2017) og meningsfylte sammenhenger i et hermeneutisk perspektiv (Tgnnessen &
Uppstad, 2015), kan fare til gkt engasjement for skriftspraklige aktiviteter for samtlige elever
i farste klasse. A fa flere elever engasjert i skriftspréaklige leeringsaktiviteter allerede i forste
klasse, legger et godt grunnlag for at flere elever skal fa oppleve skriftspraklig mestringstro og
-utvikling, og kan pa sikt bidra til redusert antall elever med behov for spesialundervisning.
Denne konklusjonen trekkes pa grunnlag av at studiens undervisningsopplegg er basert pa
empiriske funn, anvendt teori og forskning, og i tillegg utviklet gjennom flere faser og i neert
samarbeid med, og med utgangspunkt i behov fra, praksisfeltet (McKenney & Reeves, 2012).
Samtidig er det viktig & vaere klar over at det alltid vil vaere mangfoldige ytre og indre
faktorer, mange flere enn de som er inkludert i denne studien, som vil pavirke elevenes

engasjement og ferdighetslering i klasserommet.

6.2. Videre forskning

Under arbeidet med forskningsprosjektet dukket det opp nye, interessante problemstillinger
som det hadde veert spennende a falge opp, men som falt utenfor rammen av dette
masterprosjektet. Disse kan derimot vaere aktuelle som utgangspunkt for et fremtidig
forskningsprosjekt som bygger pa denne studien. Studien har for eksempel potensiale til a
kunne fungere som et farste steg i et fremtidig, starre forskningsprosjekt innenfor didaktisk
designforskning, eksempelvis en Randomized Controlled Trial (RCT) for i sterre grad, og i

mer kontrollerte former, male effekten av elevenes engasjement og faglige utbytte i forhold til
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ulike variabler, som for eksempel kjgnn, skriftspraklig svake/sterke elever eller de eldre

elevene.

Dette prosjektet har fokusert utelukkende pa de yngste elevenes leeringsutbytte og utbytte av
engasjement. En interessant innfallsvinkel til et fremtidig forskningsprosjekt med
utgangspunkt i denne studien, vil derfor veere a prave ut opplegget med sgkelys pa de eldre
elevenes leringsutbytte og opplevelse av engasjement. Denne studien har heller ikke skilt
mellom kjenn i forhold til opplevelse av engasjement. Dette kunne vart en annen interessant
innfallsvinkel til et fremtidig forskningsprosjekt. A studere om det er forskjell pa
farsteklassegutter og -jenters engasjement i forhold til undervisningopplegget, er aktuelt pa
grunnlag av forskning som viser at det i sterst grad er gutter som opplever skolen som
kjedelig og lite engasjerende, og at det i starst grad er guttene som faller fra skolen pa
videregaende (Stoltenberg et al., 2019). En tredje aktuell innfallsvinkel til et fremtidig
forskningsprosjekt med utgangspunkt i denne studien er a se eksplisitt pa leeringsutbytte og
opplevelsen av engasjement for skriftspraklig svakere elever, for eksempel elever som
kommer under kritisk grense pa kartleggingsprave i lesing pa farste trinn.
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Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: apenhet
(art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSIONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller
radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFILGING AV PROSJEKTET

NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Silje Fjelberg Opsvik
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedleqq 2 Informasjonsskriv og samtykkeerklering til elever oq foresatte i 1.klasse

Foresparsel om a la delta i forskningsprosjektet

” Engasjerende og eksperimenterende skriving i
begynneropplzeringen. Utpragving av et forskningsbasert

undervisningsopplegg»?

Dette er et spgrsmal til deg som foresatt om a la barnet ditt delta i et forskningsprosjekt hvor
formalet er a prgve ut et forskningsbasert undervisningsopplegg for skriveopplaering som kan
anvendes i begynneropplaeringen. | dette skrivet gir jeg deg og ditt barn informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for barnet ditt.

Formal

Dette er et mastergradsprosjekt hvor jeg skal prgve ut et undervisningsopplegg for skriving i
begynneropplaeringen som elevene opplever engasjerende og som gjgr at elevene far styrket skrive-
og leseopplaering.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hva innebarer det for ditt barn a delta?

Undervisningsopplegget skal prgves ut i 1.klasse, og metoden er observasjon. Dersom barnet ditt skal
veere med i prosjektet, innebzerer det at jeg skal observere i klassen en gang i uken over en periode
pa inntil 8 uker. Opplysninger vil bli registrert ved notat-taking. Opplysninger som vil bli registrert er
klassens og enkeltelevers respons pa undervisningen, i tillegg til konkrete eksempler pa enkelte
elevers produksjon.

Dersom det gnskes mer informasjon i forkant av observasjonen, er det bare a ta kontakt med meg via
e-post eller telefon.

Det er frivillig 3 delta

Deltagelse i forskningsprosjektet er frivillig. Barnet ma selv gi sin tilslutning til deltakelse. Det skal
vaere enkelt bade for ditt barn og dere som foreldre a si nei til deltagelse, og dersom barnet ikke skal
delta i prosjektet vil barnet fa delta i sine vanlige aktiviteter uten at det registreres
personopplysninger om det. Dersom det gis samtykke til deltakelse, kan dette nar som helst trekkes
tilbake uten at det oppgis noen grunn. Alle opplysninger om barnet vil da bli slettet. Det vil ikke ha
noen negative konsekvenser for deg eller barnet ditt hvis du ikke vil at barnet skal delta eller senere
velger a trekke barnet fra prosjektet. Det vil ikke pavirke ditt eller ditt barns forhold til skolen eller
leerer. Barnet vil da fa delta i sine vanlige aktiviteter uten at det registreres personopplysninger om
det.
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Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker ditt barns opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om ditt barn til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er kun student og veileder som vil ha tilgang pa informasjonen.
e Dataene jeg skal lagre vil veere anonymiserte, og vil ikke kunne spores tilbake til personene
det gjelder. Det vil ikke bli samlet inn navn eller andre personinformasjon, som navn pa
skole, stedsnavn osv., fra barnet og barnet vil bli tildelt et fiktivt navn.

Hva skjer med opplysningene til ditt barn nar jeg avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal avsluttes innen 20. juni 2020. Opplysninger vil da bli slettet.

Dine og ditt barns rettigheter
Sa lenge ditt barn kan identifiseres i datamaterialet, har dere rett til:
e innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om barnet ditt,
e 3 fa rettet personopplysninger om ditt barn,
o 3 slettet personopplysninger om ditt barn,
e f3 utlevert en kopi av ditt barns personopplysninger, og
e 3 sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av ditt barns
personopplysninger.

Hva gir meg rett til 3 behandle personopplysninger om ditt barn?
Jeg behandler opplysninger om ditt barn basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Stavanger ved
o Student: Trine Havarstein, pa epost (trine_havarstein@yahoo.no) eller telefon:
45427027.
o Veileder: Fgrsteamanuensis Bente Rigmor Waglermo, pa epost
(bente.r.walgermo@uis.no) eller telefon: 51833244,

e Vart personvernombud: Kjetil Dalseth, personvernombud@uis.no.

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55582117.

Med vennlig hilsen

Student
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Engasjerende og eksperimenterende skriving i
begynneropplaeringen. Utprgving av et forskningsbasert undervisningsopplegg», og har fatt anledning
til 3 stille spgrsmal. Jeg samtykker til at barnet mitt:

[ kan delta i observasjon
0 ikke kan delta i observasjon

Jeg samtykker til at mitt barns opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 20. juni
2020.

(Signert av elev) (Signert av forelder, dato)
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Vedleqq 3 Informasjonsskriv og samtykkeerklering til elever oq foresatte i 4.klasse

Foresparsel om a la delta i forskningsprosjektet

"Engasjerende og eksperimenterende skriving i
begynneropplzeringen. Utpraving av et forskningsbasert

undervisningsopplegg»?

Dette er et spgrsmal til deg som foresatt om a la barnet ditt delta i et forskningsprosjekt med
formalet a teste ut et forskningsbasert undervisningsopplegg for skriveopplaering som kan anvendes i
begynneropplaeringen. | dette skrivet gir jeg deg og ditt barn informasjon om malene for prosjektet
og hva deltakelse vil innebzere for barnet ditt.

)
Formal
Dette er et mastergradsprosjekt hvor jeg skal prgve ut et undervisningsopplegg i 1.klasse for skriving i

begynneropplaeringen som elevene opplever engasjerende og som gjgr at elevene far styrket skrive-
og leseopplaering.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hva innebearer det for ditt barn a delta?

Undervisningsopplegget skal prgves ut i 1.klasse, og metoden er observasjon. 4.klasse skal veere med
1.klasse 3 undervisningsgkter over en periode pa 8 uker; en tur til biblioteket, samt to lesegkter.
Disse mgtene mellom 1. og 4. klasse vil bli observert. Dersom barnet ditt skal veere med i prosjektet,
innebaerer det at barnet blir observert som en del av klassen under disse 3 aktivitetene. Opplysninger
vil bli registrert ved notat-taking. Opplysninger som vil bli registrert under observasjonen er klassenes
og enkeltelevers samspill og engasjement i forhold til undervisningsopplegget.

Dersom det gnskes mer informasjon i forkant av observasjonen, kan det tas kontakt med meg via e-
post eller telefon.

Det er frivillig 3 delta

Deltagelse i forskningsprosjektet er frivillig. Barnet ma selv gi sin tilslutning til deltakelse. Det skal
vaere enkelt bade for ditt barn og dere som foreldre a si nei til deltagelse, og dersom barnet ikke skal
delta i prosjektet vil barnet fa delta i sine vanlige aktiviteter uten at det registreres
personopplysninger om det. Dersom det gis samtykke til deltakelse, kan dette nar som helst trekkes
tilbake uten at det oppgis noen grunn. Alle opplysninger om barnet vil da bli slettet. Det vil ikke ha
noen negative konsekvenser for deg eller barnet ditt hvis du ikke vil at barnet skal delta eller senere
velger a trekke barnet fra prosjektet. Det vil ikke pavirke ditt eller ditt barns forhold til skolen eller
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leerer. Barnet vil da fa delta i sine vanlige aktiviteter uten at det registreres personopplysninger om
det.

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker ditt barns opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om ditt barn til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er kun student og veileder som vil ha tilgang pa informasjonen.
e Dataene jeg skal lagre vil vaere anonymiserte, og vil ikke kunne spores tilbake til personene
det gjelder. Det vil ikke bli samlet inn navn eller andre personinformasjon, som navn pa
skole, stedsnavn osv., fra barnet og barnet vil bli tildelt et fiktivt navn.

Hva skjer med opplysningene til ditt barn nar jeg avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal avsluttes innen 20. juni 2020. Opplysninger vil da bli slettet.

Dine og ditt barns rettigheter
Sa lenge ditt barn kan identifiseres i datamaterialet, har dere rett til:
e innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om barnet ditt,
e 3 fa rettet personopplysninger om ditt barn,
o f3 slettet personopplysninger om ditt barn,
e f3 utlevert en kopi av ditt barns personopplysninger (dataportabilitet), og
e 3 sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av ditt barns
personopplysninger.

Hva gir meg rett til 3 behandle personopplysninger om ditt barn?
Jeg behandler opplysninger om ditt barn basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Stavanger ved
o Student: Trine Havarstein, pa epost (trine_havarstein@yahoo.no) eller telefon:
45427027.
o Veileder: Fgrsteamanuensis Bente Rigmor Waglermo, pa epost
(bente.r.walgermo@uis.no) eller telefon: 51833244.

e Vart personvernombud: Kjetil Dalseth, personvernombud@uis.no.

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55582117.
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Med vennlig hilsen

Student

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Engasjerende og eksperimenterende skriving
i begynneropplaringen. Utprgving av et forskningsbasert undervisningsopplegg», og har fatt
anledning til 3 stille spgrsmal. Jeg samtykker til at barnet mitt:

O kan delta i observasjon
O ikke kan delta i observasjon

Jeg samtykker til at mitt barns opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 20. juni
2020.

(Signert av elev) (Signert av forelder, dato)
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Vedlegq 4 Informasjonsskriv og samtykkeerkleering til leerere i 1.klasse

Vil du delta i forskningsprosjektet
"Engasjerende og eksperimenterende skriving i
begynneroppleaeringen. Utpraving av et forskningsbasert

undervisningsopplegg»?

Dette er et spgrsmal til deg som laerer om a vaere med i et forskningsprosjekt med formal a prgve ut
et forskningsbasert undervisningsopplegg for skriveopplaering som kan anvendes i
begynneropplaeringen. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Dette er et mastergradsprosjekt hvor jeg skal prgve ut et undervisningsopplegg for skriving i
begynneropplaeringen, som elevene opplever engasjerende og som gjgr at elevene far styrket skrive-
og leseoppleering.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hva inneberer det for deg a delta?

Dersom du velger a vaere med i prosjektet, innebaerer det at du skal gjennomfgre et
undervisningsopplegg to ganger i uken over en periode pa 8 uker. Jeg skal observere én gang i ukeni
perioden. | tillegg vil deltakelse i prosjektet innebzere deltakelse i ett intervju i etterkant av
observasjon. Opplysninger under observasjonen vil bli registrert ved notat-taking. Intervjuet vil bli
tatt opp med lydopptaker. Opplysninger som vil bli registrert under observasjonen er klassens og
enkeltelevers respons pa undervisningen, i tillegg til konkrete eksempler pa enkeltelevers
produksjon.

Dersom det pnskes mer informasjon i forkant av observasjonen/ intervju, kan du kontakte meg via e-
post eller telefon.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Det vil ikke
pavirke ditt forhold verken til meg eller skolen.
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Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er kun student og veileder som vil ha tilgang pa informasjonen.
e Dataene jeg skal lagre vil vaere anonymiserte, og vil ikke kunne spores tilbake til personene
det gjelder. Det vil ikke bli samlet inn navn eller andre personinformasjon, som navn pa
skole, stedsnavn osv., fra noen av deltakerne i prosjektet.

Hva skjer med opplysningene dine nar jeg avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal avsluttes innen 20. juni 2020. Opplysninger vil da bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
e 3 farettet personopplysninger om deg,
e fa slettet personopplysninger om deg,
o f3 utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
e 3 sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir meg rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Stavanger ved
o Student: Trine Havarstein, pa epost (trine_havarstein@yahoo.no) eller telefon:
45427027.
o Veileder: Fgrsteamanuensis Bente Rigmor Waglermo, pa epost
(bente.r.walgermo@uis.no) eller telefon: 51833244,

e Vart personvernombud: Kjetil Dalseth, personvernombud@uis.no.

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55582117.

Med vennlig hilsen

Student
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Samtykkeerklaering
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Engasjerende og eksperimenterende skriving i
begynneropplaeringen. Utprgving av et forskningsbasert undervisningsopplegg», og har fatt anledning

til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[0 & deltaiobservasjon
0 adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 20. juni 2020.

(Signert av lzerer, dato)
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Vedleqgq 5 Informasjonsskriv og samtykkeerkleering til leerere i 4.klasse

Vil du delta i forskningsprosjektet
"Engasjerende og eksperimenterende skriving i
begynneropplzeringen. Utpragving av et forskningsbasert

undervisningsopplegg»?

Dette er et spgrsmal til deg som laerer om & veere med i et forskningsprosjekt med formal a prgve ut
et forskningsbasert undervisningsopplegg for skriveopplaering som kan anvendes i
begynneropplaeringen. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Dette er et mastergradsprosjekt hvor jeg skal prgve ut et undervisningsopplegg for skriving i
begynneropplaringen, som elevene opplever engasjerende og som gj@r at elevene far styrket skrive-
og leseopplaering.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hva innebarer det for deg a delta?

Undervisningsopplegget skal prgves ut i 1.klasse, og metoden er observasjon. Dersom du velger a
delta i prosjektet, innebzerer det at 4.klasse skal veere med 1.klasse tre ganger over en periode pa 8
uker; en tur til biblioteket, samt to lesegkter. Disse mgtene mellom 1. og 4. klasse vil bli observert.
Opplysninger under observasjonen vil bli registrert ved notat-taking. Opplysninger som vil bli
registrert under observasjonen er klassenes og enkeltelevers samspill og engasjement i forhold til
undervisningsopplegget.

Dersom det gnskes mer informasjon i forkant av observasjonen/ intervju, kan du kontakte meg via e-
post eller telefon.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Det vil ikke
pavirke ditt forhold verken til meg eller skolen.
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Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er kun student og veileder som vil ha tilgang pa informasjonen.
e Dataene jeg skal lagre vil veere anonymiserte, og vil ikke kunne spores tilbake til personene
det gjelder. Det vil ikke bli samlet inn navn eller andre personinformasjon, som navn pa
skole, stedsnavn osv., fra noen av deltakerne i prosjektet.

Hva skjer med opplysningene dine nar jeg avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal avsluttes innen 20. juni 2020. Opplysninger vil da bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
e 3 farettet personopplysninger om deg,
e fa slettet personopplysninger om deg,
e f3 utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
e 3 sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir meg rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Stavanger ved
o Student: Trine Havarstein, pa epost (trine_havarstein@yahoo.no) eller telefon:
45427027.
o Veileder: Fgrsteamanuensis Bente Rigmor Waglermo, pa epost
(bente.r.walgermo@uis.no) eller telefon: 51833244,

e Vart personvernombud: Kjetil Dalseth, personvernombud@uis.no.

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55582117.

Med vennlig hilsen

Student
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Engasjerende og eksperimenterende skriving i
begynneropplaeringen. Utprgving av et forskningsbasert undervisningsopplegg», og har fatt anledning
til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[0 & deltaiobservasjon

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 20. juni 2020.

(Signert av lzerer, dato)
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Vedlegg 6 Observasjonsguider?*

Feltnotat skrivegkt nr.

Dato:

KLASSE:

LARERE:
TIDSPUNKT:

Ulike:

ELEVER TIL STEDE
DELTAKENDE ELEVER

Oppsummering av timen
Aktivitetstyper med tidsfordeling:
(Felles instruksjon) Bokproduksjon-

Skrivestrategier anvendt
Leringsstrategier anvendt

Overordnet inntrykk av elevengasjement i timen
+ Narrativom timen som praksis med rom for kvalifiserte tolkninger

Beskrivelse (aktivitetsperspektiv)
Eksempel kroppssprak/ spraklige ytringer (1. /4.)

Tolkning (dialogperspektiv)

1.kl (4.kl.) Lezrers formidling Forbedrings-
og tilbakemelding potensiale
Spriklige yiringer

Paositive ytringer

Faglige ytringer

Sparsma (zv
interasse)

Megative ytringer

|kke-faglige ytringer

Kroppshevegelser og ansiktsuttrykk

Eokuspa
oppsave/medelsver

Blikkontak: pa

oppgave/medelaver

Smil

Kropp vendt bort fra
OpEE.

Ansikt #flakkers

Utholdenhet

og konsentrasjon

Holder fokys pé

Fokuserer p3 oppgave

over tid

Fokus bort fra
oppgave

“Kobler avs

24 Observasjonsguidene hadde opprinnelig flere ulike avkrysnings- og utfyllingspunkt. Etter f& gjennomfgrte
observasjoner opplevde jeg at den ikke fungerte helt etter behov, og reviderte den til slik den na fremstar (med

mer plass til observerte eksempler og friskriving).
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Feltnotat bibliotekbesgk/ «adpent bibliotek» nr.

Dato:

KLASSE: 1. / 4.
LARERE: 1. A/
TIDSPUNKT:

Oppsummerin
Tidsfordeling p

ELEVERTIL STEDE 1. / 4.
DELTAKENDE ELEVER 1. / 4.

B/C/D,4.A/B

g av timen

a aktivitetstyper:
Felles instruksjon/ samarbeid

Ulike leringsstrategier anvendt-

Overordnet inntrykk av elevengasjement i timen
s Narrativ om timen som praksis med rom for kvalifiserte tolkninger

1.kl Laarers

(4.kl.) | formidling og
tilbakemelding

Forbedrings-
potensiale

Beskrivelse (aktivitetsperspektiv)
Eks kroppssprak/spraklige ytringer/ansiktsuttrykk (1. /4.)

Tolkning (dialogperspektiv)

Spriklige ytringer

Pasitive ytringer

Fzglige ytringer

Spersmal (zv interazse)

Negative ytringsr

Ikke-faglige ytringar

Kroppshevegelser og ansiktsuttrykk

Fokws p3

Blikkontaks pa
oppgave/medelever

Smil

Kropp vendt bort fra
oppE-

Ansikt #flakkers

Utho

ldenhet og konsentrasjon

Holder fgkys p2
Oppgaven

Fokuserer pa oppgave

over tid

Fokus bort fra oppgave

Kobler av
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Vedleqq 7 Intervjuguide

Intervjuguide Trine Havarstein

Mastergradsoppgave i Spesialpedagogikk, 2019-2020. Universitetet i Stavanger.

Gjennomfgring av undervisningsopplegget

1. Hvordan opplever du at det har det veert & gjennomfare undervisningsopplegget?
e Oppfelging: Hva har fungert bra, hva har veert utfordrende?

2. Hva skiller dette opplegget fra vanlig klasseromspraksis/ det dere gjer til vanlig?

3. Hva bidro dette prosjektet med som du ikke hadde tenkt pa far?

4. Fikk prosjektet deg til a tenke over ting pa nye mater?
e Oppfoelging: Fokus i tilbakemeldinger til elevene (prosess, innsats),

elevmedvirkning, engasjement, mestringstro
5. Hvordan opplevde du lererinstruksen til undervisningsopplegget?

e Oppfelging: Hva fungerte ikke optimalt? Hva kunne veert annerledes?

Mestringserfaring
1. Hvordan opplever du at bibliotekbesgket og «apent bibliotek» bidro til engasjement
for skriving og videre lesing?
e Oppfelging: Bruke flere relevante tekster. Kommunikativitet. Meningsfull

skriving. Samarbeid. Forventning. Semantisk inspirasjon.

2. | hvilken grad opplever du at elevmedvirkning har bidratt til engasjement for

oppgaven?

e Oppfoelging: Gi elevene mer kontroll. Autonomi, handlingsvalg, utforming av
egen bok, semantikk, starre grad av kontroll og motivasjon gir sterre innsats i
gjennomfgringen av oppgaven. Egne interesser, egne valg. Hvilke

elevmedvirkningsfaktorer som har bidratt til stgrst grad av engasjement hos

elevene?

3. Hva tenker du har veert den eller de faktoren(e) som har bidratt til sterst grad av

engasjement hos elevene?
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10.

e Oppfelging: Gi elevene kontroll. Utnytt engasjementet som allerede finnes.
Virkelighetsforankring, selvstendighetsstotte, interessante tekster,
strategiundervisning, samarbeid, anerkjennende tilbakemelding, vurdering,

leererinvolvering og leerings- og kunnskapsmal

Hvordan tenker du at elevers opplevelse av & mestre bruk av bokstaver i en
meningsfull sammenheng, bidro til engasjement for videre skriving i prosjektet?

e Oppfalging: Gi elevene kontroll. Utnytt engasjementet for a leere bokstaver,
leere & lese/skrive som allerede finnes. Hva med de elevene som opplevde a
ikke mestre?

| hvilken grad opplever du at prosjektet har hjulpet elevene a se ssmmenhengen
mellom lesing og skriving/ hvordan lesing og skriving henger sammen?

e Oppfelging: Gi elevene mer kontroll.

| hvilken grad opplever du at opplegget har bidratt til & styrke elevenes
bokstavinnlering?

e Oppfelging: Rask bokstavinnlaering, funksjonell skriving

I hvilken grad legger undervisningsopplegget opp til bruk av hensiktsmessige stave-
og leeringsstrategier?

e Oppfelging: Gi elevene mer kontroll. Strategifleksibilitet, hvilke
stavestrategier/ leeringsstrategier tok elevene i bruk? Kognitive strategier.

Hvordan pavirket opplegget elever med svakere skriftspraklige ferdigheter?

e Oppfelging: Kan du gi noen konkrete eksempler?

Hvordan fungerer elever med svakere skriftspraklig kompetanse i vanlig
klasseromsundervisning med fokus pa bokstavinnlering, lesing og skriving?
Hvilke elementer opplevde du skapte engasjement i mgtet mellom elevene (yngre-
eldre)?

e Oppfalging: Meningsfull skriving, a lese egne bgker / bli lest for, elementer i
1.klasseelevenes tekster, a bruke flere relevante tekster

Observere andres mestring

1.

| hvilken grad opplever du at elevene har hatt mulighet til & observere at andre elever
pa samme faglige niva, mestrer a skrive bok?

e Oppfalging: Utnytt det sosiale. Samarbeid. Hvordan pavirket dette deres

motivasjon og engasjement?
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2. | hvilken grad opplevde du at elevene ble gitt mulighet for samarbeid med medelever

og eldre elever?

e Oppfelging: Utnytt det sosiale. Hvordan pavirket dette deres engasjement?

Fysiologiske reaksjoner
1. 1 hvilken grad opplevde du at elevens dagsform pavirket elevens engasjement for
oppgaven?
e Oppfelging: Utnytt engasjementet som allerede er der. Strategier for a
motivere elever som hadde en «darlig dag»?
2. | hvilken grad opplevde du at elevens tro pa egne ferdigheter i skriving pavirket deres
engasjement for oppgaven?
e Oppfelging: Faglig svakere/ sterkere elever, elever med konsentrasjons-
/atferdsmessige utfordringer, motivering til videre arbeid/ motstandsdyktighet/

mestringstro,

Statte og oppmuntring fra signifikante andre
1. 1 hvilken grad opplevde du at du klarte & utfordre elevene pa det som oppleves
vanskelig?
e Oppfalging: Gi elevene overkommelige mal, gradert stgtte, «stattende stillas»,
neermeste utviklingssone, utgangspunkt i elevens eget arbeid.
2. Hvordan opplevde du det var a rose elevenes innsats og prosess?
e Oppfelging: Gi elevene overkommelige mal, ikke tilbakemelding pa produkt
eller intelligens
3. Pa hvilke mater virket ditt fokus pa prosess og arbeidsinnsats i tilbakemeldingene a
engasjere elevenes skriveutvikling?

e Oppfalging: Gi elevene overkommelige mal,

Engasjement pa dagsordenen
1. Erengasjement noe dere har hatt sgkelys pa, pa trinnet/ pa skolen?

2. Har opplegget bidratt til sterre fokus pa/ diskusjon rundt engasjement pa trinnet?
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Vedleqgq 8 Transkripsjon av intervju, lerer 1

Transkripsjon intervju leerer 1

S: Farst vil jeg gjerne vite hvordan du syns det har vaert a gjennomfare prosjektet.

L1: Jeg syns det har veert kjekt. Spennende. Laererikt. Og litt sann at du litt nye refleksjoner,

litt nye tanker. Sa jeg syns det har veert bra.
S: Og hva slags nye tanker og refleksjoner har du gjort deg?

L1: Det som jeg syns har vert veldig kjekt, har veert samarbeidet med fjerde klasse. og jeg ser
at det der og ga pa biblioteket sammen, det syns jeg var veldig kjekt. Jeg fglte det var sann,
jeg sa det til deg sist gang ogsa, det var litt sdnn magisk gyeblikk fordi at de hadde en sa god
stund pa en mate der. Sa det kjenner jeg at er noe en burde gjgre oftere. Det som jeg syns
gjerne har veert litt vanskelig og gjerne ogsa for fjerdeklassingene, det er jo, spesielt farste
gangen, fordi det er jo ikke alt som er like lett & lese. Sant. Og det er jo det jeg ser at noen av
farsteklassingene selv ogsa blir litt frustrerte for noen de skriver og sa etterpa sa, ja spesielt
han ene han har jo veert sa frustrert for han ikke har forstatt hva han har skrevet selv etterpa,
men det gar jo pa at han har ikke mellomrom, sant, men vi klarer jo & lese det veldig godt. Sa,
sann at jeg sa det til han, at jeg kunne jo pravd a sette noen streker hvis du vil, sann at da
klarer du & se hvor mellomrommet er, men sa hadde ikke han lyst til det heller. Nei, for det at,
men sa ser jeg det at jeg syns det har vaert spennende, det har vaert kjekt. Men sa ser jeg ogsa
at, eh, jeg har sett slik som han Ove da, den utviklingen han har hatt, jeg tror det var den
boken som viste meg virkelig at na skriver han godt pa en mate, og han viste meg selv den
a’en han hadde skrevet og det var sé tydelig a se fra den boken, fra den forste til den siste han
hadde skrevet. Og sa kjenner jeg det som jeg at gjerne har vart frustrerende er, eh, jeg skulle
sa gjerne ha klart og hjulpet enda flere. Sant, det er alltid noen som ma vente, men sann er det,
sa har du atferd. Sann vil det alltid veere. Men det har jo kanskje ikke noe med oppgaven din &

gjere, men det er jo slik skolesituasjonen er.
S: Ja, det er veldig gode refleksjoner for det er jo en del av pakken, sant.

L1: Men jeg har tenkt pa om det gar an a bruke dette i stasjonsundervisning. Med en liten
gruppe mens de andre elevene gjgr noe helt annet. Da hadde du klart og hjulpet hver enkelt
mer. For jeg ser noen, de skriver og skriver og skriver, og sa tenker jeg det gar om at og om at
det samme. Skrivegleden er der, men jeg far de ikke det hakket videre. Men sa ser jeg andre,



31
32

33

34
35
36
37

38

39
40
41
42
43

44

45
46
47
48
49
50

51

52
53
54
55
56

57
58

59
60
61

de kommer jo hakket videre. Sann som Tuva som har begynt na med sammenhengende skrift,
sant, men sa, hadde jeg bare hatt tid til 4 sitte der med henne litt. ..

S: Men hva syns du skiller dette opplegget fra det dere driver med til vanlig?

L1: Det er jo det tette samarbeidet med fjerde klasse, egentlig. Det & veere pa biblioteket
sammen med fjerde klasse. At fjerde klasse kommer og skal lytte til bgker, det gir jo
inspirasjon, at de gir tilbakemeldinger pa bekene deres. At opplegget har vert konsentrert, de
har jobbet intensivt og at vi har hatt hyppige gkter.

S: Har det bidratt med noe som du ikke har tenkt pa far?

L1: Man ma jo hele tiden veere der, og s ma man motivere og fa de videre og preve a fa de
til og sa jobbe, sant, hvis de skal ha fokus og at de ma pa en mate, det er jo noen som strever
og fa de videre og fa den motivasjonen. Hvordan pa en mate, med motivasjon, maten a stille
spearsmal. Det jeg kjenner igjen pa, som er vanskelig, men det gar jo pa ressurser, at noen blir

sittende og vente.
S: Men engasjement da, er det noe dere har fokus pa, pa trinnet?

L1: At du skal veere engasjert ja. Ja ja ja. Vi har det fordi jeg tenker liksom at hvis ikke du er
engasjert. Vi er ngdt til & vaere engasjerte, skal vi fange ungene. Og hvis vi far med ungene, sa
blir jo, det har en sann stor smitteeffekt. Men jeg ser jo det at de er engasjerte og de syns det
har veert kjekt & skrive bgker. og det tenker jeg er viktig a fortsette med. Vi hadde jo allerede
skrevet noen bgker. men jeg syns det var kjekt at fjerde klasse ogsa fikk det der

engasjementet.
S: Hvordan opplevde du lererinstruksen jeg gav deg?

L1: Jeg syns den var veldig greit. For den var pa en mate, for da visste jeg hva du forventet og
hva du var pa let etter. Sa det syns jeg ogsa har veert veldig greit. Sa jeg syns det at det
opplegget du har gitt oss, var kjempegreit. Ja, det syns jeg. Lett a forholde seg til. I alle fall
etter de mgtene vi hadde, sant. Og det tenkte jeg ogsa var viktig, hvis vi ikke hadde hatt de

mgtene, sa hadde vi kanskje snakket litt forbi hverandre. Sa det tenker jeg, ja.

S: Hvordan opplevde du at det var nar vi var pa biblioteket og hadde «apent bibliotek». Har

det bidratt til at de har falt at det var engasjerende a skrive og fortsette a lese?

L1: Ja! Ja, det gjorde de. Og sa har jeg ogsa presentert litt bgker etterpa ogsa for det har jeg
tenkt har veert en del ut av biten. Det har gjort at noen har fatt input fra der. Og du ser at ut av

flere av de kommer det jo frem, sann som den, jeg vet ikke om du har lest boken til Kasper,
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der er det jo en gris, han har jo fatt, pa en mate, inspirasjon fra den ene boken, sant. Sa var det
grisen da, han gjemte seg i bosshgatta. Og sa har Kasper en historie om denne grisen som
gjemmer seg flere plasser. Og det tenker jeg, det er en sann. Jeg har litt sansen for den maten
a skrive pa fordi at da klarer han seg litt mer selv for han er en av de guttene som jeg tenkte

kanskije ville komme til & streve. Sant, sann at, det var nok en dgrapner for han tror jeg.

S: Sa pa hvilken mate tenker du bibliotekbesgket og apent bibliotek har bidratt til

engasjement?

L1: Inspirasjon, og sa tror jeg ogsa at det at de har fatt snakket med fjerdeklassinger, det ogsa
har vert en motivasjon til a skrive, fordi at de vet at det er noen som er litt eldre som skal
komme og lese. Sa det tenker jeg ogsa har veert en veldig bra ting. Og sa tenker jeg ogsa at det
har veert veldig bra for dem at det der malet der fremme liksom, eller at noen skal fa se og
lese, at de har en stolthet over bgkene sine. Selv om vi har fatt melding fra en mor om en jente
som ikke ville komme pa skolen i dag fordi hun grudde seg sann til dette her. Men sant, da
var vi jo der og stettet. Da hadde vi avtalt at Silje skulle sitte der med henne. Sa var jo hun
den stgtten, og sa pa en mate, og sa gikk det sa bra at hun var en av de som rakk opp handen
for at hun syns det hadde vert kjekt at de hadde lest. Og da tenker jeg at, for vi kan ikke
stoppe opp, vi ma heller prgve a pushe de det der lille videre.

S: Ja, det er viktig det.

L1: Men biblioteket, det syns jeg var veldig kjekt. Hvis vi skal gjgre det mer sa har jeg tenkt
at vi burde brukt bagker som fjerde klasse hadde forberedt pa forhand. For du har noen veldig
svake lesere i fjerde klasse. og for de er det litt utfordrende. Hadde de hatt en bok som de var
forberedte pa, sa tror jeg de ogsa hadde opplevde enda bedre a lykkes.

S: I hvilken grad opplever du at elevmedvirkning har bidratt til engasjement til skriving?

L1: Jeg tror det er med at det er kjekt for dem, at de kan fa velge, na har vi jo hatt to sterrelser
pa bakene, og det ser jeg, for noen er det viktig. Om de kan fa velge stor eller liten. Og at de
kan fa velge omslag har veert viktig for dem. Du ser det igjen pa pultene. De som elsker rosa,
der ligger det rosa bgker. Og at de er jo forngyde med sanne ting. Og at pa en mate, de har fatt
skrive om det de ville. Og det tror jeg ogsa er viktig. Selv om noen trenger tips og ideer. Og
sa tror jeg, jeg syns noe jeg gjorde selv som var lurt, det var at de har fatt tilfgrt litt nye ting,
sant, farst sa fikk de pa en mate, ble de inspirert pa biblioteket. Sa hadde de pa en mate at de
skulle begynne a skrive, og sa hadde vel, var det gangen etterpa, da hadde vel jeg laget til

disse her skjemaene hvor de kunne trille terning. Og sa drgyde jeg en stund, og sa la jeg inn
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det der med dinosaurer. Det var ikke fengende, det var ingen som skrev om dinosaurer. Men
sa kom det litt om rovdyr i Norge, og litt om husdyr. Og det ser jeg, det hjalp i alle fall Tina,
hun visste ikke hva hun skulle skrive, men hun hadde jo en veldig fin bok allikevel. Men hun
hadde ingen ideer om hva hun skulle skrive og da fikk hun motivasjon pa & skrive der. Og det

0gsa, a lese bgker. Anne, hun fikk jo ogsa inspirasjon i det.
S: Sa bra. Hva tenker du i forhold til elevmedvirkningsfaktorene, hva var viktigst for de da?

L1: Hvis du tenker skrivegleden sa tenker jeg at det ma vare at de fikk skrive om det de ville.
For det er jo skrivegleden som jeg tenker er det viktigste. Og de har jo kunne velge om de vil
skrive med hemmelig skrift eller om de kunne skrive blokkbokstaver eller stavskrift. Selv om
jeg er litt sdnn na at jeg etter hvert na praver jeg a pense de litt mer innpa, men det er jo litt av
jobben min, at jeg skal. For & fa de et hakk videre. Og noen tar jo det veldig, at ja det har jeg

lyst til. Og at kanskje de syns de har veert kjekt og spennende og bli utfordret litt.

S: Huvis du tenker pa helheten, hva er det som har veart mest engasjerende for dem opplever

du?

L1: Jeg tror samarbeidet med de store. Jeg tror det. Og den inspirasjonen pa biblioteket. Og
det er nytt. Og det at de skulle fa hgre bgkene, sa jeg tenker at det er noe som burde veert fast

inne det na. For jeg likte det sa godt. Det gjorde jeg.

S: Hvordan tenker du at elevenes opplevelse av a mestre bokstavene i meningsfylte
sammenhenger, nar de far lov til & skrive egne bgker, bidrar til engasjement og lyst til & skrive

mer da?

L1: Ove er en veldig positiv gutt, men er er svak pa skriving. Eller har i alle fall vart det. Nar
jeg skal hjelpe han og stette han sier jeg «Har du sett hvor god du er blitt! Se, hver, du klarer &
skrive sa hardt nd. Se den flotte a’en din. Og sann at, i dag kom han liksom og sa at jeg matte

se for da skulle han vise meg at han hadde begynt a skrive med sammenhengende skrift. Sann

at sa han liker jo at han, han ser jo sin egen utvikling. Og tenk sa bra det er.
S: Ja, veldig. Men jeg tenker i forhold til hele elevgruppen...

L1: Jeg tror de fleste har hatt en vekst pa det. Eller alle egentlig. Det er jo noen som strever
litt mer enn andre. Det forsvinner jo noen bgker hjem og sanne ting, fordi det er mer

spennende a ta dem hjem, sa helt full kontroll pa det, det har jeg jo ikke da.

S: Opplevelse deres av at det er engasjerende, tenker du at det blir pavirket av....
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L1: Ja, ja. Du ser sann som Adam for eksempel. Han ser vi er veldig opptatt av Titanic, og
mange andre ting. Han tegner sa detaljerte detaljer. Og s&; «Ja na er jeg ferdig». Men sa sier
jeg; «Men du. Na har du tegnet s mange detaljer. Det er jo litt viktig at du kan fortelle litt om
disse detaljene». Og da pa en mate, da. Neeeei, ja men sa sier jeg; «Du! Tenk nar
fjerdeklassingene kommer og sa skal de se dette her, sa er det jo litt kjekt at det star noe», og
da kom han i gang. Sann at, sa da var det en motivasjon.

S: Men hvordan er det med de elevene som ikke opplever slik mestring?

L1: Du har jo Felix, han strever. Og vi har jo fatt han ogsa i gang. Nar han kom i gang, sa
syns jeg det hjalp ut timen, men sa ma du begynne pa begynnelsen igjen neste time. Og jeg sa
i dag sa strevde han nar han skulle lese. For han har, men det gar ikke bare pa dette her, han
har nok sin personlighet som er litt liten tro pa seg selv. Og man bygger ikke Roma pa en dag
og det gjar nok ikke, men vi ma ha talmodighet, men jeg tenker at han gar rette veien. Og han,
men han viser jo en stolthet, nar jeg leser boken hans, sann at, men han blir sa frustrert for han

klarer ikke & lese boken sin selv. Sant.
S: Men hvordan jobbet du med a stette han videre?

L1: Jeg har jo vist han pa en mate, det vi har vist han ved &, at vi ma jo lese teksten for han
gjerne, for at nar han skal, sann at han skjgnner at vi klarer a lese den. Det er med og sa
hjelper han. Men sa hadde han skrevet alt teksten, sa skulle han tegne, og da var han i ferd
med a skulle krglle boken for da klarte ikke han a lese det han hadde skrevet. Vet du hva, sa
jeg, jeg er her. Jeg kan hjelpe deg. Og sa da leste jeg den ene siden for han og sa prevde jeg a
peke pa ordene slik at han skal se dem, men han glemmer litt fort. Sa nar jeg leser teksten pa
den ene siden, sa tegner han pa den siden. Og sa gar jeg tilbake til han og gjgr det igjen sa han
far tegne til neste side. Men sa butter det litt imot han fordi at han falte ikke at han klarte &
tegne ulven riktig. Da bare viste jeg en ulv pa tavla, hvordan jeg tegnet den. For at liksom, det
gar an a tegne pa en enkel mate slik at ikke det skal stoppe opp. Men men, sa kjenner jeg litt
pa at han gar litt fram og sa gar han litt tilbake, og sa gar han litt fram. Sant. Men han er jo pa

vei fremover. Ja, men han ma bare bygges. Az, mm.

S: Men du har ikke reflektert over matene du kan gi tilbakemelding pa da i forhold til for

eksempel han?
L1. At han... det med mellomrom?

S. Ja, nei, ja, jeg tenker mer generelt & bygge mestringstroen hans, sant. A bygge hans tro p&

egne ferdigheter i lesing da.
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L1. Vi gir jo tilbakemelding til han, at han skriver jo stavskrift, og han kan jo det like godt
som alle andre. Og vi klarer jo a lese det. Og det forteller vi han. Og jeg sier jo ogsa til han, at
jeg ser jo godt hva som star her og det er samsvar mellom tekst og bilde. Sant, vi ser jo, han er

jo pa lik linje han som de andre pa en mate. Men han, jeg vet ikke.

S. Hvordan syns du at prosjektet har hjulpet elevene med a se sammenhengen mellom lesing

og skriving?

L1. Jeg tro jo at de ser at nar de skriver sa kommer det ut, det blir na en bok av det pa en mate
*ler*. Sa jeg tror nok det at de klarer nok, nar de lyderer sa ser jo de at det er ssmmenheng.
Men du har jo Felix da, sa ikke klarer a lese det han har skrevet. Men det vil jo komme etter

hvert, men ja, noen tror jeg ser det, men ikke alle.

S. Na har de pa en mate lest baker, sa skriver de, sa har de lest bgker igjen, sa det har hele

veien veert den vekslingen og koblingen mellom lesing og skriving...

L1. Ja, mhm, men, jo jeg tror egentlig at de fleste ser at det er en kobling der. Det tror jeg.
Men du kan jo, men det ter jeg ikke a si.

S. Hvordan syns du det har styrket bokstavinnleaeringen deres?

1. Jeg syns det har veert med og hjulpet, jeg tror det der og sé skrive og bare skrive, er
kjempeviktig.at de ikke, at du kan ikke bare sitte og skrive og gve pa b og d og alt det der og
sa har jeg jo pa en mate, det har veert hjelp det der arket jeg har hatt liggende med bokstavene,
hvordan ser de ut. Slik at ikke de stopper opp for det at jeg tenker, jeg har ogsa sagt at det er
ikke farlig om det er sma og store bokstaver om hverandre. Skrivegleder skal komme foran
det.

S. Hvordan syns du prosjektet har lagt opp til hensiktsmessige stave- og leringsstrategier da?

L1. Ja, for det at sann som nar fjerde klasse var med inn, sa var det jo litt tid til a lage
tankekart da. For noen sa tror jeg det var litt hjelp og sa skrive, men jeg ser det at vi har jo
ikke brukt det etterpa igjen. Sant, men det kunne jo har vert greit, men na tegner de, sant, og
det blir jo som et bildenotat. Samtidig som det blir, og noen blir det mer, noen har jo skrevet
kun noen ord, men de fleste skriver jo setninger. Og det tenker jeg, det er jo kommet lagt nar
de skriver setninger, de er jo ikke kommet sa langt i farste klasse nar de skriver setninger.
Sant, og vi har jo ikke hatt fokus pa setningsoppbyggingen og med stor forbokstav og
punktum og sant. Der er vi jo ikke i det hele tatt, men jeg ser jo at noen skriver jo, de bare

skriver og skriver, og det er jo det som er det viktigste.
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S. Litt tilbake til de med svakere skriftspraklig kompetanse da, hvordan syns det et har gatt for

dem? Na har vi jo vert litt innom de...

L1. Jeg tenker jo, det som er, jeg tror, sinn som Ove, han har hatt enormt utbytte ut av dette
her. Noah ogsa har hatt godt utbytte. Vilde, for hun sa jeg den farste gangen, sa satt hun og
skrev en bok, og da var det liksom, det var veldig mange forskjellige ting hun hadde tatt med.
Det var en stund var det fotball og en stund var det karneval og en stund var det... og da fikk
jeg tid til & sette meg ned med henne og da sa jeg, hvilken bok har du lyst til & skrive na? Jo
hun hadde lyst til & skrive om karneval. Og sa liksom det der, hva skjer pa et karneval? At vi
fikk tid til & snakke om det. Ja, hva kan du skrive om det. Jo og sa plutselig hadde hun laget
en bok da. At hun skulle pa karneval, at hun skulle kle seg ut som en enhjgrning og spiste
kake og det var et eller annet hun gjorde. Sann at plutselig sa hadde hun fatt ei bok, og det er
jo ved hjelp av at du sitter ved siden av og hun fikk seg et tankekart inni hodet, sant. Hun jo
det jo ikke pa papir, men det hjalp at vi satt og snakket. Jeg skulle jo gnsket at vi hadde hatt
enda mer tid til det. Men ellers har vi hatt en assistent som har fulgt opp Brage ekstra godt, og
han har jo vist en enorm skriveglede. Sann at hun har vert og hjulpet han, og han ogsa har jo
klart & fa til noen bgker. Men jeg ser et at det er noen barn som er opptatte av & produsere flest
mulig beker. Og det er jo p4 en méte... og s& sa jeg Sandra, hun hadde laget en bok, pa en
mate, om blomster, og nar jeg sitter og ser med hennes sa sier jeg: Du, sier jeg; «Hvor er
blomstene pa tegningen din? Jeg klarer ikke a se det». Nei, hun hadde bare fargelagt noen. Sa
sier jeg, «Kunne du ha skrevet en bok til om blomster, der hvor vi ser blomstene ogsa?» «Ja!»
Det kunne hun. Sa hun forsvant og sa begynte hun a skrive en bok til der hvor du sa at det var
samsvar mellom bilde og tekst. For det er liksom sann at hvis du klarer a fa til det. Men jeg
ser jo noen, det ser jeg, de skriver og skriver men skrivegleden den er der, og sa tenker jeg at

man ma ta det til kort, s3, men jeg kjenner litt pa det at... jeg skulle prevd det ut pa mindre

grupper.

S. Hvilke stavestrategier og leeringsstrategier ser du at de har tatt i bruk?

L1. Det er jo mer bildenotat og tankekartet de laget i begynnelsen. Og sa skriver de om ting
de vet om. Sant, hvis du tenker, gjerne ting de gnsker a bli, som et slags V@L-skjema, men de
far jo ikke leert noe. Jo, noen, i disse her, de som skriver faktabgker, der vet de noe, og sa
gnsker de a leere og sa har de laert om det. Pa et helt lavt niva, da. For de har lest disse her
fakta... Men det kan ogsa vere at det er disse her, at det er en ulempe a gi de disse her arkene,
det er jo bade fordeler og ulemper med det. For jeg sa sann som Tina, hun pa en mate skrev

litt rett av. Sant, at hunnen kallen en kjette. Sant. Og sa sp@r jeg henne om hun vet hva en
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kjette er for noe. Nei, det visste hun ikke. Men sa sier jeg, det er mammakatten, eller
hunkatten. Aja. Men jeg tror det at det er s& mange vanskelige ord at hun bare pa en méte
glemmer det litt, men, men, men, men, men som jeg har hert, dersom du er tospraklig sa
hjelper det a skrive av noe, det er viktig. Det er en leringsstrategi det ogsa. Sa har man jo
ogsa BO, det at man ser pa bilde og overskrift, at det er med a inspirere, og ogsa det er jo en
leeringsstrategi, at du har noe som kan inspirere pa den maten.

S. De som du har nevnt med svakere skriftspraklig kompetanse, hvordan fungerer de ellers

da? Liker de a gjare skriftspraklige aktiviteter som ikke er a skrive bok, da?

L1. Dersom det er forutsigbart. Sant, for da trenger ikke de kanskje a tenke sa mye. Sant, men
her ma de gjerne tenke pa en litt annen mate, hvis som at de har bilde ut av noe sa kan det
bare bli sann jeg ser eller det er en bil som. Men her ma de gjerne bruke fantasien og gjerne
spraket pa en mer utfordrende mate. Derfor syns jeg det var veldig bra nar hun brukte den der
grisen gjemmer seg i bosshgatte. Da brukte hun de ordene, men du sa jo det at hun bruker jo
ikke preposisjonene rett, sant. Men det har jo lite a bety.

S. Men sann sett tenker du at det er en fordel for dem a gjare dette her da i sterre grad enn

vanlig skriveopplering?

L1. Det er nok lettere for de, det andre, men de trenger jo utfordringer. Og jeg tenker det at,
utfordringene her, det er jo pa en mate sann at de har litt a strekke seg etter, men de er ikke for
store. Det er veldig lett & tilpasse oppleringen pa denne maten. Men jeg skulle hatt litt flere
hoder og hender. Hvis jeg skulle ha endret noe, sa tror jeg det matte ha veert at det hadde veert
greit den farste gangen, at det var bare noen fjerdeklassinger med, ikke fullt, for da var det litt
for masse. Og sa kunne det godt ha vert med noen fjerdeklassinger litt mer i prosessen, sant,
at de kunne ha veert med som hjelpere underveis mens de skrev. Det tror jeg hadde veert helt

suverent.

S. Hvilke elementer i mgtene mellom fjerdeklasse- og farsteklasseelevene var det som skapte

engasjement?

L1. Det er jo stort det der at de er store. Tilbakemeldingene fra fjerdeklassingene. De fleste

var flinke a gi tilbakemeldinger. Og at de viser interesse, sant, og at, det tenker jeg er viktig.

S. I hvilken grad opplever du at elevene har hatt mulighet til & observere andre elever pa

omtrent samme faglige niva, mestre?

L1. Hva sier du nd?
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251 S. Det er jo en faktor Bandura snakker om, at hvis barn kan fa observere andre elever som de
252 opplever er omtrent like sterke som dem selv, mestre en oppgave de kanskje ikke trodde de

253 ville mestre, sa kan det hjelpe & styrke egen mestringstro.

254 L1. Mhm, det jeg syns er at jeg har spurt om nar elevene er ferdige med bgkene sine, om det
255  er noen andre som har lyst til 4 lese de. Og sa har vi gjerne snakket om det, kan jeg fortelle
256  det, har jeg spurt. Ja, det syns de er kjekt. Sa sier jeg til de andre at Adam, han strevde sann,
257  han visste ikke hva han skulle skrive, men sa var den og den og hjalp han. Eller, han fikk

258 inspirasjon derifra kan jeg si til de andre, eller at vi pa en mate har snakket litt hgyt om det. P&

259  den maten.

260 S. Tenker du at de har hatt denne muligheten nar de sitter og skriver, at de kan samarbeide

261  sann?

262 L1. De har jo ikke samarbeidet sa forferdelig mye, men jeg har veert bevisst i alle fall de halve
263  gruppene at de sitter med en annen elev som er pa omtrent samme niva som dem selv, sann
264  som Felix og Noah, for de er, kan streve litt pa samme niva. Sant, sann at Adam og Kasper, de

265  skulle ogsa fa lov til & jobbe litt i lag, men det gikk jo ikke sa godit.
266  S. Nei, men du har tenkt litt pa det...

267  L1.Jaat de kan hjelpe hverandre og fa litt inspirasjon av hverandre. Og stgtte. Og se at det er
268  andre som strever. Jeg tror det er viktig at vi ma kunne snakke hgyt om det. Vi har snakket

269  om det hgyt i klassen.

270 S. I hvilken grad opplevde du at elevene fikk mulighet til & samarbeide med medelevene sine

271 0g med medelevene sine?

272 L1.Ja, jeg kjenner nok det at de nok kunne ha fatt samarbeidet enda mer to og to. Men de
273 hadde jo leeringsvenn da som de kunne spgrre om ting. Sant, men jeg feler pa en mate at de
274 sper nok gjerne litt, noen de spgr masse, sann som Anne, hun satt en del med Tuva, men det
275  ble litt for voldsomt for Tuva, fordi at hun trengte henne sa masse. Sant, fordi at hun pa en
276  mate da gav hun opp a lytte selv sa hun brukte henne for masse. Og da fikk ikke Tuva skrive.
277  Sadet matte jeg liksom, det matte jeg passe pa at de kunne ikke sitte ved siden av hverandre.
278  Sann at Tuva fikk noen andre som, ja, men Tuva prevde seg litt med Nina ogsa, og de gikk
279  bedre for de var nok mer pa samme niva. Men sa sier jeg, prgv a stol mer pa deg selv ogsa.
280 Lyt etter lydene. Og hun fikk jo inspirasjon i denne boken med «Hvem har basjet pa hodet
281  mitt», sa jeg sier at hvis du er usikker pa noen ord, sa gar det an & bruke boken og kikke pa

282  ordene der, da finner du gjerne ordene her i boken. Sant, hvis ikke du klarer & lytte de ut. Sann
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at, hun kom jo godt i mal altsa. Ellers faler jeg nok at de, selv om de har sittet to og to eller i
gruppe, at de har henvendt seg mest til leereren. selv om vi har oppmuntret dem til a snakke
med laeringsvenn. Vi ser jo i fra starten av nar de begynte, da de satt liksom og ikke snakket,

sa har de begynt mer na. Det tenker jeg, det er jo en prosess.

S. Og i hvilken grad opplever du at elevenes dagsform pavirket engasjement for oppgaven
eller hvordan de jobbet da?

L1. Den pavirker, mhm. Hvis som at de er trgtte og slitne, sure og grinete. Sann som Daniel
den ene dagen. Han, jeg satt og prevde & motivere og motivere og motivere han for han skulle
skrive, og han klaret a skrive, men han klarte a skrive en side til slutt da. Og sa dagen etterpa
sa begynte han pa samme maten og sa sier jeg; Vet du hva, jeg lurer pa om jeg skal fa Einar
bort, kanskje han kunne preve, for jeg hadde kommet med mange innfallsvinkler til han, og,
men, han kom ikke videre. Men sa satte Einar seg ned med han, og den dagen vare det bare
helt stralende bra, og da skrev han ferdig boka. Og da spurte jeg han: «Hva var det som gjorde
at du klarte a skrive den boka i dag?» «Einar, han var der, og han var med meg og han hadde
bedre ideer enn deg», liksom sant. Sa. Na har ikke jeg fatt lest denne boken, og det kan godt
veere at et er de samme ideene som jeg kom med men, men det kom fra en annen person og
eleven hadde en annen dag som var bedre. Sa dagsformen er med. Sa blir jo ogsa de andre
pavirket av de andre elevene, sann som dersom Joakim har utagering, jeg syns de er
kjempegode & ignorere, men selvfglgelig sa gjer det jo noe med dem, hvis at du nettopp har

fatt et slag eller...
S. Absolutt. Men hvordan prgver du & motivere elevene da, nar de har en darlig dag?

L1. Jeg har bare mattet rydde vekk litt ting, og sa ma jeg sette meg med den som har en darlig
dag og sa finne de positive tingene og sa pregve a fa de i gang. Mange ganger sa kan du klare &

snu de. Jeg syns ofte jeg har klart a snu de. Men det er ikke alltid.

S. Og hvordan opplevde du at deres egen tro pa egne ferdigheter pavirket hvordan de kom i

gang og hva de produserte?

L1. Jeg faler jo det at etter hvert mestret de bedre og bedre a skrive bgker fordi de lzrte
liksom, se bare i starten sa syns jeg det var mye mer det at de begynte pa boka feil vei og sa
blir det en frustrasjon, selv om vi hadde sett en pil i nederste hjgrne for a vise hva som skulle
veere ned, sa er det ikke alle som far det med seg. Men na faler jeg pa en mate at det er lettere
for dem. For noen s blir det en frustrasjon for de, og de krgller boken og slenger. Mens na

kjenner jeg at de fleste har kontrollen pa det. Sant. Og de vet mer na hvordan en bok er
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oppbygd pa en mate. De vet det at de kan skrive en lang bok eller en kort bok, og jeg tror det
at de, jeg syns at det glir lettere na enn til & begynne med.

S. Men tenker du at det at de kjenner selv at de klarer & produsere bgkene, at de mestrer

skriftspraket, at det pavirker....

L1. Ja, jeg tror at de er blitt tryggere pa en del bokstaver. b og d er det jo fremdeles noen som
sliter med enda, selvfalgelig. Men jeg tror det at, ja det tror jeg at de er tryggere pa, at de

klarer & lydere flere bokstaver eller ord, de klarer & skrive setninger.

S. Og hva med disse som ikke da har denne tryggheten, hvordan man skriver en bok, og

bokstavkunnskap. Hvordan tror du det pavirker deres engasjement?

L1. Sé jeg tror, det at de, sann som Ove, det er ikke alle som har den innsikten. Det er det
ikke, for de er sa pass sma. Men jeg tror at det er en trygghet at de vet at vi er i nerheten. Og
det er jo vi som ma trygge de, og jeg praver jo bevisst a gjgre det. Men samtidig sa tror jeg jo
at de har tro pa seg selv. De fleste. Unntatt Felix. Og Noah tror jeg er de som strever mest
med det der. At de ikke har tro pa seg selv. Men samtidig sa ser jeg, Noah, nar jeg sitter og
snakker med han, sa sier jeg; men du, hvis den hunden, han sier at han ikke vet mer hva han
skal skrive om. Da sier jeg; «Men du, den hunden, hva spiser den? Hva gjagr den?» At du far
litt sann, det blir jo litt ledende spgrsmal, og det blir jo ogsa dpne pa en mate. «Hva blir han
hvis han ser deg da? Jo, han blir glad! Er det noe du kan skrive om?» Og sa kan vi gjerne
snakke om; «Hvordan kan du skrive den setningen?» «Han blir glad» «Ja, men hvordan
skrives det? Klarer du & lydere det?» «Ja!» Ogsa er han i gang. Det er jo den maten. For jeg
har ikke tid til a sitte med han hele tiden. Sa jeg opplever at de opplever mestring alle
sammen, jeg altsd. Det gjar jeg.

S. Hvordan fgler du at du har hatt muligheten til fglge opp de som kanskje ikke opplever like
stor mestring, kan du si noe mer om det? Til & utfordre de. Det gjelder ogsa de som er sterke

skriftspraklig.

L1. Vi snakker jo om at ting er jo vanskelig. Men at vi ma trene pa det som er vanskelig, og
gve. Sann som at noen spiller fotball, sa drar jeg paralleller til det, du kan ikke bare spille
kamper, du ma gve. Og hvis vi gver sa blir vi flinkere. Sant. Og det ogsa er jo viktig. Det
snakker jeg med de om, men sann som med Felix ogsa at han ma se at, du sa gjerne at du
klarte ikke det, men se na har du klart det, du har faktisk skrevet en hel bok! Du har skrevet en
flott bok og vi klarer & lese hele boken din. Da sier han gjerne, men jeg klarer ikke a lese den

selv. Da sier jeg gjerne at det kan hende du ikke klarer det nd, men etter hvert sa klarer du a
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lese det ordet, sa klarer du a lese det ordet. Og sa spar jeg han; «Klarer du a lese det ordet?»
«Ja, det klarer jeg», «Klarer du a lese det ordet?» «Ja, det klarer jeg». «Og sa plutselig sa har
du jo lest hele siden. Er det klar over det?» «Jal» Og da ser du at da blir han forngyd. Men sa
ser han hele greien, at det klarer ikke han. Sa det er liksom. Sa har jeg prgvd a vise sann med
fingeren. Hvis du hadde klart & fa et mellomrom, sa tror jeg at du hadde klart a lese det. Og sa
tenker jeg pa modellering. Det er viktig at de far modelltekst, og det har vi jo brukt, sant. Og
sa har jeg modellert litt pa tavla. Og sa har jeg snakket litt med de sterkeste elevene om
hvordan de kan beskrive i tekstene sine. De andre klarer det ikke, men de syns jo det er kjekt.

Men det er noe for alle, og etter hvert sa kan de svakeste strekke seg mot det ogsa.
S. Er det flere elever som du feler at du har klart & utfordre pa det som er vanskelig?

L1. For hun som har begynt & skrive stavskrift sier jeg: «Jeg ser du skriver flotte tekster og
setninger og det er samsvar mellom bilde og tekst, du forteller masse kjekke ting, eh, kunne
du pravd, jeg ser du er veldig god pa stavskrift. Tror du at du kunne prevd a binde bokstavene
sammen? Og sa tenker jeg at det er en ting til som jeg kunne tenkt meg at du gjorde, kanskje
du kunne ha fortalt litt mer om de forskijellige tingene? Hva, na husker jeg ikke helt, skjer
med denne jenta her? Kunne du ha fortalt litt mer om henne?» Sant, og da kan hun ga tilbake
og skrive det. Og det samme gjelder Nina. Hun ogsa kan jeg si sanne ting til. Kan du fortelle
noe mer om denne? Du har fortalt litt mer om familien din? Er det noe mer du kan fortelle om

det som skjer i familien din?

S. Daer jo du inne og stetter eleven videre med utgangspunkt i det eleven selv har produsert,

og fungerer som stgttende stillas og veldig inni Vygotskij.

L1. Ja, ja. Og sa har du Felix da, med ulven. Hva vet du mer om den? Og Sindre ogsa, han
0gsa har sittet og han kan jo egentlig skrive, men han er ferdige etter tre sider. Sa sier jeg det
at; «Jeg tror du vet mer om bjgrnen. Trenger du dette arket sa du kan lese mer om bjgrnen?»
«Nei, jeg vet noe mer allikevel!» «Ja, fortell meg det.» Og sa nar han far fortalt det, nar han
far snakket om det, sa liksom far han det ned pa papiret etterpa. Jeg tenker at mange ganger sa
trenger de den der samtalepartneren. Og jeg tror at de fjerdeklassingene kunne kommet inn og
veert en slik samtalepartner for det er ikke alltid den der farsteklassingen er helt der. Sa det
tenker jeg at de kunne ha vert. Ikke alle fjerdeklassinger heller, men noen av dem. De kunne

ha veert der for nar vi snakker om ting sa plutselig far du nye ideer og nye tanker.
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S. Men litt tilbake til det du har fokus pa nar du gir elevene tilbakemeldinger, at du ikke
fokuserer pa ferdig produkt, men heller pa innsats og prosess, hvor gode de er til & jobbe, til

prave a gjere ting som de syns er vanskelig. Hva tenker du i forhold til det?

L1. Jeg tenker sann som Adam som har strevd med den ene boken sin. Pa en mate, vi har
snakket om det at; «Jeg sa du strevde, men na er du faktisk ferdig! Du har skrevet en bok og
se alt dette du har fortalt om, om, om sykehuset ditt. Sa detaljerte tegninger du har, sant.» Og
det ogsa, er jo med a lgfte han. Og sa Daniel ogsa som sto bare helt fast, og sa plutselig nar
det, og sa sa jeg, men det er normalt a streve. En forfatter, han ma gjerne legge vekk boken
sin og den ma gjerne ligge vekke et helt ar for han kommer ikke pa noe. Sa Adam og det var
en til, de matte jo fa startet opp pa nye beker for plutselig sa var det bare helt tomt. Og det
ogsa tenker jeg, men sa gjerne kommer det allikevel gjerne litt nye innspill og litt nye tanker,
litt nye ideer. Men det er ogsa: Ga og finn deg en bok og bla litt i den. Kanskje du far noe nye
inspirasjon der. Snakk med meg. Snakk med noen andre. Vi har ogsa stoppet opp og spurt
hayt i klassen om det er noen som kan hjelpe, for na star han fast, er det noen som kan gi han
noen skrivetips. Og det ogsa har de vert gode til. Det gjar jo at nar de far disse
tilbakemeldingene fra andre ogsa sa er jo det med pa a gi de selvtillit, sant. Det er med pa a gi
de en driv videre. Og jeg ser at det er mange, med det at de far innspill fra andre. Og jeg har
ogsa oppmuntret de, kanskje du kan sparre leringsvennen din. Har den noen forslag & komme
med? Og da kan det gjerne ogsa ga pa, kanskje du kunne ha tegnet en fugl der. Og s&, sann
som Felix da, som har skrevet om ulven. A fa vite at du vet mange ting som ulven, sant, og
liksom sa var det noen elever i fjerde klasse som satt og leste boken, sa spurte jeg: du, visste
du alt dette her? Nei, det gjorde ikke de. Sant, det ogsa er jo med. Ja hva var det du ikke visst?
Hva har du lzert na?- det er jo med 4 vise den... Og sa sa jeg Petter da som satt og jobbet med
Tina og hadde ikke sé lyst at de skulle lese boken, sa da var jeg borte og hjalp litt og sa trakk
jeg meg bort litt for da tenkte jeg na skal jeg se. Men der ogsa, han leste liksom ja at hunkatter
kalles for kjetter. Da kunne vi snakke om, hva er kjetter? Sant, og da fikk jo hun ogsa en
paminnelse for hun hadde jo skrevet det bare av, sann at hun far en repetisjon pa hva er en
kjette. Men det er jo et vanskelig ord & ga rundt a huske pa. Petter visste jo heller ikke hva en
kjette var sa da fikk vi jo en samtale rundt det. Sant, og det ogsa er jo med a gi Petter i fjerde
klasse, oi han kanskje lzerer noe av meg tenker farsteklassingen, og det ogsa er jo med pa a gi

engasjement til videre skriving.
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S. Helt klart. Da er vi faktisk gjennom det jeg gnsket a snakke med deg om i dette intervjuet.
Sa da gjenstar det bare a takke sa mye for deltakelsen, bade for at jeg fikk lov til & komme inn

i klassen og observere og for gode innspill i dette intervjuet. Tusen takk for tiden din.

L1. Det var sa lite. Det var veldig kjekt & fa veere med.
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Vedleqqg 9 Transkripsjon av intervju®®, leerer 2

Transkripsjon intervju leerer 2

S. Da bare lurer jeg pa sann helt farst hvordan du syns det har veert & gjennomfare prosjektet?
L2: Ja, av det som jeg har sett sa syns jeg at det har veert veldig gey a se, pa en mate fra
begynnelse til slutt, hvor det var flere som ikke helt visste hvordan de skulle gripe det an og
sa at de har klart & mestre det og produsere mer bgker og det a tarre a lese bakene for de her
fjerdeklassingene, for noen farsteklassinger har strevd litt med det. Sa det har veert kjekt a se
den utviklingen.

S. Hva skiller dette pa en mate fra sann som dere jobber til vanlig?

L2. Eh, vi har tidligere hatt litt forlag, eh, ehm, men da har vi jo ikke hatt det samarbeidet
med den eldre klassen. Men de har fatt gvd seg litt pa a skrive og lage bgker, men ikke over sa
lang tid. Men det tror jeg de var klare for na over jul. ja, det tror jeg.

S. Hvordan var bokstavprogresjonen deres i hgst? Dere hadde ganske mange bokstaver i
uken.

L2. Vihadde bokstaver i uken. Og det har vi jo opplevde har gatt ganske fint. Ja. Sa er det
jo noen som henger litt igjen, som strever litt, men sa er det de som har kunnet litt og kunne
bokstavene de har jo skikkelig fatt bryne seg. Men jeg opplever jo at de som har strevd ogsa
har klart & henge med. Sa det har fungert veldig fint, og det har nok hjulpet de na i forhold til
skrivingen.

S. Folte du at det bidro med noe du ikke hadde tenkt pa far?

2. Ja, for meg som er ny som laerer sa opplever jeg jo egentlig det. Og hadde vel kanskje
egentlig tenkt at de var litt, altsd kanskje mot slutten av farst klasse, at de var klare for dette,
men jeg ser jo at dette er noe de faktisk kan mestre i farste klasse ogsa. Sa ja, jeg opplever jo
egentlig det.

S. Fikk dette prosjektet deg til 4 tenke over ting pa nye mater enn det du har tenkt for?

L2. Det som jeg kjenner det bidro til, er kanskje samarbeid pa tvers av klasser at det kan veere
en ting som man kan bruke mer i skolen da. At man ikke bare tenker fgrste, andre, tredje,
fjerde, femte, sjette, syvende, men at man faktisk kan bruke de eldre klassene og motsatt da,

25 Antall bokstaver/uke er tatt bort av hensyn til anonymitet. Laererne introduserte *flere enn to*
bokstaver/uke.
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til hjelp for hverandre for det har jo vert absolutt en styrke i dette prosjektet. Sa det ma tas
med videre.

S. Hvordan opplevde du lererinstruksen som jeg gav dere?

L2. Jo, den syns jeg var veldig oversiktlig og grei, eh og i forhold til biblioteket s syns jeg
den var veldig grei bruke og ta med seg nar en var der. For bare a hgre litt, for & bli pAminnet
om hva du kan sparre om og hva du kan se etter nar du er der, ja.

S. Hvordan opplevde du at bibliotekbesgket og apent bibliotek bidro til engasjement for
skriving og videre lesing?

L2. Jo det syns jeg var en god hjelp. Jeg tror nok det at de satt sammen og sa og leste bakene,
og fikk velge selv og at man i forkant hadde gjort dem litt obs, bade farsteklassingene og
fjerdeklassingene, pa hva som var oppdraget der, sa bidro det ganske mye til prosjektet. Det
var en god start.

S. Og hvordan tenker du at dpent bibliotek bidro til engasjement?

L2: Det tror jeg var en trygghet for dem at de visste at det var noen som, at det gjorde det litt
mer spennende, at de visste at det var andre som skulle komme og bli med dem og hjelpe dem
og lese bgkene deres. For det er jo de som greier & lese bgker og det er jo de som ikke har fatt
den kunnskapen helt enna til & klare a sette ord og lyder sammen.

S. Og i hvilken grad opplevde du at elevmedvirkning farte til engasjement?

L2. Jeg opplevde at i begynnelsen syns de det var veldig vanskelig: «Jeg vet ikke hva jeg skal
skrive om» «Jeg vet ikke hva jeg skal gjare» «Jeg vet ikke». S hadde vi selvsagt de som
visste hva de skulle skrive om, «Bakeren som aldri hadde bakt», eller de hadde liksom sin idé,
men det var flere som var veldig tomme og ikke helt visste hvordan de skulle gripe det an.
Men sa har, og grudde seg veldig til de skulle vise det de har gjort. Opplevde nok veldig at
off, jeg har ikke fatt det til. Sant, pa selvfglelsen og, men sa var det veldig gay a se da, at nar
de da farste gang fikk vise boken sin, at de opplevde det som noe positivt. Opplevde mestring
og fikk gode tilbakemeldinger, sa har jo det gitt enda mer motivasjon for flere av disse
elevene til a skrive flere bgker og mer bgker og «Bare vent litt, jeg vil skrive litt mer» og «Jeg
vil skrive ei til bok». Sa det har vert knallkjekt a se.

S. Hvilke elevmedvirkningsfaktorer opplever du har vert viktigst for elevenes engasjement?
L2. Det syns jeg egentlig har veert litt varierende. For noen har det veert det at de kan velge
selv. For noen har det vart, eh, det at de fikk en plansje hvor de kunne velge selv, det er pa en
mate det som har vert hjelpen for dem. Sa jeg faler det har vart veldig varierende. Mens noen
pa en mate, for noen sa tror jeg har det har vert hvis de har spesielt en ting de interesserer seg

veldig for sé har det veert. .. si det har vert litt varierende. Og i forhold til starrelse pa bok og
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sann sa opplever jeg at de har bare valgt det de falte pa selv. Det er veldig mange som har
valgt sma bgker opplevde jeg, og sa er det en del som har valgt store. Men det var nok sikkert
en hjelp for de som strever med motorikken sin. De har kunnet skrive helt sann som de ville
selv, bade store og sma og stavskrift, sa det har absolutt vaert motiverende. Men jeg ser at
mange av de har brukt de der stavskriftookstavene som de har leert. Ja, det har de.

S. Hva tenker du at elevenes opplevelse av & mestre a bruke de forskjellige bokstavene og se
at her blir det ord har bidratt til motivasjon for skrivingen?

L2. Jo det tror jeg har bidratt til at de vil skrive mer, for de som har sett at de klarer & mestre
det. Sa er det jo noen som strever med, som har strevd med, motorikken sin og som ikke helt
klarer & lese slev det som de har skrevet. Og for de, nar de da skal skrive og tegne etter pa sa
har det veert vanskelig for de. Men jeg opplever absolutt at de, i og med at de kan bruke de
bokstavene de vil og hvordan de, sa har det for de fleste vaert en mestring.

S. Hva med de som ikke opplever mestring?

L2. Ja, vet du det har veert veldig personavhengig, men vi har en som strever veldig, men han
er alltid positiv, sa det at han, den eleven, han tar det med glans pa et vis, og spar kanskije bare
om hjelp «hva har jeg skrevet her?» sa har vi hjulpet ham. Sa opplever ikke at han har fatt noe
negativt i forhold til det da.

S. Hvordan opplever du at prosjektet har hjulpet elevene a se sammenhengen mellom lesing
og skriving?

L2. Jeg opplever at ting har blitt litt ryddigere og mer sammenhengende i forhold til det som,
for sa var det gjerne litt mer sann om hverandre i forhold til bilder og det de hadde skrevet,
det hadde ikke alltid en sammenheng. Men jeg ser jo at de na etter hvert har, at det har ryddet
litt mer i forhold til tekst og det faktiske bildet pa et vis. Og i forhold til hvordan man leser
boka, at de har blitt mer bevisst pa at, hvilken vei arket ma veere og hvilken vei det ma veere
nar vi skal lese og skrive det. At de har fatt bruke det og at de har fatt lov til & leke seg, pa en
mate, med det. Det har pa en mate hjulpet dem i forhold til disse tingene da opplever jeg.

S. Og i forhold til a styrke bokstavinnleringen da? Hvordan tenker du det har veert der?

L2. Jo, ja, det tenker jeg jo har vert helmaks nar de far bruke bokstavene og gve seg pa a sette
de sammen og at det ikke er noe press pa at du ma skrive om dette eller du ma gjere sann eller
sann. Det har pa en mate veert veldig fritt, hvor mye og hvordan de vil skrive, ett ord eller hele
setninger eller... Men jeg ser jo at de fleste har utfordret seg selv pa a skrive setninger. Sa har
jeg opplevd at de har opplevd det positivt og bra.

S. Og hvordan tenker du i forhold til at de kan bruke ulike stave- og leeringsstrategier? At de

kan ha strategifleksibilitet?



97

98

99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129

L2. Det opplever jeg jo absolutt det har veert, og det har jo vart en mestring for dem, at de
kan velge litt selv hvordan de vil gjere det, s3, ja det opplever jeg har vert en god
mestringsarena for dem.

S. Opplever du at de har hatt metakognitiv kompetanse? Det & kunne se seg selv «utenifra»,
egne sterke og svake sider, til & kunne ta de valgene?

L2. Ja, for noen sa opplever jeg kanskije at de har det. Sann som jeg sa at du opplever at noen
de begynte a skrive og sammenhengen mellom bilder og det de har skrevet ikke henger
sammen, men nar en begynner a klare a se sammenhengen der sa klarer de jo a se seg selv litt
utenfra, hva de faktisk ma gjare bedre. Sa det opplever jeg at i alle fall flere har gjort.

S. Hvordan opplever du at elever med svakere skriftspraklig kompetanse har hatt det?

L2. Jeg opplever egentlig at det har de klart & mestre ganske, godt, det er jo flere som strever.
Men de har, som sagt, de har ikke noe sanne forventninger om hva de ma eller hva de skal
kunne klare, de gjar det ut fra sine, hva de selv klarer & mestre. Og sa har de fatt
tilbakemeldinger pa det, og det faler jeg har veert en god hjelp og at de har vokst pa det fra
bok til bok. Sa, jeg opplever ikke at de har fatt darligere selvtillit av det, av a gjere det siden
de har kunnet velge selv da.

S. Hvordan opplever du at disse elevene med svakere skriftspraklig kompetanse fungerer i
vanlig undervisning?

L2. Det er veldig forskjellig i forhold til de, og hvordan de fungerer, men en ser jo i forhold til
motorikk for eksempel, sa tror jeg nok egentlig denne prosessen har hjulpet fordi at jeg
opplever en forbedring i med at de har fatt bruke skrivespraket sitt holdt jeg pa a si, enn hvis
de hadde sittet kanskje med pc’en sin. Men at de har faktisk sittet og skrevet selv. Om det er
det som har gjort det eller om det er andre ting som gjer at de deltar, det er jo en mate. Men
jeg opplever jo at de de, ja om det er det som har gjort at forstaelsen i matten har blitt bedre,
det vet man jo ikke. Eller om det bare er en del av utviklingen av det de har lart. Det har nok
veert bade en styrke og en svakhet pa et vis med denne skrivingen i forhold til mer vanlig
undervisning fordi han ene han har bare valgt ett tema, kun skrevet om fotball, sant. Men
noen av de andre har skrevet om forskjellige ting. Om de har valgt det selv eller fatt
veiledning pa det, det er jeg usikker pa. Men de har jo uansett brukt bokstaver og brukt
spraket og brukt kreativiteten sin. S&, og na har ikke jeg sett sa mye pa de ferdige bgkene
heller, i forhold til den farste boken. Jeg sa han ene hadde skrevet fire baker tro jeg. For noen
som har vanskelig for 8 komme i gang sa har det kanskje vaert en hjelp & men det har ogsa

kunnet veere en svakhet, sant. Men sa har de jo allikevel hatt anledning til & velge for de har
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fatt veiledning og forslag pa hva de kan skrive om. Sa det har veert kjekt a se at alle har
skrevet mer enn en bok. Sa har de jo fatt skikkelig prevd seg og jobbet med det.

S. Hva skapte engasjement i mgtene mellom de eldre og yngre elevene?

L2. Samholdet tenker jeg, og ogsa at de, jeg syns at de fjerdeklassingene var ganske gode pa a
gi gode tilbakemeldinger. Og sa gav de jo litt sann konstruktive, at «kanskje du kunne hatt litt
mer farge pa tegningen». Stort sett sa gave de de gode tilbakemeldinger da. Og det tror jeg
gjorde at de opplevde en mestring. At det var ikke bare laererne som pa en mate gav
tilbakemelding, men det var eldre elever som gav tilbakemeldinger. Og sa er det jo sant, det er
jo litt skummelt & veere i mgte a skulle vise frem noe du har laget som du er usikker pa selv.
Nar du da far den der tilbakemeldingen, sa opplever en det jo fint. Sa det har jo veert veldig
bra.

S. Hvordan opplever du at elevene har hatt muligheten til & observere andre som er pa omtrent
samme faglige niva som de selv, mestre & mestre noe de gjerne ikke opplever & mestre selv?
L2. Det syns jeg er litt vanskelig & svare pa, for de fleste gangene jeg har vert der har de sittet
pa pulten sin, og det er det jo veldig relativt. Noen er jo pa samme niva og klarer kanskje &
sitte og se hva de andre pa siden gjegr, mens noen er jo ikke det, sant.

S. I hvilken grad syns du elevene har fatt lov til & samarbeide? Bade med andre
farsteklasseelever og med de eldre elevene?

L2. I begynnelsen hadde vi jo en sann setting hvor de eldre elevene skulle komme med
forslag til hvordan elevene kunne komme i gang med boken sin, s da var det jo noen som var
veldig interessert i a fa tips, mens noen ikke var der, mens noen var veldig godt i gang og
hadde sin greie pa hva de skulle gjgre. Men da hadde de i alle fall anledning til det. Mens inni
klassen sa har det jo vaert helst & samarbeide med den som sitter ved siden av. Og noen er jo
veldig gode pa det, mens andre pa en mate ikke helt har klart & finne ut av det med
leringsvenn og samarbeid, s det er absolutt en tanke & si at de som har lyst til & samarbeide
0g jobbe med boken sin sammen, og vise den og lese den sammen, det kunne jo kanskje ha
veert en ting a ta med seg til seinere.

S. I hvilken grad opplevde du at dagsformen pavirket til elevene?

L2. Eh, ja, det gjar det jo absolutt. Altsa har du en darlig dag sa er det jo vanskelig 8 komme
pa ting pa hva de skal skrive og hva du skal gjere. Mens har du er veldig glad og forngyd og
blid dag, sa da er det jo lettere & gjere de tingene. Men for noen sa ser jeg jo at det har veert
med og jeg sa pa en bok hvor det var en som hadde skrevet om en som har det litt vanskelig
da hvor han hadde skrevet om det var en gutt som var darlig pa fotballbanen , og nar jeg leste

den boken da sa var det kanskje om a leve litt ut det som han tenker pa, det som han faler pa

\Y
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da, for nar jeg leste den boken sa handlet den farst om en darlig gutt pa fotballbanen som ikke
far noen ting til, og sa ender det bra da og at han tilslutt blir veldig god da, en av de beste pa
fotballbanen. Sant. Sa det at det kan jo absolutt ogsa veere en hjelp til & skrive ut om noe som
du tenker pa og det har det jo kanskje veert i denne settingen.

S. Dette var jo eksempel pa a bruke en darlig dag til noe positivt. Har du eksempel pa elever
som har en darlig dag der det pavirker skrivingen mindre positiv?

L2. Av de tingene som jeg har sett sa har det vel kanskje vert at de kanskje ikke har klart &
konsentrere seg og sitte og jobbe med boken sin, eller at de ikke har klart & komme pa hva de
skal skrive om.

S. Og hva slags strategier har du brukt da for & preve a fa de pa?

L2. Nei, jeg har jo altsa liksom hjulpet de ved & stille spgrsmal «Hva har du lyst & skrive
om?» «Kan jeg hjelpe deg med a finne pa noe a skrive om?», stilt spgrsmal, kommet med
ideer. Og nar de har kommet pa noe sa har jeg kanskje stilt videre spgrsmal, som «Hva tror du
skjer videre i fortellingen?», «Hva skjedde da?». Sa jeg jo pa en mate kommet med tips, og
for noen har det jo hjulpet, og for noen sa har det bare last seg *ler* sann er det. Ja.

S. Og for de som har lést seg da...

L2. Ja, da blir det kanskje bedre neste gang de prever. For jeg faler jo, opplever jo, at de har
hatt lyst til & skrive og komme pa ting senere, men kanskije ikke akkurat der og da. Da matte
man ha den pausen. Ja.

S. Men i forhold til elevenes tro pa egne ferdigheter da, synet pa seg selv som leser, skriver,
hvordan opplever du at det har pavirket deres engasjement for skriving?

L2. Jo absolutt en ting som pavirker. Jeg faler ikke jeg er god nok, jeg faler ikke jeg klarer
dette godt. Mens nar vi pa en mate, nar de har klart & veere modige nok til & gjennomfare og
lese det for andre, og vise det for andre, sa har det veart en kjempemotivasjon til a lage en ny
bok. Vi hadde en som var kjemperedd for & visen boken til andre, og ikke hadde lyst, og s&
turte han med hjelp fra voksne, a gjgre det og nar han da pa en mate hadde vist boken, sa ville
han jo ikke legge den fra seg, han ville ikke stoppe & skrive pa den boken. Sant, sa det har jo
absolutt veert en motivasjon for, spesielt for han da, men ogsa for flere for de har syntes at det
har veert gay.

S. Sa bra da. Og i hvilken grad feler du at du har klart & utfordre elevene pa det som de
opplever som utfordrende?

L2. I situasjonen jeg nettopp snakket om opplevde jeg jo at jeg klarte & hjelpe han. For det var
jo noe han grudde seg til, sant, og noe han ikke hadde lyst & gjere. Men sa klarte han jo a snu

selv ogsa da, og bestemme selv at dette var noe han skulle gjgre. For han var det greit at jeg
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198 leste boken sa lege jeg var der med han. Og nar han da fikk de positive tilbakemeldingene, sa
199  var det pa en mate greit etter en stund. Sa jeg opplever jo at i stort sett alle situasjoner har jeg
200  klart & hjelpe de.

201 S. Har du andre eksempler pa dette?

202 L2.Ja, detvar en i dag som ikke ville lese boken sin, to stykk som ikke ville lese boken sin i
203 dag pa siste gkten. Jeg er usikker pa om det egentlig handler om at de ikke fgler de har greid
204  det, eller om det handler om andre ting i disse tilfellene. Det kan vare pa han ene at i dag felte
205  han bare ikke for det. Men jeg sa etterpa at han syns det var dumt at han ikke hadde gjort det.
206  Nar tiden var ute, at han faktisk da angret litt pa at han ikke leste det. For fgrste gang sa leste
207  han det en gang. Han er litt urolig.

208 S. Hvordan jobbet du for a prgve a fa han med?

209  L2. Nei det er jo liksom a prave a sette ord pa liksom det at du syns det er vanskelig. «Kan
210  jeg hjelpe?» «Skal jeg lese den for deg?». Han bare ville ikke. Han var nok litt usikker i den
211  situasjonen. Han har fatt prevd seg en gang, men han har nok ikke hatt en sa god erfaring fra
212 den gangen. Den farste gangen sa sa jeg at han vandret mye rundt i gangen og var ikke i det
213 rommet hvor det skjedde da. S& men jeg sa at denne andre gangen s, han hadde ok egentlig
214  hatt lyst, og han er en som liker & vise frem ting han har gjort ogsa, sa hva som gjorde det
215  her... han Klarte ikke & sette ord pa det og fortelle det heller, hva som gjorde det.

216  S. Hvordan opplevde du & gi tilbakemeldinger pa innsats og prosess?

217 L2. Jeg har pravd a gi de tilbakemelding pa at jeg syns de konsentrerer seg bra og har

218  kommet godt i gang og skriver om spennende tema du har bestemt deg for og gitt de

219 tilbakemeldinger pa et de har gjort.

220  S. Opplever du at disse type tilbakemeldinger har gitt de en «boost» til & fortsette skrivingen?
221 L2.Jadet tror jeg absolutt, at nar en far tiloakemeldinger pa at en gjer noe som, nar en er

222 usikker pa om ting er rett eller feil, det er jo ofte sann det oppleves som for noen unger i alle
223 fall. Sa tror jeg jo absolutt at det er en god hjelp for de & fa fra voksne. Mhm, det opplever jeg.
224 Jeg har prgvd a gi de tilbakemelding pa at de har jobbet godt. I full klasse har det vart mange
225  andre ting de har trengt hjelp til, som a finne blyanter, ark, andre ting, finne forside, «Kan du
226  hjelpe meg a stifte?». Praktiske ting, at de ma pa do, eller sanne ting. Eller «Hva skal jeg

227  skrive om?» Men da har jeg jo gitt tilbakemeldinger som «Sa god ide du har!», «Det blir

228  spennende a se hvordan denne boken blir!», sant. Sa jeg har jo pravd a veare bevisst. Men jeg
229  tenker og tror at slike tilbakemeldinger gir de en «boost» til & fortsette.

230 S. Engasjement for elevene, er det noe dere har fokus pa, pa trinnet?

Vil
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L2. Eh, ja, det vil jeg jo si. Det haper jeg jo absolutt vi ha *ler*. Det er jo hovedfokus en
tenker jeg, engasjement for elevene, a fa dem motiverte, la de kjenne seg sett, hart og forstatt
og gi positive tilbakemeldinger pa det de mestrer. Sa ja, det haper og tror jeg jo at vi gjer.

S: Sa bra. Da har ikke jeg flere sparsmal. Tusen takk at jeg fikk lov til & observere i klassen

og for gode innspill i intervjuet. Takk for at du har veert med!

L2: Bare kjekt det. Haper du far noe ut av dette da.

Vil



Vedleqg 10 Larerinstruks, opprinnelig

Undervisningsopplegget

Mastergradsoppgave i Spesialpedagogikk, 2019-2020,

Universitetet i Stavanger, Trine Havarstein

Bakgrunn

Jeg har observert 6 undervisningsgkter; 5 i 1.klasse og 1 i 3.klasse, pa 3 ulike skoler. Jeg har
veert til stede i norsktimer med sgkelys pa bokstavinnlering og skriving, organisert gjennom
«tavle-undervisning», individuelt arbeid med ark og pa dataprogrammer,
«stasjonsundervisning» og «samlingsstund». Fokuset i disse innledende observasjonene var &
observere hva slags undervisning som virket engasjerende pa elevene. Det jeg fant spesielt
interessant var;

o Brukav eldre elever som lesere og hjelpere i «stasjonsundervisning»: Dette grepet
virket pa meg som observatgr motiverende pa elevene i seg selv ved at de viste ivrig
kroppssprak i forhold til forventningen om at de eldre elevene skulle komme og under
aktivitetene elevene gjennomfgrte med de eldre elevene. Under aktivitetene prgvde
1.klasseelevene stadig a fa de eldre elevene oppmerksomhet, foran laererens, for
anerkjennelse og hjelp.

o Brukav, og oppfordring til bruk av, «<nemmelig skrift» (skribling/ logografisk
skriving) (Hagtvet, 2013) som virket a gi de svakeste staverne motivasjon til & sette i
gang med skriveaktiviteter.

o Mestringsgleden elevene viste nar de klarte & produsere egne ord som ble lest og
forstatt av leereren. Det virket som at elevene ved a gve pa deler i helhet (Gilje, 2019),
opplevde det & skrive ord og setninger som meningsfylt, og at det bygde elevenes
mestringstro (Yeager & Dweck, 2012).

o Hvordan elevene selv fikk ta aktive valg i forhold til hvordan de skulle gve pa
bokstavene; gjennom a lese i bok, gve gjennom bruk av dataprogram, velge ulike ark
med bade formelle og mer funksjonelle bokstavevingsoppgaver og a fa
bokstavpresentasjon av lereren pa valgfri(e) bokstav(er). Elevene gikk i gang med

valgt aktivitet umiddelbart og med «liv og lyst». Det opplevdes som at elevene



gjennom valgfrihet opplevde autonomi i forhold til aktiviteten (Fillman & Guthrie,
2008).

o Hvordan larer brukte leker type «laerer mot elevene» for & vekke elevenes interesse.
Dette virket som a trigge elevenes konkurranseinstinkt, og slik oppmerksomhet mot

det som skulle formidles av leerer (Stipek, 2017).

Det er spesielt de fire forste punktene som er blitt brukt som utgangspunkt og inspirasjon til

utformingen av undervisningsopplegget.

Malet med undervisningsopplegget er at elevene skal gve pa delferdigheter i lesing og
skriving i en starre helhet som oppleves meningsfylt og engasjerende (Gilje, 2019). Grad av
engasjement en elev viser for en oppgave, avhenger av mange faktorer. En av de viktigste er
mestringstro (Unrau et al., 2018); i hvor stor grad eleven tror at hun kommer til & mestre
forestdende oppgave. A skrive er en «kompleks kognitiv, fysisk, affektiv og sosial prosess»
(Myers et al., 2016) hvor elevene ma «bruke multiple egenskaper og strategier ettersom de
beveger seg gjennom stadiene planlegging, utkast, revidering, redigere publisering og
presentasjon» (Myers et al., 2016, p. 312). Motivasjon pavirker elevens vilje til a ta fatt pa en
skriveoppgave, samt utfallet av skriveprosessen (Wright, Hodges, & McTigue, 2018).
Skrivemotivasjon er «komplekst og mangesidig» (Wright et al., 2018, p. 66) og varierer med
«fag, sitasjon og utviklingsstadie» (Bruning & Kauffman, 2016). Wright, Hodges & McTigue
(2018) foreslar a se pa motivasjon for skriving gjennom en multidimensjonal modell hvor
troen pa seg selv som skriver («Beliefs about Self as a Writer») bestar av tro pa seg selv (Self-
Consept) og mestringstro (Self-Efficacy).

Writing
Motivation
Beliefs Beliefs Attitudes
about Self about Towards
as a Writer Writing Writing
Self- Self-
Concept Efficacy

Figur 1 Model of Writing Motivation (Wright et al., 2018)



Lereren har en ngkkelrolle i & bygge opp elevens mestringstro (Yeager & Dweck, 2012) og &

utgve gradert stotte til enkeltelever ut fra deres faglige utgangspunkt (Hagtvet, 2013). Tanken

bak undervisningsopplegget er at det skal trigge elevenes indre motivasjon og fare til at det

«slar gnister» (Guthrie, Klauda, & Morrison, 2012, p. 4) som kan tenne vedvarende

motivasjon og engasjement for lesing og skriving hos elevene i begynneropplaringen

(Alexander, 2005) gjennom:

o

Medbestemmelse. Elevmedvirkning er nedfelt i Prinsipper for oppleeringen i
Oppleringsloven som at har positiv pavirkning pa motivasjon for laring
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Ved a gi elevene muligheten til & ta egne valg, vil de
oppleve starre grad av kontroll og motivasjon og vil investere mer innsats i
gjennomfgringen av oppgaven (Guthrie, 2004).

Mestringstro. Elevenes tro pa egen kapasitet til & mestre oppgaven de star over. Hay
grad av mestringstro gir starre sjanse for at eleven anstrenger seg og holder ut nar
oppgaven oppleves utfordrende og vanskelig (Unrau et al., 2018, p. 169).
Mestringsfalelse. Gjennom a ta utgangspunkt i og bygge videre pa den enkelte elevs
faglige utgangspunkt og interesser gis eleven opplevelsen av a lykkes. Ifglge Bandura
(1997) er mestringsfalelse essensielt i forhold til mestringstro (Unrau et al., 2018).
Meningsfulle sammenhenger. Ved a skrive egne bgker gver elevene pa delferdigheter i
lesing og skriving i en starre helhet som oppleves meningsfylt (Gilje, 2019) gjennom a
produsere bgker basert pa egne interesser og valg som skal na ut til reelle mottakere
(Nygard, 2019).

Funksjonell skriving. Muligheten til & utvikle egen bokstav- og skrivekunnskap pa en
funksjonell mate heller enn formell (Rygg, 2017). De nye kompetansemalene i norsk
etter 2.trinn vektlegger at elevene skal skrive tekster for hand og tastatur, bruke store
og sma bokstaver, punktum samt anvende spgrsmalstegn og utropstegn i tekster.
Signifikante voksne (Vygotskij, 1978). Larere som utgver gradert statte (Hagtvet,
2013) og fungerer som «stgttende stillas» (Vygotskij 1978, Bruner 1971) med fokus
pa elevinnsats, er ifglge Bandura (1997) vesentlig for elevers mestringstro (Unrau et
al., 2018).

Undervisningsopplegget har som mal at elevene skal fa «utfolde skaperglede, engasjement og

utforskertrang» (Utdanningsdirektoratet, 2018a) og fa omsette egne ideer til handling. Bade

lek og engasjement vektlegges i begynneroppleringen; lek for at elevene skal trives og

oppleve lering pa skolen som meningsfylt, og engasjement fordi «barn og unge er nysgjerrige



og gnsker a oppdage og skape» (Utdanningsdirektoratet, 2018a). Undervisningsopplegget har
langsiktige mal om & gke alle elevenes lese- og skriveferdigheter (Utdanningsdirektoratet,
2013). I tillegg egner undervisningsopplegget seg for tilrettelegging av individuell, faglig
utvikling etter hvert som deres bokstav-, lese- og skrivekompetanse gker
(Utdanningsdirektoratet, 2018b).

Undervisningsopplegget

Klasserommet til 1.klasse skal forvandles til et bibliotek, og elever og leerere skal leke at de er
forfattere. Bokene som skal fylle klassebiblioteket, skal skrives av 1.klasseelevene. | de nye
kompetansemalene i norsk etter 2.trinn vektlegges det at elevene skal lage tekster som
kombinerer skrift med bilder (Utdanningsdirektoratet, 2019). Alle elevene i klassen far sin
egen hylle, boks eller plass som de skal fylle med egenproduserte bgker gjennom
prosjektperioden. Det skal opprettes samarbeid med en klasse pa et hgyere trinn, gjerne

4 klasse, som gir 1.klasselevene virkelighetsforankring gjennom at elevene far kommunisere
bokene de produserer med elever utenfor eget klasserom (Yudowitch, Henry, & Guthrie,
2008) gjennom at de eldre elevene fungerer som reelle mottakere til bgkene 1.klasseelevene
skriver (Johansen, 2018). 4.klassen skal inviteres med og involveres i deler av opplegget.
Det er utarbeidet et tips-hefte til leererne med informasjon om undervisningsopplegget,
omfang, praktiske tips til forberedelser, gjennomfaring og oppfalging av ulike deler, samt
forslag til fremdriftsplan, i tillegg til en sjekkliste og en «hands on»-liste som kan tas med
som stgtte under selve gjennomfaringen. Tips-heftet, sjekklisten og «hands on»-listen bar

leses av leererne i god tid far undervisningsopplegget planlegges a tas i bruk.

Undervisningsoppleggets ulike faser

Fase 1: «Inspirasjonstur» til det lokale offentlige biblioteket sammen med 4.klasseelever.
Helst dobbel time.

Fase 2: 4 skrivegkter for 1.klasseelevene, fordelt over 3 uker.

Fase 3: «Apent bibliotek» i 1.klasserommet; besgk av 4.klasseelevene som skal l&ne og lese
1.klasseelevenes egenproduserte bgker sammen med 1.klasseelevene.

Fase 4: 4 nye skrivegkter for 1.klasseelevene, fordelt over 2 uker.

Fase 5: Nytt «apent bibliotek» med besgk av 4.klasseelever som laner og leser de

egenproduserte bgkene sammen med 1.klasseelevene.



«Inspirasjonstur» til offentlig naerbibliotek med 4.klasse

4 klassen skal vaere med 1.klasse pa «inspirasjonsturs til det lokale, offentlige biblioteket far
1.klasseelevene starter sitt eget forfatter-virke. Ifglge de nye kompetansemalene etter 2.trinn
skal elevene «lytte til og samtale om skjennlitteratur og sakprosa (...)»
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Pa biblioteket skal 1. og 4.klasseelevene med utgangspunkt i
selvvalgte bildebgker de finner interessante (Guthrie & Wigfield, 2000), samtale om, lese
heyt for og lytte til hverandre, for a gi skriftspraklig og semantisk inspirasjon samt inspirasjon
i forhold til layout, til 1.klasseelevenes egen bokproduksjon. Ifglge kompetansemalene i norsk
etter 2.trinn skal elevene samtale om egne og andres tekster (Utdanningsdirektoratet, 2019).
Learerne oppfordres i tipsheftet til & forberede en enkel, digital presentasjon som presenterer
undervisningsopplegget visuelt for elevene (se konkrete punkter som bgr inkluderes i
presentasjonen, under). Presentasjonen kan deles inn i 3 deler; En del som brukes til & forklare
hva som skal skje pa «inspirasjonsturen», én del som brukes for a illustrere elevene hva som
skal skje under bokproduksjonen og én del som brukes til a vise hva som skal skje under
«apent bibliotek». Presentasjonen skal forklare elevene hva opplegget gar ut pa, hva de skal

gjere, hvorfor de skal gjgre det og hvordan de skal sette i gang.

Ved oppstart av farste gkt, kommer de eldre elevene til 1.klasserommet og setter seg pa pulter
og pa gulv. Presentasjonen skjer felles for klassene slik at alle far samme informasjon.
Lererne informerer elevene kort om undervisningsopplegget, og hva som skal skje nar 1. og

4 klasse er pa biblioteket sammen. | presentasjonen far elevene blant annet vite hvem de skal
veere i gruppe med. Nar presentasjonen er over, finner elevparene hverandre og alle gar samlet
til biblioteket.

Pa biblioteket har laererne ansvar for ulike elevgrupper. De pa forhand fastsatte gruppene pa
én 1.klasseelev og én 4.klasseelev finner sammen en bildebok som de leser sammen og
snakker om. Larernes oppgave far, under og etter lesingen er a styrke elevenes mestringstro
og vekke deres interesse for bgker gjennom a stette elevene i a:

o Finne passende bok a snakke om/ lese. Det ma veere en bildebok med flest mulig
kjente ord slik at 1.klasseelevens kognitive ressurser frigjares til a fokusere pa bokens
semantikk og format (Guthrie, 2004).

o Aktivere elevenes forkunnskaper gjennom a se pa bokens layout, samt tittel, forfatter,
illustrater, innholdsfortegnelse, tegninger skrift.

o Studere hvordan teksten og tegningene passer sammen.
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o Lese boken sammen, ved a anvende adekvate strategier (Rittle-Johnson & Siegler,
1999), for eksempel:
e Samlesing
e Lese annenhver setning/ avsnitt
e 1.klasseelev leser sa mye hun vil, nar hun stopper fortsetter 4.klasseelev
(Vygotskij, 1978)
o Samtale om bokens semantikk- med sgkelys pa hva som skjedde i boken, hvordan
boken bygges opp, hvordan boken oppleves og hvorfor.

Guthrie & Wigfield sin modell «Engagement Model of Reading Development» (Guthrie &
Wigfield, 2000) illustrerer hvilke elementer som bar inkluderes i undervisningen for a skape
engasjerte lesere. Den er knyttet opp mot lesing, men setter sgkelys pa trekk ved engasjerende
undervisning som er relevante ogsa ved arbeid med skriving. | denne fasen sikres
virkelighetsstatte ved a ga tur til det offentlige biblioteket; skriveaktiviteten elevene skal i
gang med, knyttes slik til livet utenfor klasserommet og «synliggjer koblinger til det virkelige
liv» (Solheim, 2014, p. 87). Elevene far oppleve at aktiviteten de selv skal drive med (a skrive
beker) er relevant for verden utenfor skolen. 1.klasseelevene far samarbeide med

4 klasselever gjennom & lese og snakke med de eldre elevene om boken de velger sammen og
slik sikre sosial interaksjon (Guthrie & Wigfield, 2000). Ogsa selvstendighetsstatte sikres
gjennom at 1.klasseelevene samarbeider med eldre elever som har mer skriftspraklig erfaring
enn dem og slik kan fungere som «mer signifikante andre» (Vygotskij, 1978) og stettende
stillas som kan hjelpe 1.klasselevene til & fa mer ut av bibliotekbesgket enn de ville gjort
dersom de skulle lese bgkene alene (Vygotskij, 1978). Ifglge Fillman & Guthrie (2008) er det
flere tiltak lzereren kan sette inn som styrker elevens opplevelse av selvstendighet; a fole
eierskap til teksten ved for eksempel & la eleven velge hva som skal leses og ved a la eleven fa
velge ulike mater a arbeide med teksten pa, slik elevene far anledning til gjennom
bibliotekbesgket.

Bokproduksjonen

Etter «inspirasjonsturen» sammen med 4.klasse til naerbiblioteket, starter selve
bokproduksjonen. Dette skal 1.klasse gjare individuelt uten 4.klasseelevene, men i lgpet av
den farste skrivegkten kommer 4.klasseelevene innom 1.klasse, slik at de eldre elevene kan

hjelpe og oppmuntre de yngre nar de skal i gang med skrivingen. De allerede satte elevparene
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jobber sammen.

Far elevene sette i gang med bokproduksjon, far de utdelt ferdig brettede ark som skal fungere
som bgker av valgfri lengde klare til & fylles med tekst og bilder. Under bokproduksjonen bgr
leerer referere til elevene som «forfattere» nar de henvender seg til klassen eller enkeltelever,
fordi lek som innramming pa lering «virker kravreduserende og gir trening med lav
fallhgyde, fordi den er pa liksom» (Hagtvet, 2013, p. 194).

Bokproduksjonen er differensierende og tilpasset enkeltelevers faglige og utviklingsmessige
niva, ved at elevene kan skrive bgker ut fra sitt eget faglige utgangspunkt og interessefelt
(Stipek, 2017). Lereren skal stgtte hver elev videre innenfor elevens «proksimale
utviklingssone» (Vygotskij, 1978) etter hvert som enkeltelevens bokstav-, lese- og
skrivekompetanse gker. Ved & skrive egne bgker basert pa egne interesser og egne valg gver
elevene pa delferdigheter i lesing og skriving i en starre helhet som oppleves meningsfylt
(Gilje, 2019).

Selve bokproduksjonen bygger pa elementene i «forlag som metode» (Haland & Lorentzen,
2007). Forlag som metode bygger pa lek, pa at elevene er forfattere og leereren forlagssjef.
Elevene skriver bgker ut fra egne interesser eller tema definert av laerer. «Forlag som metode»
og dette undervisningsopplegget («biblioteket») skiller pa fglgende punkt: i forlag som
metode er laereren «forlagssjef» mens i dette undervisningsopplegget er bade larer og elever
forfattere. | forlaget har lereren har en fast plass som eleven ma komme til & oppsgke hjelp.
Ved a gjere det slik vil fokuset lett kunne bli pa produkt heller enn pa prosess for de elevene
som venter med & be om hjelp til de har gjort seg ferdige. I tillegg er det en fare for at
oppfalgingen til elevene blir tilfeldig (Stipek, 2017) og ustrukturert i forhold til hvilke elever
som er metakognitive nok til & vite at og nar de trenger hjelp, og elever som ikke innehar
samme metakognitive kompetanse. Det vil kunne bli mer utfordrende for leereren a korrigere
og statte elevene videre dersom de kommer med et ferdig produkt, enn dersom leereren kan
statte eleven underveis i skriveprosessen. | «biblioteket» skal lsereren vandre rundt i
klasserommet for a kunne hjelpe elevene til a se eget potensiale og hjelpe elevene videre der
de er, komme med oppbyggende tilbakemeldinger osv. Videre vektlegges det i «forlag som
metode» at bgkene skal korrekturleses av laereren og rettes for skrivefeil for a bli godkjent
(Haland & Lorentzen, 2007). Forlag som metode er anvendt pa 3.klasseelever, mens

«biblioteket» skal anvendes i 1.klasse. Derfor er det ikke noen godkjenning eller vurdering
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(Guthrie & Wigfield, 2000) av bgkene, annet enn at lzereren leser gjennom ferdig produkt.
Ved at leereren er tettere pa elevene underveis i skriveprosessen og gir tilbakemeldinger
underveis, vil eventuelle korrigeringer kunne handteres underveis far boken er ferdig.

Leerertetthet vil kunne bli en mulig utfordring.

Far elevene starter egen skriving, gjennomgar lzrer introduksjonen (digital presentasjon),
modellerer hvordan elevene kan skrive bok og deler ut ferdig brettede ark som fungerer som
«bgker» som elevene kan skrive i. Hver skrivegkt kan gjerne starte med en kjapp
gjennomgang med elevene om hva de allerede har skrevet og hva som skal skje videre i
boken. Nar introduksjonen er over og elevene skal sette i gang med egen bokproduksjon, bar
alle elevene ha en idé om hva de skal skrive om og hvordan de skal starte. | lgpet av den
farste skrivegkten kommer de eldre elevene innom 1.klasse, slik at de eldre elevene kan
hjelpe og oppmuntre de yngre nar de skal i gang med skrivingen. De satte elevparene jobber

sammen.

Under bokproduksjonen statter leereren eleven videre med utgangspunkt i det eleven selv har
produsert og slik viser hva det mestrer og hva det trenger stgtte for & mestre (Stipek, 2017).
Slik sikres selvstendighetsstatte (Guthrie & Wigfield, 2000) gjennom at lzereren beveger seg
rundt i klasserommet, fokuserer pa a vere «stgttende stillas» for elevene ved 4 statte elevene
videre i skrivingen innenfor elevens «proksimale utviklingssone» (Vygotskij, 1978), hvor de,
med statte fra leereren, mestrer litt mer enn uten hjelp. Anerkjennende tilbakemeldinger sikres
gjennom at leerer er bevisst at tilbakemeldingene til elevene er anerkjennende og konstruktive
ved a fokusere pa prosess heller enn produkt og slik gradvis bygger opp elevenes mestringstro
(Yeager & Dweck, 2012). Lareren bagr tilstrebe & gi raske og hyppige tilbakemeldinger pa
elevenes prosess, og hjelpe elevene med & sette korte og konkrete mal som larere er rask med
a falge opp (Yudowitch et al., 2008). Slik sikres elevene lerings- og kunnskapsmal (Guthrie
& Wigfield, 2000). I tillegg ma lzereren gjennom hyppige tilbakemeldinger gjere elevene klar
over nar de lykkes og hjelpe dem med a oppdage selv at, og nar, de lykkes (Yudowitch et al.,
2008). Tro pa egne skriveferdigheter bygges gjennom opplevelsen av @ mestre skrivingen
(Solheim, 2014). Gjennom konkrete tips til leerer om hvordan elevene kan stgttes gjennom a
bygge opp deres mestringstro (Guthrie & Wigfield, 2000), samt konkrete semantiske
(Ersland, 2019) og faglige tips til hvordan lerer kan stgtte elevene videre (Vygotskij, 1978),
sarges det for strategiundervisning. Samarbeid og sosial interaksjon sikres gjennom at elevene

far samarbeide med medelever og stgtte hverandre videre i bokproduksjonen.
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Virkelighetsforankring oppnas ved at elevene kan skrive om det de interesserer seg for og
opplever som viktig og relevant. Tekstene elevene skriver kan slik «knytte forbindelser
mellom det elevene arbeider med pa skolen og elevenes personlige erfaringer» (Solheim,
2014, p. 87) som vil gi elevene virkelighetsforankring som fremmer engasjement.
Leererinvolvering sikres ved at lzerer er tett pa og falger opp elevene underveis i skrivingen
ved a ta utgangspunkt i det elevene har produsert (Guthrie & Wigfield, 2000). Elevene sikres
a arbeide med interessante tekster (Guthrie & Wigfield, 2000) fordi de produserer tekstene
selv basert pa egne interesser og valg (Guthrie, 2004).

Nar elever begynner a bli ferdig med boken sin, oppfordres de til a starte pa en ny bok.

Statte til elever som strever med & komme i gang

Nar elevene opplever utfordringer i skriving, som at de ikke kommer i gang semantisk eller
ikke vet hvordan bokstaver eller ord skal skrives, er det viktig med konstruktive
tilbakemelding som styrker elevens egen mestringstro. Tips til stette til elever som ikke
kommer helt i gang, eller som opplever a ikke komme videre i skrivingen:

o Minne eleven pa at det er ved & jobbe med utfordringer at man leerer mest (Unrau et
al., 2018).

o Minne eleven pa at klassen leker forfattere, fordi lek som innramming pa lzering
«virker kravreduserende og gir trening med lav fallhgyde, fordi den er pa liksom»
(Hagtvet, 2013, p. 194).

o Oppmuntre til & skrive semifonetisk <hemmelig skrift» (Hagtvet, 2013).

o Oppmuntre til & tegne frem historien, og skrive semifonetisk <hemmelig skrift»
(Hagtvet, 2013).

o Oppfordre eleven til a skrive eventuelle bokstaver hun kan og resten med «hemmelig
skrift» (Hagtvet, 2013)

o Foresla at eleven kan skrive boken i tegneserie-form med snakkebobler.

o Ha ferdig noen ispinner eller lapper med adjektiv i en boks, substantiv (steder) i en
annen og hendelser i en tredje boks som eleven kan trekke for & fa semantisk

inspirasjon for a komme i gang med skrivingen.

Skriveutviklingen
De fleste elevene har en hoved-skrivestrategi, men vil anvende ulike skrivestrategier, bade

mer og mindre avanserte enn hovedstrategien (Frith, 1985).



Prefonetisk skriving

Ved profonetisk skriving kan elevene gjerne skrive en eller flere bokstaver i et ord, mens
resten av ordet er tilfeldige bokstaver (skribling/ «hemmelig skrift»). Elevene har svak
bevissthet om spraklige segmenter (ord, stavelser, fonem) som inngar i setninger (Hagtvet,
2013).

Semifonetisk skriving

Elevene oppdager skriftens lydprinsipp, og anvender fonologisk skrivestrategi pa en fonemisk
upresis mate hvor fonemstrukturen ikke er helt pa plass enda. Elevene har en begynnende
bevissthet rundt forholdet mellom fonemer og grafemer og bruker «hemmelig skrift» pa en
mer avansert mate (Ellefsen, Fredheim, & Frost, 2009). Det er kun de mest fremtredende
lydene som blir presentert grafemisk; bokstavnavn og trykksterke lyder (Korsgaard et al.,
2011).

Fonemisk skriving
Elevene tar ikke hensyn til skriftspraklige regler, og skriver farst og fremst lydrett.
Skriveutviklingen foran leseutviklingen og elevene kan normalt sett ikke lese det de selv har

skrevet.

Skriving med konvensjonell ortografi

Nar elevene begynner a tilegne seg kunnskaper om morfologiske strukturer, og etablerer
ortografiske representasjoner pa stadig flere ord, beveger eleven seg over pa skriving med
konvensjonell ortografi (Hgien & Lundberg, 2012). Skrivingen blir kjappere og mer
automatisert, og elevene trenger ikke stave seg frem til hvert ord; de skriver i stgrre grad uten
a tenke etter hvordan ordene skrives. Overgeneraliseringer vitner om elevenes bevissthet
rundt spraket (Hagtvet, 2013).

Statte under skrivingen
Leereren skal fungere som «stgttende stillas» for eleven og ta utgangspunkt i elevens
kompetanse og det eleven produserer, nar lereren utfordrer eleven innenfor sin «proksimale
utviklingssone» (Vygotskij, 1978) og slik utviser gradert statte for eleven mot videre
skriftspraklig utvikling (Hagtvet, 2013). Avhengig av hvor eleven er, vil leererens graderte
statte pa prefonetisk, semifonetisk og fonetisk skrive-niva, vaere a

o oppfordre til bruk av «<hemmelig skrift» (Hagtvet, 2013)

o spore elevens bevissthet mot fonemene (lydene) og grafemene (bokstavene) i ordene



barnet allerede har skrevet (Hagtvet, 2013)

bringe frem initiativ til & fokusere pa og «smake» pa enkeltlyder (fonologisk
bevissthet) i ord som elevene har skrevet i boken sin (Hagtvet, 2013)

bevisstgjgre eleven konkret pa hvordan eleven kan merke lydene i munnen og skrive
spraklydene ned ved hjelp av bokstaver i stedet for som hukommelsesbilder (Hagtvet,
2013)

understgtte og videreutvikle de bokstavene barnet selv skriver i boken sin (Hagtvet,
2013)

bevisstgjgre eleven konkret pa hvordan hun kan merke ogsa mer trykksvake og mindre
fremtredende lyder i munnen og skrive ogsa disse spraklydene ned ved hjelp av
bokstaver.

For elever som skriver med konvensjonell ortografi kan lererens graderte stgtte vere a

o

fortsette a understette og videreutvikle de bokstavene eleven selv skriver i boken sin
og bevisstgjare eleven pa alle lydene i ord barnet har skrevet.

fortsette 4 bevisstgjgre eleven konkret pa hvordan hun kan merke ogsa mer trykksvake
og mindre fremtredende lyder i munnen og skrive ogsa disse spraklydene ned.

rette fokuset mot setningsstruktur i setningene eleven produserer (Mossige, 2010)
utfordre elevene pa tekststruktur- innledning, hoveddel, avslutning (vis gjerne til
«fisken» hvor fiskens hode er innledningen, hale er avslutningen og resten er
fortellingens hoveddel) (Mossige, 2010)

oppfordre eleven til & «skrive i vei» (Mossige, 2010) uten & fokusere pa ortografi.
fokusere pa semantikken (innholdet i boken).

utfordre eleven pa variasjon i ordvalg (Mossige, 2010)

Selvstendighetsstatte

Det er viktig at leerer er bevisst hvordan tilbakemeldinger til elevene gis. | stedet for a gi

elever tilbakemeldinger som fremhever at elevene er «smarte», «flinke» eller «intelligente»,

ber leerer sette sgkelys pa hva det er ved prosessen elevene har veert dyktige pa. Ved a gi

elevene tilbakemelding pa prosess heller enn resultat hjelper leereren elevene med a bygge opp

egen mestringstro som vil hjelpe dem med handtering av fremtidig utfordrende oppgaver og

fare til bedre faglige prestasjoner pa sikt (Yeager & Dweck, 2012).

Ogsa nar elevenes arbeid skal korrigeres, er det viktig & gi tilbakemelding pa prosess heller

enn pa resultat (Yeager & Dweck, 2012). Larer ma hjelpe elevene a forsta at de trenger andre
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og bedre strategier (Rattan, Good, & Dweck, 2012) for & oppna stgrre mestringstro, gjennom
a lzere elevene om motstandsdyktighet (resilience); at eleven kan klare selv det som virker
«umulig» ved a selv ha troen pa at hun vil klare det (Yeager & Dweck, 2012).

«Apent bibliotek»

Etter at 1.klasseelevene har hatt 4 skrivegkter, skal 4.klasse inviteres inn til 1.klasse pa «apent
bibliotek». Da skal én 1. og én 4.klasseelev sitte sammen og lese og samtale om
1.klasseelevens bgker; om prosessen, om layout, tekst og tegninger. Da er det viktig a sgrge
for & ha flere rom tilgjengelig, slik at det ikke blir for mange elever som skal lese hgyt pa
hvert rom. | «forlag som metode» (Haland & Lorentzen, 2007) fremfares elevenes bgker for
klassen ved at de leses hagyt av bokforfatteren eller av leereren (Haland & Lorentzen, 2007). |
«biblioteket» skal ikke bgkene «fremfgres» pa samme mate som i «forlaget» men elevene far
vist bgkene frem allikevel gjennom at de lanes av eldre elever som kommer pa «apent

bibliotek» og leses sammen med 1.klasseeleven.

| denne fasen sikres selvstendighetsstatte (Guthrie & Wigfield, 2000) gjennom at eldre elever
leser for eller sammen med 1.klasseelevene og slik statter 1.klasseelevens lesing. Gjennom at
elevene nar ut til eldre elever utenfor eget klasserom med det de vil formidle gjennom bgkene
sine, sgrges det for virkelighetsforankring (Guthrie & Wigfield, 2000). Under «apent
bibliotek» beveger leerer seg rundt og lytter pa lesestundene og kommer med tilbakemeldinger
til hvordan elevparene kan komme seg videre, og sgrger slik for leererinvolvering (Guthrie &
Wigfield, 2000). Laerer ma vare tett pa og stette elevene der det trengs (Newman & Holzman,
2014). Samarbeid (Guthrie & Wigfield, 2000) sikres gjennom sosial interaksjon med eldre
elever rundt ferdig produkt. Gjennom oppmuntrende tilbakemeldinger fra leerer og eldre
elever pa ferdig produkt opplever elevene a fa anerkjennende tilbakemelding (Guthrie &
Wigfield, 2000). Det ferdige produktet utgjer interessante tekster (Guthrie & Wigfield, 2000)
for 1.klasseelevene gjennom at de er produsert av elevene selv basert pa egne interesser og
tema. Lerings- og kunnskapsmal (Guthrie & Wigfield, 2000) ligger til grunn for alle fasene i
undervisningsopplegget; Opplegget har langsiktige mal som bygger pa kompetansemal fra
Lareplanverket (Utdanningsdirektoratet, 2019), men vektlegger ogsa a bygge elevenes
mestringstro slik at de evner a sette seg mer kortsiktige laeringsmal (Solheim, 2014) gjennom

tett oppfelging av elevene underveis i bokproduksjonen (Vygotskij, 1978).

Nar elevene er ferdige med a lese gjennom bgkene, kan 4.klasseeleven hjelpe 1.klasseeleven

med videre bokproduksjon eller de kan lane bgker fra andre 1.klasseelever & lese sammen.
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«Engagement Model of Reading Development» (Guthrie & Wigfield, 2000) viser hvordan det
som skjer i klasserommet pavirker elevenes engasjement og at engasjement er avgjgrende
faktor for a gke elevenes leseutbytte (Guthrie & Wigfield, 2000). Modellen kan gi et helhetlig
rammeverk for & se sammenhengen mellom skrivemotivasjon og skriveutvikling ved at den
knytter sammen teorier om motivasjon, skrivestrategier, selvbestemmelse og mestringstro
(Guthrie & Wigfield, 2000). Modellen bestar av et kvadrat i sentrum som inkluderer elevenes
leseprestasjoner, og kunnskap og leseerfaring ervervet gjennom lesing. Utenfor kvadratet er
fire sentrale prosesser som kjennetegner engasjert lesing: sosial interaksjon, motivasjon,
strategibruk og begrepsforstaelse (Guthrie & Wigfield, 2000). Den ytterste delen av modellen
bestar av ni ulike komponenter som kjennetegner undervisning og aktiviteter i klasserommet
og som dette undervisningsopplegget sgker a inkludere; virkelighetsforankring,
selvstendighetsstatte, interessante tekster, strategiundervisning, samarbeid, anerkjennende
tilbakemelding, vurdering, lererinvolvering og larings- og kunnskapsmal (Guthrie &
Wigfield, 2000).

Potensielle utfordringer

Under gjennomfgring av undervisningopplegget vil det kunne dukke opp utfordringer. Her
nevnes noen mulige utfordringer samt forslag til hvordan disse kan handteres.

En mulig utfordring er uklarheter i forhold til undervisningsopplegget og hvordan det skal
gjennomfares. For a forebygge dette er undervisningsopplegget «pilotert» ved gjennomlesing
av 3 lerere. Dersom det oppstar uklarheter under gjennomfaringen, vil student veere
tilgjengelig for oppklaringer underveis. Undervisningsopplegget vil i tillegg revideres etter
farste gjennomfgring for a eliminere eventuelle upresise formuleringer.

Klassestarrelse eller -sammensetning kan pavirke gjennomfgringen av
undervisningsopplegget. Dersom klassestarrelsen blir for stor eller elevsammensetningen
skaper utfordringer, bar leerer vurdere a dele klassen i mindre grupper under
gjennomfgringen. Dette forutsetter tilstrekkelig med laererressurser.

Klassestgrrelse kan ogsa gi utfordringer i forhold til leerertetthet (Dynarski, Hyman, &
Schanzenbach, 2013). Lerertetthet kan bli en utfordring dersom elevgruppen er stor og
leererressurser begrenset. Spesielt i de tilfeller hvor flere elever trenger hjelp samtidig, kan
dette by pa utfordringer. Flere elever som trenger hjelp, kombinert med begrenset lerertetthet
kan fare til frustrasjoner blant elevene som ma vente pa hjelp. Dette kan ogsa bli tilfelle
dersom det er minoritetsspraklige elever eller enkeltelever med faglige utfordringer som

trenger tettere oppfalging fra leerer. Utfordringen kan reduseres ved at lzerer og elever avtaler
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et tegn (som a snu boken opp-ned) som elevene kan bruke nar de trenger hjelp. Da kan
elevene ga til en medelev mens de venter, dele ideer med dem og tilby dem tilbakemelding.
Da vil elevene fa utvidet lzering og et mer produktivt leeringsmiljg (Marzano, Marzano, &
Pickering, 2003, p. 528), med stor grad av samarbeid (Guthrie & Wigfield, 2000). For elevene
som ikke mestrer a ta en slik «hjelpelarer»-rolle kan lereren ha ferdige «venteoppgaver»
planlagt, eller avtale med elevene at nar de star fast i skrivingen, kan de tegne historien videre
i boken mens de venter pa hjelp.

Ogsa laerertetthet ved sykdom/frafall hos leerer(e) er en potensiell utfordring. Redusert
leerertetthet vil pavirke oppfelgingsmuligheten gjenveerende lerer(e) har i forhold til
enkeltelever (Dynarski et al., 2013). 1 tilfeller som sykdom/frafall hos lzerer er det viktig a be
om leerervikar, fortrinnsvis en som kjenner klassen. Lerervikarer vil kunne ha utfordringer
med oppfelging av elever dersom hun ikke kjenner elevene og derfor har manglende eller
redusert leerer-elev-relasjoner.

Forstyrrende atferd hos enkeltelever kan skape uro i klasserommet og pavirke elevenes arbeid,
leering og trivsel (Sgrlie & Nordahl, 1998). Dette gdelegger ikke bare laeringen for eleven det
gjelder, men kan forstyrre resten av elevgruppen og skape darlig leeringsmilje med feil fokus i
undervisningen (Marzano et al., 2003). Det kan ogsa binde laererressurser til enkeltelever og
fare til utfordringer med leerertettheten for resten av elevgruppen. Laerer bar jobbe
forebyggende gjennom & ha en autoritativ leererstil (Baumrind, 1991). Leaerer ma ogsa sikre at
alle elevene har forstatt hva de skal gjgre, gjennom & gi en god presentasjon av
undervisningsopplegget og legge klare faringer for gjennomfaringen. Leereren forebygger
ogsa gjennom a sette fokus pa lering og bygge elevenes mestringstro gjennom a gi
tilbakemeldinger pa elevenes arbeidsinnsats (Yeager & Dweck, 2012). | tillegg er det viktig at
lereren «leser» elevenes kroppssprak underveis, slik at hun kan forebygge og kjapt korrigere
eventuell utfordrende og forstyrrende atferd tidligst mulig (Marzano et al., 2003) og fer den
eskalerer. Dersom forebygging ikke er tilstrekkelig, og uro oppstar, vil mulige leerer-
reaksjoner veere at leereren: far gyekontakt med eleven, stiller seg ved siden av eleven som
forstyrrer uten & avbryte undervisningen, gir et fysisk signal (som a vise to fingre eller riste pa
hodet) for a vise at atferden er upassende, gir en enkel verbal paminnelse privat og subtilt, gir
beskijed til eleven om hva som er gnsket atferd og/eller gir eleven beskjed om a stoppe med

den ugnskede atferden (Emmer, Evertson, & Worsham, 2003).
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Uforutsette hendelser kan dukke opp, slik at klassen ikke far gjennomfart planlagte
undervisningsgkter. | slike tilfeller bar leereren bestrebe og prioritere a ta igjen tapte gkter ved
farste anledning det lar seg gjare slik at progresjonen opprettholdes.

I tillegg til skisserte mulige utfordringer, vil det vaere en rekke andre sma og stgrre uforutsette
hendelser som vil kunne dukke opp og som vil kunne pavirke den planlagte gjennomfgringen

av undervisningsopplegget.

Oppstart og omfang

Undervisningsopplegget skal kunne brukes som supplement til annen jobbing med bokstav-
og skriveopplering i 1.klasse og kan starte nar som helst, for eksempel etter jul.
Undervisningsopplegget anvendes én time to ganger i uken i minimum 6 uker, men kan med

fordel anvendes over en lengre periode.

Forslag til fremdriftsplan
Uke 1

@kt 1 Oppstart i klasserommet og «inspirasjonsturs til offentlig narbibliotek sammen med
4 klasse. Helst dobbel gkt.

@kt 2 Skrive-gkt 1

Uke 2

@kt 1 Skrive-gkt 2

@kt 2 Skrive-gkt 3

Uke 3

@kt 1 Skrive-gkt 4

@kt 2 «Apent bibliotek»: 1.klasse har besgk av 4.klasse
Uke 4

@kt 1 Skrive-gkt 5

@kt 2 Skrive-gkt 6

Uke 5

@kt 1 Skrive-gkt 7

@kt 2 Skrive-gkt 8

Uke 6

@kt 1 «Apent bibliotek»: 1.klasse har besgk av 4.klasse
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Vedlegq 11 Learerinstruks, revidert?

Laererinstruks

Mastergradsoppgave i Spesialpedagogikk, 2019-2020, Universitetet i Stavanger,

Trine Havarstein

Denne leererinstruksen beskriver et undervisningsopplegg som er utviklet som en del av
mastergradsoppgaven Engasjerende og eksperimenterende skriving i begynneroppleringen.
Utpraving av et forskningsbasert undervisningsopplegg, ved Universitetet i Stavanger.
Undervisningsopplegget er konstruert med utgangspunkt i stadiene i Educational Design
Research (McKenney & Reeves, 2012). Tanken bak undervisningsopplegget er at elever og
leerere skal leke forfattere og at elevene skal skrive bgker som de skal kommunisere til eldre
elever. Pa denne maten far elevene gve pa skriftspraket gjennom opplevelsen av & ha bruk for
det i meningsfulle sammenhenger i egen formidling (Rygg, 2017). Bade teori, forskning og
neert samarbeid med larere i farste klasse, har veert styrende for utviklingen av
undervisningsopplegget. Nar det planlegges a tas i bruk, er det derfor viktig at leerere setter
seg inn i teorien som ligger til grunn. For at opplegget skal veere lett tilgjengelig for travle
leerere, inneholder denne lererinstruksen kun henvisninger til, og enkle forklaringer pa,
anvendt teori. Denne larerinstruksen, et tipshefte og selve mastergradsoppgaven utfyller
hverandre, og overlapper delvis. Ved a ta utgangspunkt i denne larerinstruksen, samt
dokumentene Tipshefte (vedlegg 13), Sjekklister (vedlegg 14) og Hands on-listen (vedlegg
15) skal lzrere fa den informasjonen som trengs for a gjennomfare undervisningsopplegget i
trad med utviklers intensjon (Kane, 2015). Dersom det gnskes utvidet teoretisk forstaelse

anbefales det a lese 2. Teori i selve masteroppgaven.

Dokumentene bar leses i falgende rekkefalge: Farst denne lzererinstruksen for a fa en
overordnet forstaelse av undervisningsopplegget, deretter Tipsheftet for konkrete
forberedelses- og gjennomfaringstips, og til slutt Sjekklister og Hand on-liste som bgr veere

tilgjengelige og brukes aktivt ogsa under selve gjennomfaringen.

26 Endringer ble gjort etter tilbakemeldinger fra leerere under intervjuet om at den opprinnelige veiledningen
krevde mgter i tillegg til giennomlesing av instruks. Endringer som er gjort er blant annet a gjgre instruksen
enklere, tydeligere og mer presis, og a ta bort informasjon laererne kunne finne i Tipsheftet eller selve
masteroppgaven. Mindre endringer gjort underveis i konstruksjonen av studiens undervisningsopplegg er
kommentert i fotnoter i selve dokumentet.

XIX



Oppstart og omfang

Undervisningsopplegget skal kunne brukes som supplement til annen jobbing med lese- og
skriveoppleering i farste klasse. Det forutsettes ikke at elevene mestrer alle bokstavene for a
starte med opplegget, det tas utgangspunkt i, og bygges videre pa, elevenes egne
skriftspraklige potensialer (Aristoteles, 1934) og ferdigheter. Det vil allikevel veere en fordel
om bokstavintroduksjonen er gjennomgatt nar man starter. Opplegget er implementert etter jul

i en farsteklasse hvor elevene var ferdige med bokstavintroduksjonen.

Undervisningsopplegget anvendes én time to-tre ganger i uken i minimum seks uker, men kan

med fordel tas i bruk over en lengre periode.

For detaljert forslag til fremdriftsplan, se Tipsheftet (vedlegg 13).

Kort beskrivelse av oppleggets ulike faser

Fase 1 «Inspirasjonstur» hvor farsteklasseelevene skal besgke det lokale biblioteket
sammen med eldre elever. Her skal elevenes mestringstro (Bandura, 1997) styrkes og deres
interesse (Renninger & Hidi, 2020) for bgker, vekkes.

Fase 2 «Bokproduksjon» hvor farsteklasseelevene skal skrive sine egne bgker. Fem
skrivegkter fordelt over tre uker. Elevenes mestringstro (Bandura, 1997) skal styrkes og deres
interesse (Renninger & Hidi, 2020) for skriving, vekkes.

Fase 3 «Apent bibliotek» i farsteklasserommet hvor de eldre elevene kommer pé besgk og
laner og leser farsteklasseelevenes egenproduserte baker sammen med farsteklasseelevene.
Her skal elevenes mestringstro (Bandura, 1997) styrkes, og deres interesse (Renninger &
Hidi, 2020) for lesing, vekkes.

Fase 4 «<Bokproduksjon». Fem nye skrivegkter for farsteklasseelevene, fordelt over tre uker.
Elevenes mestringstro (Bandura, 1997) og interesse (Renninger & Hidi, 2020) for skriving,

skal styrkes.

Fase 5 Nytt «apent bibliotek». Elevenes mestringstro (Bandura, 1997) og interesse
(Renninger & Hidi, 2020) for lesing, skal styrkes.

Lenger nede i oppgaven beskrives hver av fasene; «inspirasjonstur», «bokproduksjon» og

«apent bibliotek», mer eksplisitt.
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Mal med undervisningsopplegget

Tanken bak undervisningsopplegget er at det skal trigge elevenes skriftspraklige motivasjon
og fare til at det «slar gnister» (Guthrie, Klauda & Morrison, 2012, s. 4) for skriftspraklige
aktiviteter som kan fare til vedvarende indre motivasjon (Covington, 2009), individuell
interesse (Renninger & Hidi, 2020) og engasjement for lesing og skriving hos elevene i farste

klasse.

| tillegg er et mal at elevene skal utvikle egne lese- og skriveferdigheter. Ferdighetslearing
basert pa lek (Stipek, 2017), autonomi, funksjonell lesing og skriving (Rygg, 2017) i en stgrre
sammenheng og helhet som oppleves meningsfull (Tegnnessen & Uppstad, 2015), kombinert
med leerere som bygger elevenes mestringstro (Bandura, 1997), skal legge til rette for det.

Bakgrunn

Teoretisk utgangspunkt for undervisningsopplegget er blant annet Guthrie og Wigfield (2000)
«Engagement Model of Reading Development» og Banduras Theory of Change (1997).
Banduras (1997) teori handler om hvordan elevers atferd er sterkt influert av egen
selvpavirkning og at deres mestringstro pavirker motivasjon, tankemgnstre og handlingsvalg.
Hay grad av mestringstro gir stgrre sjanse for at elevene anstrenger seg og holder ut nar
oppgaven oppleves utfordrende og vanskelig (Unrau et al., 2018). Derfor er det viktig at
lererne og de eldre elevene?’ har fokus pa & bygge elevenes mestringstro i sine
tilbakemeldinger (Yeager & Dweck, 2012), gjennom bevissthet rundt hvordan
tilbakemeldinger til elevene gis. | stedet for & gi tilbakemeldinger som fremhever at elevene er
«smarte» eller «flinke» bgr det settes sgkelys pa hva det er ved prosessen elevene har veert
dyktige pa. Det vil statte elevene i a bygge opp egen mestringstro og hjelpe dem med
handtering av fremtidig utfordrende oppgaver, og pa sikt fare til bedre faglige prestasjoner
(Yeager & Dweck, 2012). Se Tipsheftet (vedleggl3) for konkrete tips til strategier leerere kan
bruke for a stette elevenes bokproduksjon og lesing under gjennomfgringen av

undervisningsopplegget.

Guthrie og Wigfield (2000) sin modell knytter sammen teorier om mestringstro, motivasjon,
skrivestrategier og selvbestemmelse og viser hvordan det som skjer i klasserommet pavirker

elevenes engasjement og at engasjement er en avgjarende faktor for a gke elevenes leseutbytte

27 Se vedlegg 16 for Kryss-liste med konkrete tips til eldre elever om hva slags tilbakemeldinger som kan gis
forsteklasseelevene.
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(Guthrie & Wigfield, 2000). Den er knyttet opp mot lesing, men setter sgkelys pa trekk ved
engasjerende undervisning som er relevante ogsa ved arbeid med skriving. Spesielt modellens
ni komponenter som kjennetegner engasjert klasseromsundervisning og -aktiviteter sgkes
aktivert i dette undervisningsopplegget; virkelighetsforankring, selvstendighetsstotte,
interessante tekster, strategiundervisning, samarbeid, anerkjennende tilbakemelding,
vurdering, lererinvolvering og leerings- og kunnskapsmal (Guthrie & Wigfield, 2000). Ogsa
Solheims (2014) seks strategier for & fa engasjerte lesere, som bygger pa Guthrie og Wigfield
(2000) sin modell er brukt. Strategiene inkluderer; & utnytte elevenes engasjement, bruke flere
relevante tekster, gi elevene overkommelige mal og mer kontroll, utnytte det sosiale og sette

engasjement pa dagsordenen.

Se gjerne 2.1.6 Lese- og skriveengasjement og 2.1.7 Mestringstro i masteroppgaven for

ytterligere beskrivelser.

Beskrivelse av undervisningsopplegget
Her kommer en kort beskrivelse av selve undervisningsopplegget, og de ulike fasene. For mer
detaljerte beskrivelser av hva som bar forberedes pa forhand, og hva som er viktig & tenke pa

under gjennomfgringen av de ulike fasene, se Tipsheftet (vedlegg 13).

Hovedideen bak undervisningsopplegget er at elever og lerere skal leke at
farsteklasserommet er et bibliotek, og at de selv er forfattere. Lek som bakgrunn for
ferdighetslaringen, virker kravreduserende fordi leken er pa liksom (Hagtvet, 2013). Bgkene
som skal fylle klassebiblioteket, skal skrives av farsteklasseelevene. | de nye
kompetansemalene i norsk etter andre trinn vektlegges det at elevene skal lage tekster som
kombinerer skrift med bilder (Utdanningsdirektoratet, 2019). Det ryddes plass pa en vegg i
klasserommet slik at bakene kan henges opp der etter hvert som de blir ferdige.

Det skal opprettes samarbeid med en klasse pa et hgyere trinn, gjerne fjerde klasse. Den eldre
klassen skal inviteres med og involveres i deler av opplegget. De skal blant annet «lane»
bekene forsteklasseelevene skriver (i «apent bibliotek») slik at farsteklasselevene opplever
virkelighetsforankring (Guthrie & Wigfield, 2000) gjennom & kommunisere bgkene de

produserer med eldre elever utenfor eget klasserom.

Det ma settes av tid far oppstart til & lese gjennom utviklede dokumenter, Tipsheftet,

Sjekklister og Hands on-liste, og klargjere for gjennomfering av undervisningsopplegget. Se
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Tipsheftet (vedlegg 13) og Sjekkliste forberedelser (vedlegg 14) for konkrete tips.

Beskrivelse av oppstart og «inspirasjonstur» til offentlig bibliotek

Opplegget starter i farsteklasserommet, hvor de eldre elevene kommer og setter seg pa pulter
og gulv, eller star bakerst i klasserommet?®, Presentasjonen skjer felles for begge klassene slik
at alle elevene far samme informasjon. Leererne informerer elevene kort om
undervisningsopplegget, ved a ta utgangspunkt i digital presentasjon (vedlegg 17). For
konkrete tips til hva som bgr inkluderes i presentasjonen, se Tipsheftet (vedlegg 13).

Deretter skal de eldre elevene vare med farste klasse pa «inspirasjonstur» til det lokale
biblioteket. Elevene deles i to grupper som gar pa biblioteket etter hverandre slik at det blir
bedre plass. Det ma organiseres en fellesaktivitet for den gruppen som ikke er pé biblioteket?.
Nar presentasjonen er over, finner elevparene hverandre og alle gar samlet til biblioteket. Pa

biblioteket har leererne ansvar for ulike elevgrupper.

Pa biblioteket skal de pa forhand fastsatte gruppene pa én farsteklasseelev og én eldre elev
sammen finne en bildebok som de leser sammen og snakker om. De skal, med utgangspunkt i
selvvalgte bildebgker de finner interessante, samtale om, lese hgyt for og lytte til hverandre,
for & gi skriftspraklig og semantisk inspirasjon samt inspirasjon i forhold til layout, til
farsteklasseelevenes egen bokproduksjon. Ifglge kompetansemalene i norsk etter andre trinn
skal elevene samtale om egne og andres tekster (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Learernes oppgave far, under og etter lesingen er a styrke elevenes mestringstro (Bandura,
1997) og vekke deres interesse for bgker gjennom a statte elevene med utgangspunkt i deres
skriftspraklige kompetanse. Se Tipsheftet (vedlegg 13)

og Sjekklister under bibliotekbesgk (vedlegg 14) for konkrete tips.

Pa «inspirasjonsturen» sikres virkelighetsstatte ved & ga tur til det offentlige biblioteket;
skriveaktiviteten elevene skal i gang med, knyttes slik til livet utenfor klasserommet og
«synliggjer koblinger til det virkelige liv» (Solheim, 2014, s. 87). Elevene far oppleve at
aktiviteten de selv skal drive med (& skrive bgker) er relevant for verden utenfor skolen.
Farsteklasseelevene far samarbeide med eldre elever gjennom a lese og snakke med de eldre
elevene om boken de velger sammen og slik sikres sosial interaksjon (Guthrie & Wigfield,

2000). De eldre elevene har mer skriftspraklig erfaring, og fungerer som «stgttende stillas»

28 Inkludert under implementering.
2 Inkludert i forkant av implementeringen, etter samtaler med leererne.
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(Bruner, 1971) som hjelper farsteklasselevene til a fa mer ut av bibliotekbesgket enn de ville
gjort dersom de leste bgkene alene (Vygotskij, 1978), noe som sikrer selvstendighetsstatte.
Ogsa gjennom muligheten til & velge hva som skal leses og ulike mater & arbeide med teksten
pa sikres elevene eierskap til teksten og selvstendighetsstgtte (Fillman & Guthrie, 2008).

For mer utfyllende teoretisk forankring, se 2. Teori i masteroppgaven.

Beskrivelse av «bokproduksjon»

Etter «inspirasjonsturen» sammen med eldre elever til naerbiblioteket, starter selve
bokproduksjonen. Dette skal farsteklasseelevene gjare uten de eldre elevene, men i hver
skrivegkt kommer fire/fem eldre elever innom for & oppmuntre og hjelpe forsteklasseelevene
med skrivingen®°. De eldre elevene rullerer pa denne oppgaven, og sikres slik at alle blir
inkludert.

Far elevene setter i gang med bokproduksjon, gar leerer gjennom introduksjonen med
utgangspunkt i digital presentasjon (vedlegg 17), modellerer hvordan elevene kan skrive bok
og deler ut ferdig brettede ark (vedlegg 18) med linjer og plass til illustrasjoner.

Hver skrivegkt kan gjerne starte med en kjapp gjennomgang med elevene om hva de allerede
har skrevet og hva som skal skje videre i boken. Nar introduksjonen er over og elevene skal
sette i gang med egen bokproduksjon, bar alle elevene ha en idé om hva de skal skrive om og
hvordan de skal starte. Dersom det er ressurser til & dele elevgruppen i to under enkelte
skrivegkter, er dette fordelaktig®!. Lererens jobb under disse gktene er & stotte alle elevene
videre innenfor deres individuelle «proksimale utviklingssone» (Vygotskij, 1978) med
utgangspunkt i deres bokstav-, lese- og skrivekompetanse.

Nar elever begynner & bli ferdig med boken sin, oppfordres de til a starte pa en ny bok.

Selve bokproduksjonen bygger pa elementene i «forlag som metode» (Haland & Lorentzen,
2007), men skiller pa flere punkt, se 3.1.1.2 Teoretisk dypdykk i masteroppgaven for konkrete
punkter.

Bokproduksjonen er differensierende og tilpasset enkeltelevers faglige og utviklingsmessige
niva, ved at elevene kan skrive bgker ut fra eget faglige utgangspunkt (Vygotskij, 1978) og
interessefelt (Renninger & Hidi, 2020; Stipek, 2017).

30 Inkludert etter implementering.
31 Inkludert underveis i implementering.
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Under bokproduksjonen sikres selvstendighetsstgtte (Guthrie & Wigfield, 2000) gjennom at
leereren stotter elevene videre med utgangspunkt i det elevene selv har produsert og slik viser
hva de allerede kan og hva de trenger statte for a mestre (Stipek, 2017). Anerkjennende
tilbakemeldinger sikres gjennom at leerer er bevisst at tilbakemeldingene til elevene er
anerkjennende og konstruktive ved a fokusere pa prosess heller enn produkt og slik gradvis
bygger opp elevenes mestringstro (Yeager & Dweck, 2012). Lereren bgr tilstrebe a gi raske
og hyppige tilbakemeldinger pa elevenes prosess, og hjelpe elevene med a sette korte og
konkrete mal som lerer er rask med a fglge opp (Yudowitch, Henry & Guthrie, 2008). Slik
sikres elevene lerings- og kunnskapsmal (Guthrie & Wigfield, 2000).

I tillegg ma leereren gjennom hyppige tilbakemeldinger gjere elevene klare over nar de lykkes
og hjelpe dem med & oppdage selv at, og nar, de lykkes (Yudowitch et al., 2008). Tro pa egne
skriveferdigheter bygges gjennom opplevelsen av & mestre skrivingen (Solheim, 2014).
Gjennom konkrete tips til leerer i Tipsheftet (vedlegg 13) om hvordan elevene kan stattes
gjennom a bygge opp deres mestringstro (Guthrie & Wigfield, 2000), samt konkrete
semantiske (Ersland, 2019) og faglige tips til hvordan lerer kan stgtte elevene videre

(Vygotskij, 1978), serges det for strategiundervisning.

Samarbeid og sosial interaksjon sikres gjennom at elevene far samarbeide med medelever og
stgtte hverandre videre i bokproduksjonen. I tillegg sikres samarbeid gjennom interaksjon
med eldre elever (Solheim, 2014). Virkelighetsforankring oppnas ved at elevene kan skrive
om det de interesserer seg for og opplever som viktig og relevant. Tekstene elevene skriver
kan slik «knytte forbindelser mellom det elevene arbeider med pa skolen og elevenes
personlige erfaringer» (Solheim, 2014, s. 87) som vil gi elevene virkelighetsforankring som

fremmer engasjement.

Leererinvolvering sikres ved at lzerer er tett pa og falger opp elevene underveis i skrivingen
ved a ta utgangspunkt i det elevene har produsert (Guthrie & Wigfield, 2000). Elevene sikres
a arbeide med interessante tekster (Guthrie & Wigfield, 2000) fordi de produserer tekstene
selv basert pa egne interesser (Renninger & Hidi, 2020) og valg (Guthrie, 2004).

For konkrete tips til hvordan leereren kan hjelpe og stette elever som strever med a komme i

gang, eller som trenger hjelp under skrivingen, se Tipsheftet (vedlegg 13).
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Beskrivelse av «Apent bibliotek»

Etter at fgrsteklasseelevene har hatt minst fire skrivegkter, inviteres de eldre elevene inn i
farsteklasserommet pa «apent bibliotek». Da skal én farsteklasseelev og én eldre elev sitte
sammen og lese og samtale om farsteklasseelevens bgker; om prosessen, om layout, tekst og
tegninger. Da er det viktig a sarge for & ha flere rom tilgjengelig, slik at det ikke blir for

mange elever som skal lese hgyt pa hvert rom.

Learerne beveger seg rundt i klasserommet og hjelper elevpar som trenger det. Laerer ma vaere
tett pa og stette elevene der det trengs (Bruner, 1971; Vygotskij, 1978). Nar det er gatt fire-
fem minutter rullerer®? lererne pé elevene innenfor samme klasserom, slik at
farsteklasseelevene far vist frem bgkene sine til flere, og det blir mer spennende for de eldre

elevene.

| denne fasen sikres selvstendighetsstatte (Guthrie & Wigfield, 2000) gjennom at eldre elever
Iytter til, leser for eller leser sammen med, farsteklasseelevene og slik statter
farsteklasseelevens lesing. Gjennom at elevene nar ut til eldre elever utenfor eget klasserom
med det de vil formidle gjennom bgkene sine, sgrges det for virkelighetsforankring (Guthrie
& Wigfield, 2000). Samarbeid (Guthrie & Wigfield, 2000) sikres gjennom sosial interaksjon
med eldre elever rundt ferdig produkt (Solheim, 2014).

Under «apent bibliotek» beveger laerer seg rundt og lytter pa lesestundene og kommer med
tilbakemeldinger til hvordan elevparene kan komme seg videre, og sgrger slik for
leererinvolvering (Guthrie & Wigfield, 2000). Gjennom oppmuntrende tilbakemeldinger fra
leerer og eldre elever pa ferdig produkt, opplever elevene a fa anerkjennende tilbakemelding
(Guthrie & Wigfield, 2000). Det ferdige produktet utgjer interessante tekster (Guthrie &
Wigfield, 2000) for farsteklasseelevene gjennom at de er produsert av elevene selv basert pa
egne interesser (Renninger & Hidi, 2020) og tema.

Lerings- og kunnskapsmal (Guthrie & Wigfield, 2000) ligger til grunn for alle fasene i
undervisningsopplegget; Opplegget har langsiktige mal som bygger pa kompetansemal fra
gjeldende styringsdokumenter (Utdanningsdirektoratet, 2019), men vektlegger ogsa a bygge
elevenes mestringstro slik at de evner a sette seg mer kortsiktige leerings- og prestasjonsmal

(Solheim, 2014) gjennom tett oppfalging av elevene underveis (Vygotskij, 1978).

32 Inkludert fgr implementering, i samtale med leererne.
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Introduksjon

Dette heftet er ment som en hjelp til leererne som skal gjennomfgre utprevingen av
undervisningsopplegget om engasjerende og eksperimenterende skriving i
begynneroppleringen, som utgjer kjernen i min mastergradsoppgave ved Universitetet i

Stavanger.

Det har de siste arene veert gkende fokus pa at det kan veere gunstig og engasjerende for elever
med en funksjonell og fleksibel tilneerming til lese- og skriveopplering hvor elevene laerer
bokstavene fordi de opplever a ha bruk for bokstavene i egen skriving (Rygg, 2017) heller
enn «drill and kill» (Stipek, 2013). Grad av engasjement en elev viser for en oppgave,
avhenger av mange faktorer. En av de viktigste er mestringstro (Unrau et al., 2018); hvor stor
grad en elev viser av engasjement henger sammen med hvor stor grad av tro eleven har pa at
hun kommer til & mestre oppgaven. Lareren har en ngkkelrolle i & bygge opp elevens
mestringstro (Yeager & Dweck, 2012) og a utgve gradert statte til enkeltelever ut fra deres

faglige utgangspunkt (Hagtvet, 2013).

Heftet er bygd opp kronologisk i den rekkefglgen jeg tenker at du som lerer vil ha bruk for
informasjonen. Det vil si at det forst kommer overordet informasjon om
undervisningsopplegget, deretter litt om omfang, sa konkrete og praktiske tips til forberedelse

og gjennomfering av ulike deler og til slutt et forslag til fremdriftsplan.

Undervisningsopplegget

Malet med undervisningsopplegget er at elevene skal fa gkt skrive- og lesekompetanse
gjennom ved a gve pa bokstaver og skriving i en starre sammenheng og helhet som oppleves
meningsfull (Gilje, 2019), og oppleve larere som bygger opp deres mestringstro (Unrau et al.,
2018). Det skal gjares gjennom at klasserommet til 1.klasse skal forvandles til et bibliotek,
hvor elever og leerere skal leke at de er forfattere. Bgkene som skal fylle klasse-biblioteket,
skal skrives av 1.klasseelevene. Alle elevene i klassen far sin egen hylle, boks eller plass som

de skal fylle med egenproduserte bgker gjennom prosjektperioden.

Det skal opprettes samarbeid med en klasse pa et hgyere trinn, gjerne 4.klasse, som gir
1.klasselevene virkelighetsforankring (Guthrie & Wigfield, 2000) gjennom & skrive bgker til
reelle mottakere (Johansen, 2018). De eldre elevene skal inviteres med og involveres i deler
av opplegget; de skal veere med 1.klasse pa «inspirasjonstur» til det lokale, offentlige

biblioteket for 1.klasseelevene starter sitt eget forfatter-virke. Pa biblioteket skal 1. og
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4 klasseelevene sammen snakke om og lese bildebgker for a gi inspirasjon til 1.klassingenes
egen bokproduksjon. Et kompetansemal etter 2.klasse er at elevene skal lane og lese baker fra
biblioteket (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Etter «inspirasjonsturen» sammen med 4.klasse til narbiblioteket, starter selve
bokproduksjonen. Dette skal 1.klasse gjere individuelt uten 4.klasseelevene.
Bokproduksjonen er differensierende og tilpasset enkeltelevers faglige og utviklingsmessige
niva, ved at elevene kan skrive bgker ut fra sitt eget faglige utgangspunkt og interessefelt
(Stipek, 2017). Leererens skal statte hver elev videre innenfor elevens «proksimale
utviklingssone» (Vygotskij, 1978) etter hvert som enkeltelevens bokstav-, lese- og
skrivekompetanse gker. Et kompetansemal i norsk etter 2.trinn er at elevene skal trekke
bokstavlyder sammen til ord under lesing og skriving (Utdanningsdirektoratet, 2019). Ved a
formulere egne ord og setninger gjennom a skrive egne bgker, gver elevene pa denne og andre

delferdigheter i lesing og skriving i en starre helhet som oppleves meningsfylt (Gilje, 2019).

Etter at 1.klasseelevene har hatt 4 skrivegkter, skal 4.klasse inviteres inn til 1.klasse pa «apent
bibliotek». Da skal én 1. og én 4.klasseelev sitte sammen og lese og samtale om

1 klasseelevens bgker; om prosessen, om teksten og tegningene.
Nar de er ferdige med & lese gjennom bgkene, kan 4.klasseeleven
hjelpe 1.klasseeleven med videre bokproduksjon eller de kan de

lane bgker fra andre 1.klasseelever som de to leser sammen.

(Bilde hentet fra: https://www.dreamstime.com/royalty-free-stock-image-line-various-books-image7300546)

Undervisningsopplegget deles inn i ulike faser;

Fase 1: «Inspirasjonstur» til det lokale offentlige biblioteket sammen med 4.klasseelever.
Helst dobbel time.

Fase 2: 4 skrivegkter for 1.klasseelevene, fordelt over 3 uker. Helst to klasserom tilgjengelig
til den farste skrivegkten.

Fase 3: «Apent bibliotek» i 1.klasserommet; besgk av 4.klasseelevene som skal l&ne og lese
1.klasseelevenes egenproduserte bgker sammen med 1.klasseelevene.

Fase 4: 4 nye skrivegkter for 1.klasseelevene, fordelt over 2 uker.

Fase 5: Nytt «apent bibliotek» med besgk av 4.klasseelever som laner og leser de

egenproduserte bgkene sammen med 1.klasseelevene.
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Oppstart og omfang

Undervisningsopplegget skal kunne brukes som supplement til annen jobbing med bokstav-

og skriveopplearing i 1. og 2.klasse og kan starte nar som helst i pa disse klassetrinnene, for

eksempel etter jul i 1.klasse.

Undervisningsopplegget anvendes én time to ganger i uken i minimum 6 uker, men kan med

fordel brukes over en lengre periode.

Forberedelser

Her kommer konkrete tips til forberedelse av undervisningsopplegget. Tipsene er ment som

forslag, det er du som laerer som ma gjare tilpasninger til din elevgruppe slik at alle elevenes
behov blir matt (Stipek, 2017, p. 2).

Far du starter opp, er det lurt & ha tenkt gjennom og forberedt fglgende:

o

Avtal samarbeid med leerer i 4.klasse, og tidspunkter som passer (inspirasjonstur + 2
stk. «apent bibliotek»+ farste skrivegkt (helst to klasserom tilgjengelig).

Lag «elevpar»; koble 1.klasseelev med 4.klasseelev.

Del elevparene i ansvarsgrupper etter hvor mange lerere som er tilgjengelig pa
«inspirasjonsturs til bibliotek + «apent bibliotek». Hver leerer har ansvar for
oppfelging av én gruppe de gangene 1. og 4.klasse er sammen.

Lag klart brettede A3-ark til elevene- gjerne med farget for- og bakside. Den farste
boken trenger ikke ha for mange sider, slik at eleven kjapt blir ferdige med den farste
boken og opplever mestringstro (Yeager & Dweck, 2012)

Lag et bokeksempel ved a skriv en enkel bok selv som elevene kan bruke som modell
0g som du kan vise under introduksjonen.

Sett av to, helst faste, undervisningsgkter i uken over en periode pa minst 6 uker.

Ha tilgjengelig 2 klasserom den farste skrivegkten hvor 1.klasseelevene far besgk av
de eldre elevene.

Lag klart en enkel, digital presentasjon som kan brukes i introduksjonen.
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Digital presentasjon

Det kan veere lurt & forberede en enkel, digital presentasjon som presenterer
undervisningsopplegget visuelt for elevene. Presentasjonen kan deles inn i 3 deler;
En del som brukes til & forklare hva som skal skje pé «inspirasjonsturens.

En del som brukes for & fortelle elevene hva som skal skje under bokproduksjonen.
En del som brukes til & illustrere hva som skal skje under «apent bibliotek».

Folgende ber inkluderes i den digitale presentasjonen:

Elevmedvirkning
Elevmedvirkning er nedfelt i Prinsipper for oppleeringen i Opplaringsloven som at har positiv
pavirkning pa motivasjon for leering (Utdanningsdirektoratet, 2015). Ved a gi elevene
muligheten til & ta egne valg, vil eleven oppleve stgrre grad av kontroll og motivasjon og vil
investere mer innsats i gjennomfgringen av oppgaven (Guthrie, 2004). Tips til hvilke valg
elevene selv kan fa ta bar inkluderes i digital presentasjon, og kan veere:

o Tittel pa boken

o Om de vil skrive boken pa Chromebook/ Ipad eller med papir og blyanter

o Hva de vil skrive om (innhold/ tema) og koble det til egne interesser

o Hvaslags skrift de vil bruke (blokkbokstaver, sma bokstaver, skribling/ hemmelig

skrift, sammenhengende skrift, tastatur
o Hvaslags tegninger og omfang

o Bokens lengde

Semantikk

Det kan vare lurt & inkludere konkrete tips til hvordan elevene kan komme i gang med
skrivingen, i presentasjonen (Stipek 2017). Bruk tid pa a la elevene fa komme med egne
tanker til hva de kan skrive om i plenum far de starter egen skriving. Skriv gjerne opp
elevenes forslag pa tavlen.

Elevene bgr bestemme seg for hva de vil skrive om fgr de starter. Ta gjerne utgangspunkt i
punktene under, gjengitt fritt og bygget videre pa, fra forelesning av forfatter Bjern Arild
Ersland (UIS, 28.10.19)):

o Hvem vil du skrive om?

o Barn
o Dyr

o Leker
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o Fantasifigurer
o Velg kun én eller to karakterer

o Hvor er karakterene?

o Hjemme
o Paskolen
o |skogen
o | fantasiland
o Paferie
o Hvaskjer?
o Mons er hjemme. Kjeder seg. Ingen a leke med. RING, sier dgren. Mons lgper.
Apner. Deter ...

o Hva sier karakterene?

Kjedelig, sier Mons.

O

Jeg vil leke, sier Truls.

o

o Hei, sier Mons.
o Taft, sier Lars.
o Hvordan slutter fortellingen?
o Glad slutt?
o Morsom?
o Trist?

o Overraskende?

o Uventet?

— A»
Smak 8 Peter liker ikke pepperoni. sb
i - ® Peter har aldri smakt pepperoni. Ce
£ Peter liker pizza. Men b fir han to pepperonier pé pizzaen. od
Han liker osten. Peter tor ikke & si hva han tenker. :
Han liker bunnen. [ Gg
S S ~ iker du pizza? sper Pias pappa. it
= Q"r\ = Ja, sier Pater. i
£ Peter er i bursdag. o 3
“ Pia blir sju ar. : ,@%‘,/ SASSE Selenc ok sont e Tiock Kk
i R laoat oloa = - Jeg elsker pepperon, sier Pia u
183 pappa har laget pizza. Peter lukter ps pepperonien. R
Peter elsker pizza. Peter smaker pé pepperonien. Nn
Peter liker ikke pepperoni. Peter tygger pepperonien. 0o
Peter spiser en hel pepperoni Pp
= Vil du ha et stykke til? sier Pias pappa. aq
~ Ja, s Peter. Re
- Jog elsker pepperonit s
Tt
vu
Vv
Ww
Xx
Y

>o AN
=22

(Ersland, 2019)
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Mestringstro

Mestringstro er viktig for elevenes motivasjon for leering og du som leerer ma stette elevenes
tro pa egen kapasitet til & mestre oppgaven de star over. Da er det stgrre sjanse for at eleven
anstrenger seg og holder ut nar oppgaven oppleves utfordrende og vanskelig (Unrau et al.,
2018).

(
De

(Bilde hentet fra: https://www.khanacademy.org/partner-content/learnstorm-growth-mindset-activities-us/high-school-activities/activity-2-
the-growth-mindset-hs/a/the-growth-mindset-part-2-3)*

Elevenes tro pa egen kapasitet pavirker ogsa deres lering. Bildet over illustrerer hvordan
hjernen til elever med mestringstro vokser ved gjennomfgring av utfordrende oppgaver.
Elever uten samme grad av tro pa egne ferdigheter gir lettere opp og hjernen deres vil ikke
utvikle seg pa samme mate som for elever med starre grad av mestringstro (Yeager & Dweck,
2012).

Fokuser pa at elevene kan klare a skrive en bok/ skrive videre selv om det kan oppleves som
vanskelig, ved at de har tro pa at de selv kan klare & handtere utfordringer i stedet for & unnga
dem (Yeager & Dweck, 2012).

Senere i heftet kommer det konkrete tips til strategier du som leerer kan brukes for a statte

elevene nar de opplever utfordringer i bokproduksjonen.

33 Tatt bort etter implementering.

XXXV



Gjennomfaring

Her kommer tips til gjennomfering og oppfalging av de enkelte fasene i

undervisningsopplegget

«Inspirasjonstur» til offentlig naerbibliotek med 4.klasse
Lerer informerer elevene kort om undervisningsopplegget, og hva som skal skje nar elevene
er pa biblioteket sammen med 1./ 4.klasse (se punkter under). Presentasjonen skijer felles for
1. og 4.klasseelevene i 1.klasserommet far begge klassene gar samlet til biblioteket.
Tips:

o Bruk digital presentasjon for visuell fremstilling.

o Denne farste gkten bar vere pa 2 skoletimer.

o Gi elevene beskjed om hvilken elev fra annen klasse de skal vaere sammen med, og

hvilken leerer som har ansvar for dem.

P4 biblioteket har lzererne ansvar for ulike elevgrupper. En 1.klasseelev og én 4.klasseelev
finner sammen en bildebok som de leser sammen og snakker om. Hvilke 1. og 4.klasseelever
som skal veere sammen, er fastsatt av leererne pa forhand. Learernes oppgave er a styrke
elevenes mestringstro og vekke deres interesse for bgker gjennom a statte elevene i a:

o Finne passende bok & snakke om/ lese. Det ma veere en bildebok med flest mulig
kjente ord slik at 1.klasseelevens kognitive ressurser frigjares til a fokusere pa bokens
innhold og format (Guthrie, 2004).

o Aktivere forkunnskaper ved a se etter kjennetegn ved boken far den leses; tittel,
forfatter, illustratar, innholdsfortegnelse, bokens oppbygging, tegninger, korte/ lange
setninger, ord osv.

o Studere sammenhengen mellom tekst og illustrasjon.

o Lese boken sammen, ved for eksempel:

e Samlesing

e Lese annenhver setning/ avsnitt

e 1.Kklasseelev leser sa mye hun vil, nar hun stopper fortsetter 4.klasseelev
(Vygotskij, 1978)

e Samtale om bokens semantikk (innhold)- med sgkelys pa hva som skjer,

hvordan boken oppleves og hvorfor
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Bokproduksjonen

Gjennomga introduksjonen (digital presentasjon) og modellerer hvordan elevene kan skrive
bok. Del ut ferdig brettede A3-«bgker» som elevene kan skrive i. Start gjerne hver skrivegkt
med en kjapp gjennomgang med elevene om hva de allerede har skrevet og hva som skal skje

videre i boken.

Nar introduksjonen er over og elevene skal sette i gang med egen bokproduksjon, bar alle

elevene ha en idé om hva de skal skrive om og hvordan de skal starte.

Under bokproduksjonen fungerer leereren som 1.klasseelevenes «stgttende stillas», som
beveger seg rundt i klasserommet og hjelper elevene a utvikle seg innenfor egen proksimale
utviklingssone (Vygotskij, 1978) hvor de, med statte fra laereren, mestrer litt mer enn uten
hjelp. Leereren stgtter eleven videre med utgangspunkt i det eleven selv har produsert og slik
viser at det mestrer (Stipek, 2017)

Tips: Referer til elevene som «forfatter» nar du som laerer henvender deg til klassen som
helhet eller til enkeltelever, fordi lek som innramming pa leering «virker kravreduserende og
gir trening med lav fallhgyde, fordi den er pa liksom» (Hagtvet, 2013, p. 194).

| lgpet av den farste skrivegkten kommer 4.klasseelevene innom 1.klasse, slik at de eldre
elevene kan hjelpe og oppmuntre de yngre nar de skal i gang med skrivingen. De allerede

satte elevparene jobber sammen.
Nar elever begynner a bli ferdig med boken sin, oppfordres de til a starte pa en ny bok.

Statte til elever som strever med & komme i gang
Nar elevene opplever utfordringer i skriving, som at de ikke kommer i gang semantisk eller
har lite skriftspraklig erfaring som gjar at de ikke vet hvordan bokstaver eller ord skal staves,
er det viktig med konstruktiv tilbakemelding som styrker elevens egen mestringstro og at
eleven gjares oppmerksom pa at det er ved & jobbe med utfordringer at de klarer og leerer mest
(Unrau et al., 2018).

o Minn eleven pa at klassen leker forfattere og at det kun er pa liksom (Hagtvet, 2013).

o Oppmuntre til & skrive semifonetisk «hemmelig skrift» (skribling) (Hagtvet, 2013).

o Oppfordre til & skrive eventuelle bokstaver eleven kan, og resten som «hemmelig

skrift» (Hagtvet, 2013) eller tegning.

o Oppmuntre til & tegne frem historien, og skrive semifonetisk «hemmelig skrift»
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(Hagtvet, 2013).

o Foresla at eleven kan skrive boken i tegneserie-form med snakkebobler.

o Ha ferdig noen ispinner eller lapper med adjektiv i en boks, substantiv (steder) i en
annen og hendelser i en tredje boks som eleven kan trekke for & fa semantisk

inspirasjon for & komme i gang med skrivingen.

Skriveutviklingen

Her kommer noen kjennetegn pa et generelt skriftlig utviklingsmenster, som kan vare en
hjelp til deg som lzerer i & utgve gradert stette innenfor elevens proksimale utviklingssone
(Bruner, 1971; Vygotskij, 1978). De fleste elever har en hoved-skrivestrategi, men vil
anvende ulike skrivestrategier, bade mer og mindre avanserte enn hovedstrategien (Frith,
1985).

Til slutt komme med tips til hvordan du kan utgve gradert statte til elever som er kommet

ulikt i skriveutviklingen.

Prefonetisk skriving

Elevene kan gjerne skrive en eller flere bokstaver i et ord, mens resten av ordet er tilfeldige
bokstaver (skribling/ «hemmelig skrift»). Elevene har svak bevissthet om spraklige segmenter
(ord, stavelser, fonem) som inngar i setninger (Hagtvet, 2013).

Semifonetisk skriving

Elevene har oppdaget skriftens lydprinsipp, og anvender fonologisk skrivestrategi pa en
fonemisk upresis mate hvor fonemstrukturen ikke er helt pa plass
enda. Elevene har en begynnende bevissthet rundt forholdet mellom
fonologi (lyder) og grafemer (bokstaver) og bruker <hemmelig
skrift» pa en mer avansert mate enn pa tidligere (Ellefsen, Fredheim
& Frost, 2009). Det er kun de mest fremtredende lydene som blir
presentert grafemisk, som bokstavnavn og trykksterke lyder
(Korsgaard et al., 2011).

Bilde funnet pa:
https://www.freeimages.com/premium/child

ren-drawing-cartoon-bunny-paints-with-
colored-pencils-702516

Fonemisk skriving

Elevene tar ikke hensyn til skriftspraklige regler, og skriver
farst og fremst lydrett. Skriveutviklingen er foran

leseutviklingen og elevene kan normalt sett ikke lese det de selv har skrevet.
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Skriving med konvensjonell ortografi

Etter hvert som elevene tilegner seg kunnskaper om stadig flere morfologiske strukturer, og
etablerer ortografiske representasjoner pa flere og flere ord, begynner de a skrive ord med
konvensjonell ortografi (rettskriving) (Hgien & Lundberg, 2012). Skrivingen blir kjappere og
mer automatisert, og elevene trenger ikke a stave seg frem til hvert ord; de skriver i starre
grad uten a tenke etter hvordan ordene skrives. Overgeneraliserer er vanlig og vitner om

elevenes bevissthet rundt spraket (Hagtvet, 2013).

(Bilde funnet pa: https://www.dreamstime.com/stock-image-children-image24241241)

Stette under skrivingen
Du som leerer skal fungere som «stgttende stillas» for eleven og ta utgangspunkt i elevens
kompetanse og det eleven produserer, nar du utfordrer eleven innenfor sin «proksimale
utviklingssone» (Vygotskij, 1978) og slik utviser gradert statte for eleven mot neste
utviklings-stadie i skrivingen (Hagtvet, 2013). Avhengig av hvor eleven er, vil lzererens
graderte stotte pa prefonetisk, semifonetisk og fonetisk skrive-niva, vare a
o Oppfordre til bruk av «<hemmelig skrift» (Hagtvet, 2013)
o spore elevens bevissthet mot fonemene (lydene) og grafemene (bokstavene) i ordene
barnet allerede har skrevet (Hagtvet, 2013)
o bringe frem initiativ til 2 fokusere pa og «<smake» pa enkeltlyder (fonologisk
bevissthet) i ord som elevene har skrevet i boken sin (Hagtvet, 2013)
o Bevisstgjere eleven konkret pa hvordan eleven kan merke lydene i munnen og skrive
spraklydene ned ved hjelp av bokstaver i stedet for som hukommelsesbilder (Hagtvet,
2013)
o Understotte og videreutvikle de bokstavene barnet selv skriver i boken sin (Hagtvet,
2013)

o Bevisstgjare eleven konkret pa hvordan hun kan merke ogsa mer trykksvake og
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mindre fremtredende lyder i munnen og skrive ogsa disse spraklydene ned ved hjelp

av bokstaver

For elever som skriver med konvensjonell ortografi kan leererens graderte stgtte veere &

o Fortsette & understgtte og videreutvikle de bokstavene eleven selv skriver i boken sin
og bevisstgjare eleven pa alle lydene i ord barnet har skrevet.

o Fortsette a bevisstgjare eleven konkret pa hvordan hun kan merke ogsa mer
trykksvake og mindre fremtredende lyder i munnen og skrive ogsa disse spraklydene
ned.

o Rette fokuset mot setningsstruktur i setningene eleven produserer (Mossige, 2010)-

o Utfordre elevene pa tekststruktur- innledning, hoveddel, avslutning (vis gjerne til
«fisken» hvor fiskens hode er innledningen, hale er avslutningen og resten er
fortellingens hoveddel) (Mossige, 2010)

o Oppfordre eleven til & «skrive i vei» (Mossige, 2010) uten & fokusere pa ortografi
(rettskriving).

o Fokusere pa semantikken (innholdet i boken).

o Utfordre eleven pa variasjon i ordvalg (Mossige, 2010)

Selvstendighetsstatte

Det er viktig at du som leerer er bevisst hvordan du roser elevene nar de har produsert noe du
mener bgr beremmes. | stedet for a gi elever tilbakemeldinger som fremhever at elevene er
«smarte», «flinke» eller «intelligente», ber du fokusere pa hva det er ved prosessen elevene
har veert dyktige pa. Ved a gi elevene tilbakemelding pa prosess heller enn resultat hjelper du
dem med & bygge opp egen mestringstro som vil hjelpe dem med handtering av fremtidig

utfordrende oppgaver og fare til bedre prestasjoner (Yeager & Dweck, 2012).

Ogsa nar elevene presterer lavere enn du mener eleven kan klare, er det viktig a gi
tilbakemelding pa prosess heller enn pa resultat (Yeager & Dweck, 2012). Du ma hjelpe
elevene med a skjenne at de trenger bedre strategier (Rattan, Good, & Dweck, 2012) gjennom
a fortelle at eleven kan mestre selv det som virker «umulig» ved a selv ha troen pa at hun vil
klare det (Yeager & Dweck, 2012).
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«Apent bibliotek»
o 1.klasseelevene kan veere med samme 4.klasseelev som under inspirasjonsturen til
biblioteket.
o Sgrg for a ha flere rom tilgjengelig, slik at det ikke blir for
mange elever som skal lese hgyt pa hver rom.
o Lerer ma vere tett pa og statte elevene der det trengs
(Newman & Holzman, 2014).

(Bilde funnet pa: https://www.dreamstime.com/royalty-free-stock-image-children-reading-book-vector-image9723876)

Forslag til fremdriftsplan

Uke 1

@kt 1 Oppstart i klasserommet og «inspirasjonstur» til offentlig naerbibliotek sammen med
4 klasse. Helst dobbel gkt.

@kt 2 Skrive-gkt 1. 4.klasseelevene kommer innom 1.klasseelevene i lgpet av timen, for &
hjelpe og oppmuntre dem i gang med skrivingen.

Uke 2

@kt 1 Skrive-gkt 2

@kt 2 Skrive-gkt 3

Uke 3

@kt 1 Skrive-gkt 4

@kt 2 «Apent bibliotek»: 1.klasse har besgk av 4.klasse

Uke 4

@kt 1 Skrive-gkt 5

@kt 2 Skrive-gkt 6

Uke 5

@kt 1 Skrive-gkt 7

@kt 2 Skrive-gkt 8

Uke 6

@kt 1 «Apent bibliotek»: 1.klasse har besgk av 4.klasse
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Vedlegq 13 Tipshefte, revidert3*

Tipshefte

Engasjerende og eksperimenterende skriving i
begynneropplearingen.

Utpraving av et forskningsbasert undervisningsopplegg.

Mastergradsoppgave i Spesialpedagogikk, 2019-2020.

Universitetet i Stavanger, Trine Havarstein

Figur 1 Mots-clés associés. Hentet fra
https://fr.vecteezy.com/art-vectoriel/381389-theme-
educatif-avec-des-enfants-ecrivant-sur-un-livre)

34 Mindre endringer gjort underveis i konstruksjonen av undervisningsopplegget er kommentert i fotnoter i
selve dokumentet.
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Introduksjon

Dette heftet er ment som en stgatte til lzerere som skal anvende undervisningsopplegget
Engasjerende og eksperimenterende skriving i begynneropplearingen. Utprgving av et
forskningsbasert undervisningsopplegg, i egen undervisning. Undervisningsopplegget utgjer

kjernen i min mastergradsoppgave ved Universitetet i Stavanger.

Det har de senere arene veert gkende fokus pa at det kan veere gunstig og engasjerende for
elever med en funksjonell og fleksibel tilngerming til lese- og skriveopplering (Rygg, 2017)
hvor de gver pa lesing og skriving i sammenhenger som oppleves meningsfulle for dem
(Tannessen & Uppstad, 2015) heller enn & gve pa disse ferdighetene isolert, gjennom «drill
and Kill» (Stipek, 2013). Malet er at dette undervisningsopplegget skal gi elevene muligheten
til slik funksjonell og fleksibel ferdighetsleering (Rygg, 2017), og kombinert med laerere og
eldre elever® som fokuserer pa & bygge elevenes skriftspraklige mestringstro (Bandura,

1997), fare til gkt engasjement for skriftspraklige aktiviteter i forste klasse.

Heftet er bygd opp kronologisk i den rekkefglgen jeg tenker at du som laerer vil ha bruk for
informasjonen. Det vil si at det farst kommer overordet informasjon om
undervisningsopplegget, deretter litt om omfang, sa konkrete og praktiske tips til forberedelse
og gjennomfering av ulike deler og til slutt et forslag til fremdriftsplan.

Det anbefales at du har lest gjennom Lererinstruks (vedlegg 11) for du tar fatt pa dette heftet.

Undervisningsoppleggets ulike faser

Utgangspunktet for undervisningsopplegget er at elever og
leerere skal leke at forsteklasserommet er et bibliotek, hvor
bokene som skal fylle klasse-biblioteket, skrives av
farsteklasseelevene.

Det skal opprettes samarbeid med en klasse pa et hgyere trinn,

som skal inviteres med og involveres i deler av opplegget.
o i . i i Figur 2 Line of various books. Hentet fra
Dette vil gi farsteklasselevene virkelighetsforankring (Guthrie  https://www.dreamstime.com/royalty-free-stock-

Lo image-line-various-books-image7300546
& Wigfield, 2000).

35 Inkludert etter analyse og refleksjon.
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Her kommer en kort oversikt over fasene i undervisningsopplegget. For mer utdypende
beskrivelser, se Leererinstruks (vedlegg 11) eller 3.1.2.2 Beskrivelse av

undervisningsopplegget i masteroppgaven.

Fase 1 «Inspirasjonstur» hvor farsteklasseelevene skal besgke det lokale biblioteket

sammen med eldre elever. Helst dobbel time, og delt gruppe®.

Fase 2 «Bokproduksjon» hvor fersteklasseelevene skal skrive egne bgker. Fem skrivegkter
fordelt over tre uker. Gjerne delt klasse®” dersom tilstrekkelig med leerer- og romressurser.

Fase 3 «Apent bibliotek» i farsteklasserommet hvor de eldre elevene kommer pé besgk og

laner og leser farsteklasseelevenes egenproduserte baker sammen med farsteklasseelevene.
Fase 4 «<Bokproduksjonx». Fem nye skrivegkter for fgrsteklasseelevene, fordelt over tre uker.

Fase 5 Nytt «apent bibliotek».

Forberedelser

Her kommer konkrete tips til forberedelser. Tipsene er ment som forslag, det er du som lerer
som ma gjare tilpasninger til din elevgruppe slik at alle elevenes behov blir matt (Stipek,
2017).

Far du starter opp, er det lurt & ha tenkt gjennom og forberedt fglgende:

o Auvtal samarbeid med leerer i eldre klasse, og tidspunkter som passer.

o Be lerer til eldre elever om a gjennomga dokumentet Kryss-liste for eldre elever
(vedlegg 16) med elevene pa forhand.

o Informer larer til eldre elever om at de bor sette av tid underveis til samtaler med
elevene sine om konsekvenser av ulike typer tiloakemeldinger®,

o Avtal® tidspunkt for besgk pé offentlig bibliotek med bibliotekar, avtal gjerne &
komme fgr apningstid.

o Gruppen bgr deles i to under bibliotekbesgket.

o Planlegg en aktivitet for den gruppen som ikke er pa biblioteket.

36 Inkludert fgr implementering: Halv gruppe pa biblioteket slik at det blir bedre plass og mindre stgy.
37 Inkludert under implementering.

38 Inkludert etter analyse og refleksjon.

39 Inkludert fgr implementering.
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o Denne farste gkten ber vere pa to skoletimer totalt (felles introduksjon +
«inspirasjonstur»), pluss tid til & ga til og fra biblioteket.

o Bestem hvilke fire-fem*° elever fra eldre klasse som skal hjelpe farsteklasseelevene i
gang med skrivingen farste skrivegkt.

o Lag «elevpar»; koble fgrsteklasseelev med eldre elev.

o Del elevparene i ansvarsgrupper etter hvor mange laerere som er tilgjengelig pa
«inspirasjonstur» + «apent bibliotek». Hver lerer har ansvar for oppfglging av én
gruppe de gangene farste klasse og eldre klasse er sammen.

o Lag Klart brettede A4- og A3-ark (vedlegg 18) til elevene slik at elevene kommer kjapt
i gang og opplever mestringstro (Bandura, 1997).

o Lag et bokeksempel ved a skrive en enkel bok som du kan vise under introduksjonen
og elevene kan bruke som modell.

o Sett av to-tre*!, helst faste, undervisningsgkter i uken over en periode pd minst seks
uker.

o Hatilgjengelig to klasserom den farste skrivegkten hvor farsteklasseelevene far besgk
av fire/fem eldre elever.

o Tilpass den digitale presentasjonen*? som skal brukes i introduksjonen (vedlegg 17).

Digital presentasjon
Ta utgangspunkt i malen til digital presentasjon (vedlegg 17) og tilpass den til elevgruppen.
Dette vil presentere undervisningsopplegget visuelt for elevene. Presentasjonen er delt i tre
deler som illustrerer hva som skal skje pa henholdsvis;

o «inspirasjonsturen»

o bokproduksjonen

o «apent bibliotek»

40 Revidert etter implementering: fra hele klassen til fire/fem elever.
41 Inkludert etter implementering.
42 Inkludert etter revidering av andreutkast.
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Falgende inkluderes blant annet i den digitale presentasjonen:

Elevmedvirkning
Elevmedvirkning er nedfelt i verdier og prinsipper for opplaringen (Utdanningsdirektoratet,
2017) som at har positiv pavirkning pa motivasjon for lzering. Ved & gi elevene muligheten til
a ta egne valg, vil elevene oppleve starre grad av kontroll og motivasjon og vil investere mer
innsats i gjennomfgringen av oppgaven (Guthrie, 2004). Tips til hvilke valg elevene selv kan
ta inkluderes i digital presentasjon, og kan vere:
o Tittel pa boken
o Hva de vil skrive om (innhold/ tema) og koble det til egne interesser (Renninger &
Hidi, 2020)
o Hvaslags skrift de vil bruke (blokkbokstaver, sma bokstaver og skribling/
hemmelig skrift, sammenhengende skrift)
o Illustrasjoner

o Bokens lengde

Semantikk (innhold)
Det kan veere lurt & inkludere konkrete tips til hvordan elevene kan komme i gang med
skrivingen (Stipek 2017). Bruk litt tid pa a la elevene fa komme med egne tanker til hva de
kan skrive om i plenum far de starter egen skriving. Skriv opp elevenes forslag pa tavlen.
Elevene bgr bestemme seg for hva de vil skrive om fgr de starter. Ta gjerne utgangspunkt i
punktene og bildet under, gjengitt fritt og bygget videre pa, fra forelesning av forfatter Bjgrn
Arild Ersland (UIS, 28.10.19)):

o Hvem vil du skrive om?

o Huvor er karakterene?

o Hvaskjer?

o Hva sier karakterene?

o

Hvordan slutter fortellingen?
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~ Ja, sier Peter,
- Jog elsker pepperoni!

Figur 3 (Ersland, 2019)

Gjennomfaring

Her kommer tips til gjennomfering og oppfalging av de enkelte fasene i
undervisningsopplegget.

Oppstart og «inspirasjonsturs til offentlig bibliotek

Du som leerer informerer elevene kort om undervisningsopplegget, og hva som skal skje nar

elevene er pa biblioteket sammen med eldre elever (se punkter under). Ta utgangspunkt i, og
gjennomga, del én av digital presentasjon (vedlegg 17). Presentasjonen skjer felles for farste-

og eldre klasse i farsteklasserommet for begge klassene gar samlet til biblioteket.

Tips til presentasjonen:
o Den farste introduksjonen skal trigge elevenes lerelyst og gjere at de far lyst til &
starte p& prosjektet. Vis entusiasme og engasjement i formidlingen av opplegget®.
o Tagjerne i bruk planlagt eller spontant rollespill for & illustrere viktige poeng (hva
elevene skal gjgre pa biblioteket, hvordan elevene skal samarbeide for eksempel)**
o Fremhev leken!

4 Inkludert etter implementering etter 4 ha observert lzerere som formidlet undervisningsopplegget for
elevene pa en entusiastisk mate og dets pavirkning pa elevenes synlige fokus under den fgrste introduksjonen.
4 Inkludert etter implementering etter & ha observert lzerere som tok i bruk spontant rollespill og dets
pavirkning pa elevenes synlige engasjement under den fgrste introduksjonen.
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Gi elevene beskjed om hvilken elev fra annen klasse de skal veere sammen med, og
hvilken leerer som har ansvar for dem.
Fremhev og tydeliggjer for alle elevene, de eldre elevenes rolle i det forestaende

samarbeidet; hvordan de kan fungere som hjelp og statte for farsteklasseelevene®.

P4 biblioteket har lzererne ansvar for ulike elevgrupper. En farsteklasseelev og én eldre elev

finner sammen en bildebok som de leser sammen og snakker om. Hvilke elever som skal vere

sammen, er fastsatt av leererne pa forhand. Laerernes oppgave er a styrke elevenes

mestringstro og vekke deres interesse for bgker gjennom a statte elevene i a:

(@]

Finne passende bok a snakke om og lese. Det ma vere en bildebok med flest mulig
kjente ord slik at farsteklasseelevens kognitive ressurser frigjeres til a fokusere pa
bokens innhold og format (Guthrie, 2004).
Aktivere forkunnskaper ved a se etter kjennetegn ved boken fer den leses; tittel,
forfatter, illustratar, innholdsfortegnelse, bokens oppbygging, tegninger, korte/ lange
setninger og ord.
Studere sammenhengen mellom tekst og illustrasjon.
Lese boken sammen, ved for eksempel:

e Samlesing

e Lese annenhver setning/ avsnitt

o Farsteklasseelevene leser sa mye de vil, nar de stopper fortsetter de eldre

elevene

Samtale om bokens semantikk- med sgkelys pa hva som skjer, hvordan boken

oppleves og hvorfor.

4 Inkludert etter analyse og refleksjon.



Bokproduksjon

Ta utgangspunkt i, og gjennomga, del to av digital presentasjon
(vedlegg 17) og modellerer hvordan elevene kan skrive bok. Del ut de
klargjorte «bgkene» (vedlegg 18) som elevene kan skrive i. Start hver
skrivegkt med en kjapp gjennomgang med elevene om hva de allerede
har skrevet og hva som skal skje videre i boken.

Nar elevene skal sette i gang med egen bokproduksjon, ber alle

elevene ha en idé om hva de skal skrive om og hvordan de skal

Figur 4 Carton Bunny paints With Coloured
Pencils. Hentet fra
https://www.freeimages.com/premium/child

ren-drawing-cartoon-bunny-paints-with-

starte. Et tips er & sette én og én elev i gang med skrivingen. Ha da  celored-pencils-702516

et utvalg bibliotekshgker tilgjengelige som elevene kan lese/ kikke i til det er deres tur til &

settes i gang med skrivingen“®.

Under bokproduksjonen fungerer leereren som farsteklasseelevenes «stgttende stillas»

(Bruner, 1971), som beveger seg rundt i klasserommet og hjelper elevene a utvikle seg

innenfor egen proksimale utviklingssone (Vygotskij, 1978) hvor de, med statte fra leereren,

mestrer litt mer enn uten hjelp. Leereren stgtter elevene videre med utgangspunkt i det eleven

selv har produsert og slik viser at det mestrer (Stipek, 2017).

Tips:

(@]

Referer til elevene som forfattere nar du henvender deg til klassen som helhet eller til
enkeltelever, fordi lek som innramming pa leering «virker kravreduserende og gir
trening med lav fallhgyde, fordi den er pa liksom» (Hagtvet, 2013, s. 194).

Ta gjerne utgangspunkt i en bildebok, for eksempel «Den lille larven Aldrimett» eller
tilsvarende.

Du ber eksplisitt si til elevene at forsiden skal lages i etterkant, nar elevene har skrevet
boken sin ferdig®’.

Nar elevene er ferdige med boken, kan de velge fargede ark til for- og bakside, og
skrive pa bokens tittel, forfatter og illustrater.

Tegn gjerne et kryss pa bgkenes forside og informer elevene om at det er der de starter

& skrive.

4 Inkludert etter implementering.
47 Inkludert underveis i implementering.
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©)

Underveis i prosjektet kan du som leerer presentere og lese bildebgker hayt for

klassen, for eksempel «Hvem basjet pa hodet til muldvarpen?». Bgkene kan fungere

som «mal» for elevenes egen bokproduksjon og gi semantisk inspirasjon.

| Igpet av den farste skrivegkten kommer fire/fem eldre elevene innom for & hjelpe og

oppmuntre farsteklasseelevene i gang med skrivingen.

Nar elever begynner a bli ferdig med boken sin, oppfordres de til 4 starte pa en ny bok.

Statte til elever som strever med & komme i gang

Nar elevene opplever utfordringer i skriving, som at de ikke kommer i gang semantisk eller

har lite skriftspraklig erfaring som gjer at de ikke vet hvordan bokstaver eller ord skal formes

eller staves, er det viktig at du som laerer gir konstruktive tilbakemeldinger som styrker

elevenes egen mestringstro (Bandura, 1997). Det kan du gjgre gjennom a:

o

Minne elevene pa at klassen leker forfattere og at det kun er pa liksom (Hagtvet,
2013).

Fokusere pa at elevene kan klare 8 komme i gang/ skrive en bok selv om det kan
oppleves som vanskelig, ved at de har tro pa at de selv kan klare & handtere
utfordringen i stedet for & unnga den (Yeager & Dweck, 2012).

Fortelle elevene at det er ved & jobbe med utfordringer at man leerer mest (Unrau et al.,
2018).

Oppmuntre dem til & skrive semifonetisk «hemmelig skrift» (skribling) (Hagtvet,
2013).

Oppfordre til & skrive eventuelle bokstaver elevene kan, og resten som «hemmelig
skrift» (Hagtvet, 2013) eller tegning.

Oppmuntre til & tegne frem historien, og skrive semifonetisk «hemmelig skrift»
(Hagtvet, 2013).

Foresla & skrive i tegneserie-form med snakkebobler®.

Ha ferdig ark*® med semantisk inspirasjon for eksempel sma fakta-tekster eller «trill

terning og skriv»-skjema (vedlegg 19).

8 Inkludert etter revidering av fgrsteutkast.
4 Inkludert etter implementering.
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Skriveutviklingen

Her kommer noen kjennetegn pa et generelt skriftlig utviklingsmgnster, som kan veere en
hjelp til deg som lzerer i & utgve gradert stette innenfor elevens proksimale utviklingssone
(Bruner, 1971; Vygotskij, 1978). De fleste elever har en hoved-skrivestrategi, men vil
anvende ulike skrivestrategier, bade mer og mindre avanserte enn hovedstrategien (Frith,
1985).

Til slutt komme med tips til hvordan du kan utgve gradert statte til elever som er kommet

ulikt i skriveutviklingen.

Prefonetisk skriving
Elevene kan gjerne skrive en eller flere bokstaver i et ord, mens resten av ordet er tilfeldige
bokstaver (skribling/ «hemmelig skrift»). Elevene har svak bevissthet om spraklige segmenter

(ord, stavelser, fonem) som inngar i setninger (Hagtvet, 2013).

Semifonetisk skriving

Elevene har oppdaget skriftens lydprinsipp, og anvender fonologisk skrivestrategi pa en
fonemisk upresis mate hvor fonemstrukturen ikke er helt pa plass enda. Elevene har en
begynnende bevissthet rundt forholdet mellom fonologi (lyder) og grafemer (bokstaver) og
bruker «hemmelig skrift» pa en mer avansert mate enn pa tidligere (Ellefsen, Fredheim &
Frost, 2009). Det er kun de mest fremtredende lydene som blir presentert grafemisk, som

bokstavnavn og trykksterke lyder (Korsgaard et al., 2011).

Fonemisk skriving

Elevene tar ikke hensyn til skriftspraklige regler, og skriver fgrst og fremst lydrett.
Skriveutviklingen er foran leseutviklingen og elevene kan normalt sett ikke lese det de selv
har skrevet.

Skriving med konvensjonell ortografi

Etter hvert som elevene tilegner seg kunnskaper om stadig flere morfologiske strukturer, og
etablerer ortografiske representasjoner pa flere og flere ord, begynner de a skrive ord med
konvensjonell ortografi (rettskriving) (Hgien & Lundberg, 2012). Skrivingen blir kjappere og
mer automatisert, og elevene trenger ikke a stave seg frem til hvert ord; de skriver i starre
grad uten a tenke etter hvordan ordene skrives. Overgeneraliserer er vanlig og vitner om

elevenes bevissthet rundt spraket (Hagtvet, 2013).
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Stette under skrivingen

Du som leerer skal ta utgangspunkt i elevenes
skriftspraklige potensialer (Aristoteles, 1934), og det
de produserer, nar du utfordrer dem innenfor deres
«proksimale utviklingssone» (Vygotskij, 1978) og
slik utviser gradert stgtte (Hagtvet, 2013). Avhengig
av hvor elevene er kommet i sin skriftspraklige

utvikling, vil den graderte stetten innebeere a:

o

Oppfordre til bruk av «hemme"g skrift» Figur 5 Children reading and writing, sitting
at the table. Hentet fra
(Hagtvet, 2013) https://www.dreamstime.com/stock-image-

children-image24241241
Spore elevenes bevissthet mot fonemene

(lydene) og grafemene (bokstavene) i ordene de allerede har skrevet (Hagtvet, 2013)
Bringe frem initiativ til & fokusere pa og «smake» pa enkeltlyder (fonologisk
bevissthet) i ord som elevene har skrevet i boken sin (Hagtvet, 2013)

Bevisstgjare elevene konkret pa hvordan de kan merke lydene i munnen og skrive
spraklydene ned ved hjelp av bokstaver i stedet for som hukommelsesbilder (Hagtvet,
2013)

Understgtte og videreutvikle de bokstavene elevene selv skriver i boken sin (Hagtvet,
2013)

Bevisstgjare elevene konkret pa hvordan de kan merke ogsa mer trykksvake og
mindre fremtredende lyder i munnen og skrive ogsa disse spraklydene ned ved hjelp

av bokstaver.

For elever som skriver med overvekt av konvensjonell ortografi kan laererens graderte statte

veere &

o

Fortsette & understgtte og videreutvikle de bokstavene elevene selv skriver i boken sin
og bevisstgjare dem pa alle lydene i ord elevene selv har skrevet.

Fortsette a bevisstgjare elevene konkret pa hvordan de kan merke ogsa mer trykksvake
og mindre fremtredende lyder i munnen og skrive ogsa disse spraklydene ned.

Rette fokuset mot setningsstruktur i setningene elevene produserer (Mossige, 2010).
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o Utfordre elevene pa tekststruktur- innledning, hoveddel, avslutning (vis gjerne til
«fisken» hvor fiskens hode er innledningen, hale er avslutningen og resten er
fortellingens hoveddel). Ta gjerne utgangspunkt i en bok elevene kjenner fra for og
sett innledning, hoveddel og avslutning inn i «fisken»®°
(Mossige, 2010).

o Oppfordre elevene til & «skrive i vei» (Mossige, 2010)
uten a fokusere pa ortografi.

o Sette sgkelys pa semantikken.

o Utfordre eleven pa variasjon i ordvalg (Mossige, 2010).

Korrigeri ng av elevarbeid Figur 6 Children Reading Book. Hentet fra
https://www.dreamstime.com/royalty-
Ogsa nar elevenes arbeid skal korrigeres, er det viktig a gi free-stock-image-children-reading-book-

vector-image9723876

tilbakemelding pa prosess heller enn pa resultat (Yeager &

Dweck, 2012). Du som lerer ma hjelpe elevene a forsta at de trenger andre og bedre strategier
(Rattan, Good & Dweck, 2012) for & oppna stgrre mestringstro, gjennom a lzere elevene at de
kan klare selv det som virker «umulig» ved & selv ha troen pa at de klarer det (Yeager &
Dweck, 2012). Se Lererinstruks (vedlegg 11) eller 2.1.7 Mestringstro i selve masteroppgaven

for mer eksplisitt forklaring pa mestringstro.

«Apent bibliotek»

| denne fasen skal elevenes baker vises frem for de eldre elevene. De skal sammen med de
eldre elevene lese bgkene hgyt og samtale om skriveprosessen, om layout, semantikken og
illustrasjonene. Du som laerer er tett pa nar du beveger deg rundt i klasserommet og hjelper og
statter elevpar som trenger det (Bruner, 1971; Vygotskij, 1978). Nar det er gatt fire-fem
minutter rullerer®® du pa elevene innenfor samme klasserom, slik at farsteklasseelevene far

vist frem bgkene sine til flere, og det blir mer spennende for de eldre elevene.

50 Inkludert under implementering.
51 Inkludert fgr implementering, i samtale med lzererne.
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Tips:

o Farsteklasseelevene starter a lese med samme eldre elev som under
«inspirasjonsturen.

o La farsteklasselevene sette frem bgkene de har produsert pa pulten sin slik at de far
vist de frem.

o Lade eldre elevene fa velge hvilke baker de vil «lane» og lese farst, for & bygge
videre pa bibliotek-leken (Hagtvet, 2013).

o Sarg for a ha flere rom tilgjengelig, slik at det ikke blir for mange elever som skal lese

hgyt pa hvert rom.

Potensielle utfordringer og lgsningsforslag

Under gjennomfgring av undervisningopplegget vil det kunne dukke opp utfordringer. Her

nevnes noen mulige utfordringer samt forslag til hvordan disse kan handteres.

Klassestarrelse/ leerertetthet
Flere elever som trenger hjelp samtidig, kombinert med begrenset leerertetthet kan fare til

frustrasjoner blant elevene som ma vente pa hjelp.

Lasningsforslag:

o Ved at noen eldre elever er med i hver skrivegkt, kan denne utfordringen reduseres
noe>?.

o Lerer og elever avtaler et tegn (som & snu boken opp-ned) som elevene kan bruke nar
de trenger hjelp.

o Ha ferdige «venteoppgaver» planlagt.

o Avtal med elevene at nar de star fast i skrivingen, kan de tegne historien videre i
boken mens de venter pa hjelp.

Klassesammensetning/ Forstyrrende atferd

Forstyrrende atferd hos enkeltelever kan skape uro i klasserommet og pavirke elevenes arbeid,
leering og trivsel (Serlie & Nordahl, 1998). Det gdelegger ikke bare leeringen for elevene det
gjelder, men kan forstyrre resten av elevgruppen og skape darlig leeringsmiljg med feil fokus i

undervisningen (Marzano, Marzano & Pickering, 2003) og leringsaktivitetene. Det kan ogsa

52 Inkludert under implementering.
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binde leererressurser til enkeltelever og fare til utfordringer med lerertettheten for resten av

elevgruppen.

Lasningsforslag:

Du som leerer bgr helt fra planlegging og oppstart av undervisningsopplegget jobbe

forebyggende gjennom a

(@]

(@]

ha en autoritativ leererstil (Baumrind, 1991).

sikre at alle elevene har forstatt hva de skal gjgre, gjennom a gi en god presentasjon av
undervisningsopplegget og legge klare faringer for gjennomfaringen.

sette fokus pa leering og bygge elevenes mestringstro gjennom & gi gjennomtenkte
tilbakemeldinger pa elevenes arbeidsinnsats (Yeager & Dweck, 2012).

«lese» elevenes kroppssprak underveis og kjapt korrigere eventuell utfordrende og
forstyrrende atferd tidligst mulig (Marzano et al., 2003) og far den eskalerer.

dele klassen i mindre grupper under gjennomfaringen. Dette forutsetter tilstrekkelig

med leerer- og plassressurser.

Mulige leerer-reaksjoner i de tilfeller hvor forebygging ikke er tilstrekkelig (Emmer, Evertson
& Worsham, 2003) er &:

(0]

(0]

o

Fa gyekontakt med eleven.

Still deg ved siden av eleven som forstyrrer uten a avbryte undervisningen.

Gi et fysisk signal (som 4 vise to fingre eller riste pd hodet) for & vise at atferden er
upassende.

Gi en enkel verbal paminnelse privat og subtilt.

Gi beskjed til eleven om hva som er gnsket atferd.

Gi eleven beskjed om a stoppe med den ugnskede atferden.

Dele klassen i strategisk sammensatte grupper. Det forutsetter tilstrekkelig med leerer-

0g plassressurser.
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Forslag til fremdriftsplan

Uke 1

@kt 1 Oppstart i klasserommet og «inspirasjonsturs til offentlig naerbibliotek sammen med
eldre elever. Dobbel gkt. Gruppen deles i to for bedre plass pa biblioteket.

@kt 2 Farste skrivegkt. Farsteklasseelevene starter a skrive bgker. Fire/fem eldre elever
kommer innom for & hjelpe og oppmuntre dem i gang.

@kt 3 Andre skrivegkt. Farsteklasseelevene forsetter pa bgkene sine.

Uke 2
@kt 1 Tredje skrivegkt. Farsteklasseelevene forsetter pa bekene sine.

@kt 2 Fjerde skrivegkt. Farsteklasseelevene forsetter pa bakene sine.

Uke 3
@kt 1 Femte skrivegkt. Farsteklasseelevene ferdigstiller bakene sine.

@kt 2 Farste «apent bibliotek». Farste klasse inviterer de eldre elevene pa besgk i

«biblioteket» sitt i farsteklasserommet.

Uke 4
@kt 1 Sjette skrivegkt. Farsteklasseelevene starter a skrive nye bgker.

@kt 2 Syvende skrivegkt. Farsteklasseelevene forsetter pa bakene sine.

Uke 5
@kt 1 Attende skrivegkt. Farsteklasseelevene forsetter pa bakene sine.

@kt 2 Niende skrivegkt. Farsteklasseelevene forsetter pa bgkene sine.

Uke 6
@kt 1 Tiende skrivegkt. Farsteklasseelevene ferdigstiller bgkene sine.

@kt 2 Andre «apent bibliotek». Farste klasse inviterer de eldre elevene pa nytt besgk i

«biblioteket» sitt i farsteklasserommet.
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Vedleqg 14 Sjekklister til lererne

Sjekkliste forberedelser
[ Planlegg faste tidspunkter for undervisningsopplegget

[ Avtal tidspunkter med andre lzerere for «inspirasjonstur» (dobbelttime), «&pent

bibliotek» og skrivegkter (helst to klasserom tilgjengelig)
[] Kontakt bibliotek for & hgre om dere kan arrangere «&pent bibliotek» far &pningstid

[ Sjekk at det er tilstrekkelig med lzrere til stede under gjennomfaring (3-4 lerere pa

«inspirasjonstur» og «apent bibliotek», 2 leerere under skrivegktene)
[1 Organiser grupper pa 2 (én 1.klasseelev og én eldre elev)
[] Fordel elevgruppene pa laererne («inspirasjonstur» og «apent bibliotek»)

[] Lag en enkel presentasjon som inneholder (ta gjerne utgangspunkt i vedlagte mal):

[1 Hva elevene skal gjere. Vektlegg lekende tilnzerming!
[] Hvem elevene skal vere pa gruppe med (2 pa hver gruppe)
[ Valg elevene selv kan fa ta i forhold til skriving av boken

[J Konkrete tips til hvordan elevene kan komme i gang med skrivingen. Oppmuntre til &:

skrive «<hemmelig skrift»

o skrive enkeltbokstaver eleven kjenner eller mestrer

e tegne frem historien

e tautgangspunkt i Trill terning og skriv-skjemaet (vedlegg 19) for inspirasjon
til handling

[ Klargjer veggplass eller bokser for oppbevaring av ferdige elevbgker

[] Ha ferdige brettede A4- og A3-ark til elevene
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[ Lag et bokeksempel av ett til to brettede A3-ark

[ Ha ferdige tips-ark (for eksempel vedlegg 19) til elever som trenger hjelp med &

komme i gang

Sjekkliste far bibliotekbesgk

[ Gjennomga introduksjon av opplegget felles for klassene
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Sjekkliste under bibliotekbesgk

[] Gi tilpasset hjelp slik at elevene mestrer mer
[] Elevene oppfordres til & samlese eller lese annenhver setning/ avsnitt.

[1 Styrk elevenes mestringstro og vekk interesse for bgker gjennom &:

[ hjelpe elevene & finne bildebgker med har rett vanskelighetsgrad

[1 hjelpe elevene & finne bgker innen eget interesseomréde og som oppleves spennende

[ gi anerkjennelse underveis i lesingen (ikke fokuser pa ferdig produkt)

[ rose innsatsen elevene legger ned (ikke fokuser pa ferdigheter)

[ gi tilbakemeldinger som viser tilbake til strategiene eleven bruker

[ hjelpe elevene 8 aktivere egen farforstaelse gjennom & studere bokens:

[ tittel, forfatter og illustratar

[ innholdsfortegnelse, oppbygging
[1 bilder

[ ord, korte/ lange setninger

[] sammenhengen mellom tekst og bilde
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Sjekkliste bokproduksjon

[] Gjennomga presentasjon av bokproduksjonen for klassen

[ Styrk elevenes mestringstro og vekk interesse for skriving gjennom &:

[ hjelpe elevene i gang ved & gi konkrete tips til hva de kan skrive om

[ gi elevene valgmuligheter

[ gi anerkjennelse underveis i skrivingen (ikke fokuser p& produkt)

[ rose innsatsen elevene legger ned (ikke fokuser pa ferdigheter)
[] gi tilbakemeldinger som viser tilbake til strategiene elevene bruker

L] legge til rette for samarbeid gjennom at elevene kan lese og gi tilbakemelding pa

hverandres tekster underveis

[ gi tilpasset hjelp ved & understatte og videreutvikle bokstaver og ord barnet selv

skriver i boken sin, slik at elevene opplever mestring og mestringstro
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Sjekkliste «apent bibliotek»

[] Gjennomga presentasjon av «apent bibliotek» felles for klassene.
[] Repeter gruppene

[1 Oppfordre elevene til & samlese eller lese annenhver setning/ avsnitt
[ Gi tilpasset hjelp slik at elevene mestrer mer

[] Styrk elevenes mestringstro og vekk interesse for lesing gjennom &:

[ gi anerkjennelse underveis i lesingen (ikke fokuser pa ferdig produkt)

[] rose innsatsen elevene legger ned (ikke fokuser pa ferdigheter)

[ gi tilbakemeldinger som viser tilbake til strategiene elevene bruker

[] aktivere farforstaelsen ved & studere bokens

o tittel, forfatter og illustratar
e oppbygging

e bilder

e ord, korte/ lange setninger

e sammenhengen mellom tekst og bilde
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Vedlegg 15 Hands on-liste for lerere

Viktig for a styrke elevenes mestringstro, vekke interesse og skape engasjement:
e Rett vanskelighetsgrad
e Tilpasset hjelp
e Bygge pa interesse og det som oppleves spennende
e Gi anerkjennelse underveis
¢ Rose innsats
e Tilbakemeldinger som viser tilbake til strategiene
e Aktivere elevenes farforstaelse
e Konkrete tips til hva elevene kan skrive om
e Valgmuligheter

e Mulighet for samarbeid

Gi tilbakemelding pa:
e Elevenes innsats
e Prosess

e Strategiene eleven anvender

Ikke gi tilbakemelding pa:
e Egenskaper ved eleven

e Resultat
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Vedleqg 16 Kryss-liste eldre elever

Tur pa biblioteket. Dette skal du gjgre sammen med 1.klasseeleven

Finne en spennende bildebok! La 1 klasseeleven velge bok @)

- Se pa bokens tittel, forfatter, illustrater og innholdsfortegnelse

- Se pa og snakk om tegningene, om ord og setninger er korte eller lange

- Hvatror dere boken handler om?
Les boken sammen! Dere kan:

- Lese sammen

- Lese annenhver setning

- 1.klasseelevene leser s& mye de vil, nar de stopper fortsetter du

«Apent bibliotek» Dette skal du gjgre sammen med 1.klasse
Les boken sammen! Velg enten a n'\i;/:

A "

Lan baker av forsteklasseforfatterne @)

Snakk sammen om hvordan boken ser ut, tekst og tegninger.

- Lese sammen i «kor»

- Lese annenhver setning. Husk 8 lese med innlevelse!

- 1.klasseelevene leser s& mye de vil, nar de stopper fortsetter du
Vis interesse ved a:

- Spgrre hva boken handler om.
- Blaiboken sammen med eleven.
- Spear hva eleven har tegnet pa bildene.

- Gitilbakemeldinger pa hvordan eleven har jobbet med boken.
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«Apent bibliotek» Dette kan du si nar du leser 1.klasses boker

«Denne boken ser jeg at du har jobbet godt med!»
«Her ser jeg at du har jobbet spesielt godt med ... Det er veldig bral»

«Det var en interessant/ spennende/ morsom/ kjekk bok du har jobbet med.»
«Sa kjekt det var a lese boken din.»

«Jeg gleder meg til a lese flere baker som du har skrevet.»

«Apent bibliotek». Dette kan du si hvis det er vanskelig & lese bokene

«Kan du hjelpe meg med a lese videre?»
«Dette trenger jeg litt hjelp til & lese.»
«Na er det din tur til & lese videre.»

«Hva star det her?»

«Hva handler dette om?»

Tips: Les teksten inni deg mens dere sammen ser gjennom tegningene.
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Bokskriving. Dette kan du sparre om for @ oppmuntre og hjelpe eleven

«Hvem skal boken handle om?» (dyr, romvesen, jente eller gutt, fantasifigur)?

«Hvor er personen?» (hjemme, pa skolen, pa sirkus, pd manen, i skogen, i

fantasiland, pa ferie)?

«Hva hender?» (noe skummelt, noe morsomt, noe rart, noe uventet)

«Hvordan ser personen/ stedet ut?»
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Vedlegg 17 PowerPoint-presentasjon

Presentasjon til
«inspirasjonstur» f -

(I
ibliotek
Vi leker forfattere og skrive baker
=
Pt :
-
.- , - v . 3
Dette skal vi gjgre y
Fase 5
= A “Apent
o bibliotek”
1.klasse
anps)gn:i skriver baker
Fase 2 bibliotek”
Fase 1 ll.(kl_ass% K
Bibliotek- SKriver D@gKer
beswk
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Hva skal vi gjere pa
b| bl| Ote ket? Finn en spennende bok sammen!

Se pa bokens tittel, forfatter, illustrater og
innholdsfortegnelse

Se pa og snakk om tegningene, om ord og
setninger er korte eller lange

Hva tror dere boken handler om?
Les boken sammenl! Dere kan:

Lese sammen

Lese annenhver setning

1 klasseelev leser sa mye hun vil, nar hun stopper
fortsetter 4. klasseelev

oy

Organisering

A = = ave A
o d

Elevpar 1 X y Elevpar 11
Elevpar 2 z r Elevpar 12
Elevpar 3 Elevpar 13
Elevpar 4 Elevpar 14
Elevpar 5 Elevpar 15
Elevpar 6 Elevpar 16
Elevpar 7 Elevpar 17
Elevpar 8 Elevpar 18
Elevpar 9 Elevpar 19
= Elevpar 10 Elevpar 20
A
=73

-
¢ .’
v

-
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Presentasjon til
skrivegktene

Bibliotek

Vi leker forfattere og skriver bgker

A

-

-

}‘m(

Dette skal vi gjere

Fase 5
“Apent
fEEC 4 bibliotek”
1.klasse
fase 3 skriver bgker
‘ Apent
Fase 2 bibliotek”
F 1 1.klasse
ase kri bak
Bibliotek- Sver bt
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Husk at v1 /eker forfattere og
at det kun er pa liksom ©

& C‘(h:’

~ Innledning Hoveddel Avslutning
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AL

~
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Elevmedyvirkning

Du velger selv hvordan du vil skrive boken din:
Hva skal boken hete?

Hva vil du skrive om?

Hva slags bokstaver vil du bruke?

Hvordan skal tegningene vare?

Hvor mange tegninger vil du ha med i boken din?

Hvor lang skal boken vaere?

-t

Hva skal boken din handle om?

= Hvem? Smak
® Peter liker pizza. IS
= Hvor er personen? i et iy

Han liker bunnen.

= Hva hender?
 Peter er i bursdag.

° Pia blir sju ar.
Pias pappa har laget pizza.
Peter elsker pizza.

= Hva sier personene?

- Au! Peter liker ikke pepperoni.
- Vent!
- Stopp!

~ = Hvordan slutter fortellingen din?
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Vi er straks klare til a
sette 1 gang®©

Tenk i ett minutt
pa hva du skal
skrive om

Fortell det til klassen

Lzerer skriver opp elevforslagene i
hvit boks

(8=
% ’

-
L

Da er vi klare for a leke

forfattere og skrive
> egne baker©

»
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Presentasjon til
«apent bibliotek»

Velkommen til
«apent bibliotek»

Vi leker forfattere og skrive bgker

Dette skal vi gjgre y

Fase 4
1.klasse
Fase 3 skriver baker
Apent
Fase 2 bibliotek”

= 1 1.klasse

ase .
Bibliotek- skriver bgker
besgk
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Fase 5
“Apent
bibliotek”



«Apent bibliotek»

» Lan en bok av din 1.klasseforfatter

= Snakk om hvordan boken ser ut, tekst og tegninger
» Les boken sammen! Dere kan:

- Lese sammen

- Lese annenhver setning

- 1.klasseelevene leser si mye de vil, nir de stopper fortsetter
eldre elever

- y . *\
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Vedleqg 18 Bok-mal
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Vedlegg 19 Semantisk statte

Trill terningen og skriv en historie
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Hvem?
Fuglen Detektiven Rektor Tannfeen Monsteret
B
Hva? hopper paradis spiser snop gjemmer seg synger tisser flyr
o]
Hvor? i frysen. i skogen bossbotta til/pa stranda i/pa do i sneen
Las
Fugl som er redd for Detektiv Tannfeen

heyder

»a®

Favorittmaten min

Hos doktoren
En diger sproyte

Pa bondegarden

Miljodetektiv

Pa karneval

Fritid

Vinter
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