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Samandrag

Det & kunna lesa er ein fgresetnad for a tileigna seg kunnskap og informasjon fra ulike tekstar,
og uansett kva for ei utdanning eller jobb ein tek, vil god lesedugleik vera av stor verdi.
Likevel har det vist seg at mange vaksne ikkje les godt nok til a fungera optimalt i kvardagen,
og norske elevar har over fleire ar hatt gjennomsnittlege resultat pa internasjonale
leseundersgkingar og kome darlegast ut blant dei nordiske landa. Lesing er ikkje ein dugleik
som skal lerast dei forste ara pa skulen, men krev derimot kontinuerleg utvikling i mgte med
stadig meir avanserte tekstar. | denne masteroppgava gnskijer eg a sja pa leseundervisning i
naturfagstimane, og kva erfaringar elevar pa mellomtrinnet har med a lesa naturfaglege
tekstar. Problemstilliga for oppgava er: «Kva erfaringar har elevar pa mellomtrinnet nar det
gjeld & lesa i naturfag, og kva strategiar brukar dei for a lesa ein fagtekst?». Oppgava har

ogsa tre forskingsspgrsmal:

1. Ikvagrad les elevane i naturfagstimane?
2. Kva erfaringar har elevane med ulike naturfaglege sjangrar?
3. Kva erfaringar har elevane med a nytta lesestrategiar nar dei les ein fagtekst i

naturfag?

Denne masteroppgava er ein kvalitativ studie som baserer seg pa fire fokusgruppeintervju av
totalt elleve elevar fra 5. og 6. trinn. I intervjua svarte elevane pa spegrsmal knytte til deira
erfaringar kring det a lesa naturfaglege tekstar og kva lesestrategiar dei nyttar. Funna har blitt
kategorisert etter dei tre forskingsspersmala, og drgfta opp mot subkategorien pa kva mate?.
Elevane i studien var i utgangspunktet lite medvitne pa at dei les i naturfagstimane, men etter
kvart kom det likevel fram at dei les ein god del i timane, og at dei les til dels varierte tekstar.
Funna indikerer at det ligg eit stort potensiale i kva type undervisning elevane far. Det kan sja
ut som om det er trong for ei meir eksplisitt undervisning, med fokus pé naturfaglege sjangrar
og fagspesifikk leseopplaring. Andre sentrale moment er knytte til korleis elevane nyttar
lesestrategiar, og korleis dei leerer fagspesifikke ord og omgrep. Studien indikerer at det kan
vera faremalstenleg at leseopplaering vert sterkare vektlagt i naturfagstimane og ber bli ein

integrert del av undervisninga.
Ngkkelord

Eksplisitt undervisning, fagspesifikk leseopplaring, lesestrategiar, lesing som grunnleggjande
dugleik i naturfag.



Forord

Det har vore eit sveert spesielt ar, og koronasituasjonen har snudd opp ned pa det meste i dei
fleste sine liv. Eg har erfart at det er krevjande & skriva ei masteroppgave. Om
koronasituasjonen har gjort det meir krevjande eller kanskje gitt meg meir tid og ro til & jobba
med oppgava er vanskeleg a seia. Eg har iallfall fglt pa eit sakn etter a treffa dei andre
studentane pa studiesamlingar, & kunna dela erfaringar og drgfta problemstillingar med
kvarandre. Pa mange matar kjennest det som om eg har levd i mi eiga master-boble, og no er

eg veldig klar for & koma ut av den bobla!

Sjelv om dette er mi oppgave og mitt studie, fgler eg pa ingen mate at eg har statt aleine i
prosessen. Eg har ein fantastisk gjeng rundt meg, og det er mange flotte personar eg gnskijer a
takka.

Farst og fremst: Kjaere Nora, som alltid er viktigast. Du har vore uendeleg talmodig, snill og
full av forstaing nar eg ikkije alltid har hatt tid til & vera s3 mykje saman med deg som eg
skulle gnska. Du gir dei aller beste klemmane i heile verda, og eg elskar deg langt ut i
verdsrommet — og heilt tilbake igjen! Og Stein, sjglvsagt. Du er som alltid talmodig, sterk og
flink. Takk!

Tusen takk til mamma, som alltid har tid til & lesa korrektur og for dine interessante og viktige
refleksjonar kring leeraryrket og synet pa elevar. Du er til stor inspirasjon for meg og eit
farebilete i yrket mitt. Tusen takk for all anna hjelp, knytt til middagsmat, barnepass, styr og
stell. Takk til veslesystera mi, Rannveig. Du er ein racer til & lana bgker pa biblioteket, og eg
sett stor pris pa all stette og tid du har sett av til & hjelpa meg med oppgava. Du er absolutt eit

trumfkort!

Eg faler meg ogsa ekstremt heldig som har ein god arbeidsstad a ga til. Tusen takk til mine
fantastiske kollegaer pa 4. trinn. Eg veit at de har matta ta i mange ekstra tak nar eg har vore
opptatt med studiedagar og oppgaveskriving. De har aldri klaga, men heia pa meg og kome
med oppmuntrande ord. Eg set stor pris pa kvar og ein av dykk. Takk til leiinga pa skulen som
har lagt til rette for at eg har kunna gjennomfgara arbeidet med oppgava. Og tusen takk til dei
flotte og kjekke elevane pa 5. og 6. trinn som stilte opp til intervju. Takk for kjekke samtalar,

og at de ville dela tankar og erfaringar med meg.



Til slutt vil eg takka rettleiaren min, Inga Kjerstin Birkedal. Takk for god og stadig rettleiing
gjennom denne prosessen — det har eg hatt brukt for. Eg har sett fram til samtalane vare, og
har alltid gatt pa med ny giv etter a ha snakka med deg. Takk for engasjement og konstruktive
innspel.

No ser eg fram til ein lang og fin sommar med TID til 4 leva livet, lesa bgker, vera saman med

venar og familie og pusta ut etter eit strevsamt, men larerikt ar.

Gunnhild Litlabg
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1 Innleiing

1.1 Bakgrunn

Samfunnet me lever i er pa mange matar sveert tekstorientert, og det er naudsynt a kunna lesa
for a klara seg i utdanning, i yrkesliv og for a ivareta dei pliktene og rettane ein har som
samfunnsborgar. | eit godt fungerande og moderne samfunn er det naudsynt at innbyggjarane
har gode lesedugleikar, sidan bade demokratiske, skonomiske og sosiale funksjonar er
avhengig av god informasjonsutveksling. Dei siste tira har det vore ein stor auke i
informasjonsbasert teknologi, og ein ser ogsa endringar i yrkeslivet (Roe, 2014; Shanahan &
Shanahan, 2008). Tidlegare var det ei rekke yrke som ikkje kravde noko serleg av
arbeidstakaren med tanke pa lesedugleik. Dette kunne til demes vera arbeid i fabrikkar, pa
garden eller innan transport. No ser ein at dette er i ferd med & endra seg, og i dei fleste yrke
vert det pa ein eller annan mate stilt krav til det & kunna lesa (Shanahan & Shanahan, 2008).
Men forsking har tidlegare vist at mange vaksne har for svake lesedugleikar til a fungera
optimalt i kunnskapssamfunnet (Gabrielsen, Haslund & Lagerstrem, 2005), og da Noreg for
fyrste gong deltok i dei store, internasjonale leseundersgkingane PISA og PIRLS, i hgvesvis
2000 og 2001, viste resultata at norske elevar ikkje las sa godt som ein skulle gnska. Resultata
fra desse undersgkingane har vore med pa a skapa ei viss merksemd kring leseforsking,
leseforstaing og lesestrategiar i Noreg (Roe, 2014). Dei siste tidra har det vore eit ekstra stort
fokus pa leseopplaering, og dei siste PIRLS-resultata fra 2016 viste at norske elevar pa 4. og 5.
trinn hadde ein klar framgang i lesing (Utdanningsdirektoratet, 2017). PISA resultata frd 2018
viser likevel at nivaet til dei norske femtenaringane har vore stabilt over tid (Jensen, Franes,
Kjeernsli & Roe, 2020; Utdanningsdirektoratet, 2019, 3. desember).

At Noreg presterte darlegare enn forventa pa dei farste PISA- og PIRLS- undersgkingane i
2000 og 2001 skapte stor debatt, og har hatt mykje a seia for utforminga av leereplanane og
leseopplaeringa i den norske skulen. Tradisjonelt sett har leereplanane vore delt inn i fag som
skildrar kva elevane skal laera i kvart enkelt fag. Med leereplanen Kunnskapslgftet 2006
(LKO06), og no Kunnskapslgftet 2020 (LK20), endra dette seg. Sjglv om LK06 og LK20 ogsa
er delte inn i fag, har planane ein intensjon om at den enkelte elev i tillegg skal tileigna seg
det som vert kalla grunnleggjande dugleikar. Denne opplearinga skal ga fore seg pa tvers av,

og i alle fag.



Lesing er ein av desse grunnleggjande dugleikane. Innfgringa av grunnleggjande dugleikar i
LKO6, og vidarefgringa i LK20, inneber at leseoppleringa ikkje lenger er gyremerka
norskfaget, men at lesing skal arbeidast med som ein dugleik i alle fag. | denne studien skal eg
sja naerare pa elevar fra mellomtrinnet sine erfaringar med og tankar kring det a lesa i
naturfagstimane. Mange elevar opplever at naturfaglege tekstar kan vera vanskelege a lesa, og
det er liten tradisjon i den norske skulen for & fokusera pa a lesa naturfag med forstaing
(Fooladi, 2017; Kolstg, 2009; @degaard, 2006). Dei aller fleste, bade barn og vaksne, vil mgta
pa og matta forholda seg til naturfaglege tekstar pa ein eller annan mate. Dette kan vera
rapportar med nye forskingsresultat, argumenterande innlegg i debattar, rettleiing for bruk av
medisinar og kjemikaliar eller ulike reklamar. Malet med undervisninga er at elevane skal
utvikla fagrelevant kompetanse, og pa det grunnlaget skal dei kunna mgta eit svaert komplekst
og skriftintensivt arbeidsliv som myndige tenkjande individ (Skaftun, 2015). Spraket er heilt
avgjerande for forstding og kunnskap i naturfag, og difor er det viktig at laeraren som
underviser i naturfag er medviten pa at dette er eit fag med sitt eige sprak som ma leerast
(Fooladi, 2017). Dette er ikkje minst viktig dersom elevane ogsa etter avslutta skulegang skal
kunna lesa seg til ny kunnskap og gjera seg nytte av den i eit medborgarperspektiv. Skulen har
ansvar for at elevane gradvis far moglegheit til & leera seg faget sitt sprak og kodar. Denne
kompetansen er viktig & byggja opp om dersom ein skal klara a ivareta eit reelt demokrati i eit
samfunn som i starre og starre grad er bygd pa naturvitskap og teknologi. Difor er
fagspesifikk kompetanse og lesedugleik knytte til naturfaglege tekstar ikkje berre kunnskap

for dei spesielt interesserte, men noko som gjeld alle (Fooladi, 2017).
1.2 Masteroppgava sitt feremal og problemstilling

Ein kan finna tidlegare forsking om elevar sin lesekompetanse og leerarar sitt arbeid med
lesestrategiar. Mykje av denne forskinga er utfart far eller rett etter at leereplanen LKO06 var
tatt i bruk i den norske skulen. I ein rapport fra 2009 framhevar Hertzberg at dei
grunnleggjande dugleikane ikkje vert arbeidd med som ein integrert del av faga, slik som var
intensjonen med LKO6 (Hertzberg, 2009). | LK20 er tanken om dei grunnleggjande
dugleikane vidareferte og tydeleggjorte. Det vert framheva at utviklinga av dei
grunnleggjande dugleikane har verdi gjennom heile opplaeringslgpet, og det vert presisert at
det skal ga ei samanhengande linje fra den farste lese- og skrive opplaringa til det & kunna

lesa avanserte, faglege tekstar (Kunnskapsdepartementet, 2020).



Med denne studien gnskjer eg a skildra viktige sider ved det a lesa naturfaglege tekstar pa ein
fagrelevant mate, for sa a setja dette inn i ei didaktisk ramme med didaktiske implikasjonar.
Eg tenkte at det ville vera ei interessant vinkling a fokusera pa elevane og finna ut kva
erfaringar dei har med & lesa naturfaglege tekstar. Elevane si oppfatning, tankar og
erfaringane dei sit igjen med, kan vera med pa a gje implikasjonar for leseundervisninga i
naturfag. Elevane si stemme har vore sentral, og eg hapar at studien kan vera med pa a belysa
korleis elevar les fagtekstar i naturfag femten ar etter LKO06.

Faremalet med denne oppgava er a sja narare pa kva tankar og erfaringar elevar fra

mellomtrinnet har kring det a lesa i naturfagtimane, og problemstillinga for oppgava er:

«Kva erfaringar har elevar pa mellomtrinnet nar det gjeld & lesa i naturfag, og kva strategiar

brukar dei for a lesa ein fagtekst?».

Problemstillinga legg feringar for kva eg skal undersgka i denne oppgava, og for a kunna
svara pa den har eg laga tre forskingsspgrsmal som skal klargjera ulike sider. Problemstillinga
har to hovuddelar. Den farste handlar om elevane sine erfaringar nar det gjeld a lesa i
naturfag, og den andre handlar om kva for strategiar dei nyttar. Dei to farste

forskingsspgrsmala er knytte til elevane sine erfaringar med a lesa i naturfag:

1. lkva grad les elevane i naturfagstimane?

2. Kva erfaringar har elevane med ulike naturfaglege sjangrar?
Det siste forskingssparsmalet er knytt til elevane sine strategiar nar det gjeld a lesa fagtekstar:

3. Kuva erfaringar har elevane med a nytta lesestrategiar nar dei les ein fagtekst i

naturfag?

For kvart av forskingsspersmala vil eg sja narare pa, og finna ut meir om, det eg har kalla

subkategorien pa kva mate?. Dette skriv eg meir om i metodedelen, kapittel 3.7.2.

Eg har nytta intervju som metode, og intervjua totalt elleve elevar fra 5. og 6. trinn.
Hovudmalet med studien var a finna ut kva erfaringar elevane hadde nar det gjaldt a lesa
fagtekstar i naturfagstimane, og pa kva mate dei las og jobba med desse tekstane. Med ein

fagleg innfallsvinkel hapar eg a synleggjera og diskutera viktige element knytte til



leseundervisning i naturfagstimane og sja pa korleis ein kan leggja til rette for god og

fagrelevant leseoppleering.
1.3 Struktur og oppbygging av oppgava

Denne oppgava er sett saman av fem delar: innleiing, teori, metode, presentasjon og drafting
av resultat og til slutt oppsummering, konklusjon og didaktiske implikasjonar. I innleiinga
seier eg litt om bakgrunnen for studien og presenterer problemstillinga samt dei tre
forskingssparsmala. | kapittel 2 viser eg til aktuell teori, og ser pa lesing som grunnleggjande
dugleik i faget naturfag. Eg trekkjer fram kva utfordringar elevane kan mgta pa nar dei skal
lesa fagspesifikke tekstar i naturfag, og korleis det kan vera faremalstenleg for elevane a lesa

slike tekstar.

| kapittel 3 gjer eg greie for dei metodiske vala eg har gjort under gjennomfgringa av studien.
Det er nytta elevintervju, og eg grunngjev kvifor og korleis dette vart gjennomfart. | dette
kapittelet vert det ogsa gjort greie for forskingsetiske problemstillingar, validiteten og

reabiliteten til studien.

Funna fra elevintervjua vert presenterte og drgfta i kapittel 4. Til slutt inneheld kapittel 5 ei
oppsummerande drgfting og konklusjon, metodiske refleksjonar og tankar om kva

implikasjonar resultata kan ha for leseundervisning i naturfagstimane.

2 Teori

2.1 PISA, PIRLS og nye lzereplanar

| 2000 og 2001 deltok norske elevar for farste gong i dei store internasjonale
leseundersgkingane PISA og PIRLS. PISA (Program for International Student Assessment) i
regi av OECD og PIRLS (Progress In Reading Literacy Study) i regi av International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA). PIRLS undersgker
leseinnsats og lesedugleik blant elevar pa 4. og 5. trinn, medan PISA maler kunnskapar og
dugleikar til femtenaringar i lesing, matematikk og naturfag. | undersgkningane er
leseforstaing, det & henta ut informasjon fra ein tekst, tolka og trekkja slutningar viktige
element. Begge undersgkingane har vorte gjennomfgrte med jamne mellomrom og kan
dermed seia noko om korleis lesedugleiken til norske elevar har utvikla seg over tid. Resultata

har vist at norske 10 og 15- aringar presterer darlegare enn land det kan vera naturleg a



samanlikna seg med. Til dgmes viste den fgrste PIRLS undersgkinga i 2001 at lesedugleiken
til norske fjerdeklassingar Iag pa eit gjennomsnittleg niva samanlikna med alle dei andre landa
som deltok. Ei samanlikning med dei andre nordiske landa viste at Noreg kom darlegast ut
(Roe & Solheim, 2007). Undersgkinga som vart gjennomfert i 2006 viste at dei norske
elevane framleis l1ag pa eit gjennomsnittleg niva, og at Noreg igjen enda opp med svakast
resultat av dei nordiske landa. Dei siste PIRLS-resultata, fra 2016, viser like vel ei positiv
endring. Norske elevar pa 4. og 5. tinn hadde ein klar framgang i lesing, og det var berre
Finland av dei nordiske landa som presterte betre (Utdanningsdirektoratet, 2017). Nar det
gjeld PISA-undersgkingane har norske elevar historisk sett hatt svake resultat knytte til
lesedugleik, og i 2006 viste resultata at dei norske og islandske elevane skara svakast i
Norden. | tillegg kunne ein finna ein signifikant tilbakegang i dei norske elevane sine
lesedugleikar fra 2001 til 2006 (Roe & Solheim, 2007). Dei siste PISA resultata, frd 2018,
viser ingen framgang, og ein konkluderer med at nivaet til dei norske femtenaringane har vore
stabilt over tid (Jensen el al., 2020; Utdanningsdirektoratet, 2019, 3. desember).

Dei farste PISA og PIRLS resultata kom rett og slett som ei stor overrasking her til lands. Det
vekte stor uro at norske elevar presterte pa eit middels kompetanseniva internasjonalt i lesing,
naturfag og matematikk. Resultata vart sett pa som darlege for Noreg sin del, og i avisene vart
dei omtala som «PISA-sjokket» (dsterud, 2016). Det var nok mange som hadde sett fare seg
at Noreg hadde ein av dei beste skulane i verda, og forventningane til norske elevar sine
dugleikar var hgge. DA dei farste resultata fra PISA kom, var det Kristin Clemet som var
undervisningsminister i Noreg. Ein av hennar kommentarar var: «Dette er som & komme hjem
fra de olympiske leker uten en eneste medalje i kofferten» , og sidan den gong har debatten for
og i mot PISA storma fram og tilbake (Tgnnessen, 2019). Resultata fra undersgkningane har
hatt mykije a seia for utviklinga i den norske skulen, og kva ein har sett fokus pa i opplaringa.
| 1997 vart det innfart ein ny lereplan i Noreg (L97), og diskusjonen rundt dei nedslaande
resultata i 2001 dreidde seg mykje om kva som hadde skjedd i norsk skule sidan innfgringa av
L97 (Roe & Solheim, 2007).

Som eit svar pa dei darlege resultata i PISA og PIRLS kom det ein ny lereplan i 2006, LK06.
Noko av det nye i planen LKO6 var at dei grunnleggjande dugleikane vart innfgrt. Intensjonen
med dei grunnleggjande dugleikane var at dei skulle famna om alle fag og at alle leerarar, pa
alle trinn, skulle ha ansvar for at elevane utvikla dugleikane. Denne endringa av leereplanen

kan ein i stor grad sja i samanheng med OECD sin paverknad pa norsk skule. Det vart



definerte fem grunnleggjande dugleikar: & kunna lesa, & kunna skriva, a kunna rekna,
munnlege dugleikar og digitale dugleikar. Lareplanen kombinerte altsa dugleikar pa tvers av
faga, og til demes ein lerar i naturfag skulle fremja opplaring av bade lesing, skriving,
munnlege dugleikar, rekning og digitale dugleikar innan rammene for sitt fag (Skjelbred &
Aamotsbakken, 2010). Hausten 2020 tok ein i bruk den nyaste lzereplanen, LK20, og
intensjonen om dei grunnleggjande dugleikane vart vidarefarte i denne planen. | <Rammevek
for grunnleggende ferdigheter» vert dei fem grunnleggjande dugleikane omtala som
«ngdvendige redskaper for leering i alle fag og samtidig en forutsetning for at eleven skal
kunne vise sin kompetanse» og «forutsetninger for leering og utvikling i skole, arbeid og
sammfunnsliv» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 15). Det har vore ein del uvisse knyitt til
forstainga av dei grunnleggjande dugleikane, og ei vanleg oppfatning er at ordet
grunnleggjande peikar mot elementzre dugleikar, altsa noko ei leerer farst, for sa a verta
ferdig med (Hertzberg, 2009). | planen vert det presisert at omgrepet grunnleggjande
dugleikar ikkje tyder at det handlar om dugleikar pa eit grunnleggjande niva, men at
dugleikane er grunnleggjande for leering og utvikling i alle fag og pa alle trinn
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Det handlar om dugleikar som noko som vert utvikla
kontinuerleg i samspel med kvart enkelt fag sin tenke- og arbeidsmate, og om Korleis elevane
deltek i dei faglege praksisane (Mld.St. nr. 30 (2003-2004); Skaftun, 2015). | falgje Hertzberg
(2009) kan det sja ut som om intensjonen med grunnleggjande dugleikar ikkje har blitt
forstatt. Berge (2005) poengterer at malet er at elevane skal verta rusta til & utgva fagrelevant
skriving og lesing. Det sentrale omgrepet i Berge sitt poeng er fagrelevant. Dette vil seia at
norskfaget verken kan eller bgr ha ansvaret for desse dugleikane aleine (Hertzberg, 2009).
Kvart fag har sine preferansar for korleis ein tekst vert bygd opp, kva vokabular som vert
nytta, i kva grad bilete og grafikk er ein del av teksten, korleis den skal skrivast eller korleis
den ber lesast. Det er desse aspekta det vert forventa at fagleerarane skal undervisa i
(Hertzberg, 2009).

Etter fleire ar med laereplanen LKO06, og no med den nye planen LK20, er det mykje som kan
tyda pd at ein ser endringar i leseopplaringa (Roe, 2014). Ein studie som vart gjennomfart i
2010 som ein del av evalueringa av LKO6, viste at lesing var den av dei fem grunnleggjande
dugleikane som sag ut til & ha hggast prioritet (Aasen, Mgller, Rye, Otttesen, Prgitz &
Hertzberg, 2012), og bade nasjonalt og internasjonalt har sarleg interessa for fagspesifikk
lese- og skriveopplering fatt starre merksemd dei siste ara (Haland & Hoel, 2016). Med

innfering av ny leereplan (LK20) dette skulearet, forbetring i dei norske PIRLS-resultata og



starre merksemd, saerleg kring fagspesifikk lesing, er det interessant a falgja med pa
leseutviklinga til norske elevar. Vidare i denne oppgava vil eg sja pa teori som er knytt til
lesing som grunnleggjande dugleik, serleg med fokus pa naturfag. Eg vil komma inn pa kva
som kjenneteiknar dei naturfaglege tekstane, og kva som er viktige element nar ein skal lzera

seg a lesa ein naturfagleg tekst pa ein god og fagrelevant mate.
2.2 Lesing som grunnleggjande dugleik og literacy-omgrepet

| den nye leereplanen fra 2020, LK20, er tanken om dei grunnleggjande dugleikane vidarefarte
og tydeleggjorte. | planen vert det framheva at utviklinga av dei grunnleggjande dugleikane
har verdi gjennom heile oppleeringslgpet, og det vert presisert at det skal ga ei samanhengande
linje fra den farste lese- og skriveopplearinga til det & kunna lesa avanserte, faglege tekstar
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Kvart fag har ei eiga utgreiing om kva det vil seia a lesa i
nettopp det faget, og korleis ein tolkar lesing som grunnleggjande dugleik i kvart enkelt fag.
Felles for nesten alle er at dei koplar lesing til det & henta inn informasjon, forsta, oppleva,

tolka, utforska, reflektera og vurdera.

Det engelske omgrepet literacy har vorte mykje nytta for a setja ord pa kva som ligg i den
utvida forstainga av elevane sin lese- og skrivekompetanse. Berge (2005) har kalla
Kunnskapslgftet for ein literacy-reform. | dette ligg det at merksemda i starre grad er retta
meir eksplisitt mot korleis sprak og skriftsprak vert nytta som reiskap i dei enkelte faga. I eit
slikt literacy-perspektiv lzrer elevane ikkje bare fagleg innhald, men ogsa fagspesifikke matar
a forsta, snakka, lesa og skriva pa (Skaftun, 2015). Det har vist seg  vera vanskeleg a finna ei
god omsetjing for omgrepet literacy, og ordet vert i aukande grad nytta utan & omsetjast til
norsk. Kompetanse er ei tyding som har vorte mykje nytta for a forklara literacy pa norsk,
men det er likevel klart at literacy ikkje berre famnar om lesekompetanse.
Tilgangskompetanse er eit omgrep som ogsa har vorte lagt fram som ei mogleg omsetjing
(Nicolaysen, 2005). | PIRLS og PISA er det reading literacy som vert testa, og OECD
definerer reading literacy som evna til & «forstd, bruka, reflektera over og engasjera seg i
skrivne tekstar, for & kunna na mala sine, utvikla kunnskapane sine og evnene til & delta i
samfunnet» (Kjernsli & Olsen, 2013). Ein kan sja at det er mykje av den same meininga som
ligg til grunn for dei grunnleggjande dugleikane i Kunnskapslgftet, og at lesing handlar om
kompetanse pa fleire niva. Skaftun (2015) forklarar at literacy handlar om a koma inn i

skrifta, og pa grunnlag av det koma inn i teksten si verd av meining. Nar ein har funne vegen



inn, handlar den vidare utviklinga ogsa om a koma ut av teksten og finna ei sjglvstendig og
myndig haldning til teksten. Lesing handlar difor om & koma inn i eit skriftkulturelt fellesskap
(Skaftun, 2015). Literacy er eit samansett omgrep, og handlar om fleire aspekt ved det & lesa
(Skaftun, 2015; Skjelbred & Veum, 2013).

| denne oppgava er det elevane sine erfaringar med a lesa naturfaglege tekstar eg skal
fokusera pa. Vidare vil eg seia litt om kva som er sareige med dei naturfaglege tekstane, og

trekkja fram sentrale element med tanke pa leseopplaring i naturfag.
2.3 Lesing av naturfaglege tekstar

I tillegg til literacy som eit generelt omgrep i samband med det a lesa ein tekst snakkar ein
ogsa om kvart enkelt fag sin literacy. Ulike fag har ulik kultur, og dette vert spegla av i
spraket som vert nytta i kvart enkelt fag (Shanahan & Shanahan, 2008). Faga kan uttrykkjast
ulikt i ymse sjangrar, dei vektlegg ulike tankeoperasjonar, dei har ulike ideal for bade tale og
skrift, og sist men ikkje minst, dei kan ha ulikt ordforrad (Shanahan & Shanahan, 2008;
Skaftun, 2015).

LK20 omtalar lesing som grunnleggjande dugleik i naturfag pa fglgjande mate:

A kunne lese i naturfag er & kunne forst& naturfaglige begreper, symboler, figurer og
argumenter gjennom arbeid med naturfaglige tekster. Lesing i naturfag innebaerer
ogsa a utforske, identifisere, tolke og bruke informasjon fra ulike teksttyper og vurdere
kritisk hvordan naturvitenskapelig informasjon framstilles og brukes i argumenter.
Utviklingen av a lese i naturfag gar fra a finne og bruke informasjon i tekster til &
forsta tekster med stadig flere fagbegreper, symboler, figurer, tabeller og implisitt

informasjon. (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 62)

Her kjem det tydeleg fram at a lesa i naturfag handlar om a lesa ulike typar tekstar med
naturfagleg innhald. Det naturfaglege spraket med fagspesifikke omgrep, bruk av symbol,
figurar og tabellar er ogsa sentralt. Det a lesa i naturfag famnar om sveert mykije, og det er
difor naudsynt at elevane far god leseopplering i naturfagstimane. | LK20 er akkurat dette ei
grunnleggjande faring; at ansvaret for leseoppleeringa ligg pa kvar enkelt faglerar. Lesing
skal undervisast i naturfag pa lik linje med norsk (Maagerg & Tennessen, 2006). Ser ein

naerare i leereplanen vil ein likevel finna fa verb som er direkte relaterte til lesing i



kompetansemala for naturfag. Dei fleste kompetanseformuleringane inneheld verb som vert
kalla situasjonsskildrande (Kolstg, 2009). Dei skildrar synlege situasjonar eller aktivitetar.
Desse verba fortel korleis kompetansen skal demonstrerast ved at dei seier om eleven skal
forklara (t.d eit omgrep), skriva (t.d ein rapport), drgfta (t.d eit miljgproblem) eller presentera
(t.d eit prosjekt). Tradisjonelt veit ein at lesing har vore lite vektlagt nar det vert undervist i
naturfag (Kolstg, 2009), og det kan sja ut som om lesing er ein dugleik som pa mange matar
vert sett til sides i naturfagundervisninga. Det er ikkje store endringar i kompetansemala i
naturfag fra LKO6 til LK20. Samstunders er det viktig a papeika at lesing vert skildra som
samansett ein kompetanse i LK20. Malet er at elevane skal utvikla lesekompetanse ved a
arbeida med ulike typar tekstar med relevans for ulike fag, dei skal lzera a nytta ulike matar a
lesa pa og kunna lesa for ulike faremal (Skjelbred & Aamotshakken, 2010). Sjglv om lesing i
lita grad vert nemnd eksplisitt i planen for naturfag, finn ein altsa ei generell og ei meir
fagspesifikk skildring av lesekompetanse i mala for utvikling av lesing som grunnleggjande

dugleik i dei ulike faga.

Det har vist seg at det vert brukt lite tid til planlagt lesing i naturfagstimane i grunnskulen, og
naturfag vert i stor grad rekna som eit praktisk fag (Norris & Phillips, 2003; Wellington &
Osborne, 2001). Russdal-Hamre (2009) diskuterer ogsa mangelen pa kompetansemal som
skildrar lesing i naturfag. Ho konkluderer likevel med at lesing til ein viss grad er integrert i
naturfagplanen for barnetrinnet og vidaregaande trinn sin del. Ho poengterer ogsa at dei mala
som kan knytast til lesing ogsa trekkjer inn relasjonen til samfunnet gjennom at eleven bade
skal bruka medier aktivt og vera opptatte av aktuelle spgrsmal i samband med naturfag
(Russdal-Hamre, 2009). Engen og Helgevold (2006) hevdar at leerarar ofte er meir opptekne
av a evaluera kva elevane har leert etter dei har lese enn & undervisa i lesing med forstaing.
Dette kjem til uttrykk gjennom bruken av skriftlege og munnlege kontrollspgrsmal der
leeraren stiller spgrsmal, elevane responderer og leraren evaluerer svaret (Mortimer & Scott,
2003). Eit slikt kommunikasjonsmeanster vert ofte kalla for eit IRE-mgnster, der laeraren stiller
eit spgrsmal, eller tek eit initiativ (1), eleven svarar, eller responderer (R) og leeraren kjem
med ei evaluering (E) (Andersson-Bakken, 2014; Cazden, 2001; Mehan, 1979). Ein
konsekvens av ein slik tradisjon kan verta at elevane erfarer at lesing handlar meir om a svara
pa andre sine spgrsmal enn a kunna stilla sine eigne (Engen & Helgevold, 2006). Skjelbred
(2009) hevdar at oppgaver er viktige for korleis elevar les tekstar, og ho peikar pa at ein
vanleg arbeidsmate i mange klasserom er at elvane arbeidar individuelt med oppgavelgysing

knytt til lerebgkene. Oppgavene elevane far jobba med er ofte av typen «hugse», «les og



svar», «test deg sjglv» eller «ngkkelspgrsmal». Slike oppgaver legg faringar for lesestrategiar
som kan karakteriserast som informasjonshenting, og oppgavene er gjerne det som vert kalla
lukka oppgaver med eitt rett svar (Askeland, Otnes, Skjelbred & Aamotsbakken, 2003;
Skjelbred 2009). Hovudvekta av oppgavene elevane jobbar med legg opp til ein lesemate som
fremmar evna til a henta ut informasjon, medan det a lesa tekstar med ei heilskapsforstaing
ikkje er representert like hyppig (Skjelbred, 2009). Lavland skildrar dette som ein
teksthandlingstype ho kallar for svarjakt. Denne teksthendinga er karakterisert av tekstarbeid
der malet er & trekkje ut mindre delar av ein meir omfattande tekst (Lgvland, 2011). Leeraren
har ei lite aktiv rolle i sjglve svarjakta. Elevane arbeider ofte individuelt eller i mindre
grupper. Motivasjonen til elevar som jobbar med denne type oppgaver ligg gjerne i a verta
fort ferdig med oppgavene. Det er mykje som kan tyda pa at dei heller ikkije les heile teksten
ngye, men at dei leitar etter ord og formuleringar som kan plukkast ut av ein heilskap
(Levland, 2011). Nar elevar arbeider med tekstar pa denne maten, vil dei i lita grad fortolka
teksten som heilskap, men heller komprimera og redusera innhaldet. Kolstg (2009) hevdar at
det kan sja ut som om Noreg har ei utfordring i naturfag knytt til leseoppleering, og dei til
dels darlege resultata pa sarleg PISA- undersgkingane underbyggjer at norske elevar treng
opplering i, og kunnskap om, korleis dei skal lesa ein tekst, tolka han og trekkja ut viktige
element. 1 tillegg viser ogsa studiar av leseoppleering i norskfaget at fagspesifikk
leseopplering tidvis er mangelfull og fraverande. Undervisninga har gjerne fokus pa
innhaldselement eller pa ukjente ord (Sandvik & Buland, 2013). Det kan sja ut som om det er
trong for ei undervisning med ei meir fagspesifikk tilnaerming til tekstane, bade i norsktimane

og i kvart enkelt fag.
2.3.1 Elevar strevar med a lesa naturfaglege tekstar

Sjglv om ein ser ei lita betring i PIRLS-resultata fra 2016, har resultata fra dei internasjonale
leseprgvane historisk sett vist at mange norske elevar strevar med a lesa naturfaglege tekstar. |
ein videostudie fra 2006 rapporterer ogsa @degaard (2006) at norske elevar skildrar tekstar og
leerebgker i naturfag som komprimerte og vanskelege (Fooladi, 2017). Det kan vera fleire
grunnar til at det er slik, og det a lesa ein naturfagleg tekst vil pA mange matar opplevast
annleis enn a lesa ein skjgnnlitteraer tekst. Det finnest fleire sareigne trekk ved naturfaglege
tekstar som gjer at desse kan verka framande eller vanskelege samanlikna med andre typar
tekstar. Fagspraket kan opplevast som utilgjengeleg, ofte med ein annan bruk av omgrep,
bade dei som vert nytta til dagleg og dei som primart hgyrer til faget. Veldig typisk er at

10



naturfagleg litteratur ofte er prega av korte og konsise tekstar der informasjonstettleiken er
heg (Fooladi, 2017). Desse tekstane kan innehalda dobbelt s& mange innhaldsberande ord i
kvar setning sett i hgve til skjgnnlitteraere tekstar (Fang, 2005). Eit karakteristisk trekk ein
ofte finn i dei naturfaglege tekstane er nominalisering. Det vil seia at ein gjer verb og andre
ordklassar om til substantiv (Fooladi, 2017). Dette kan til dgmes vera verbet a fordampa. |
naturvitskapleg sprak vil ein som regel nytta nominaliseringa fordamping. Verbet &
kondensera vert til kondensasjon og a leda varme vert varmeleiing (Fooladi, 2017). Slike
nominaliseringar inneber ofte at ein set namn pa fenomen eller prosessar i naturen. Ved a
bruka nominaliseringar kan den som skriv referera til ein heil prosess ved hjelp av eit enkelt
ord, og pa den maten leggja til meir informasjon om fenomenet innan ramma av ein setning
(Kolstg, 2009). Edling (2006) peikar pa at det som er annleis enn i ein skjgnnlitteraer tekst, og
dermed kanskje vanskeleg, ikkje ngdvendigvis er sjglve innhaldet, men maten kunnskapen

vert organisert og presentert pa.

| naturfaglege tekstar finn ein ei mengde fagord og sereigne omgrep, og a skjgna desse
naturfaglege orda og omgrepa er grunnleggjande for at elevane skal forsta det dei les. Ein
snakkar gjerne om fagspesifikke omgrep (Haug, 2016). Dette er omgrep som er direkte knytt
til eit tema eller hovudomrade i naturfag, og dei er grunnleggjande for at heilskapen skal gi
meining for elevane. Det er naudsynt & jobba med slike fagspesifikke omgrep over tid, slik at
elevane skal kunna forsta og bruka dei pa riktig mate. Det er ogsa viktig & hugsa pa at desse
fagspesifikke omgrepa ikkje er noko elevane anten kan eller ikkje kan, men at det finst ulike
niva av forstaing (Bryant, Ugel, Thomson & Hamff, 1999). Dette gar fra «har aldri sett ordet
far», «har hgyrt om det, men hugsar ikkje kva det tyder», «kan lesa det og trur det handlar
om..» til «eg kjenner godt til det ordet» (Kolstg, 2009).

Multimodalitet er eit anna typisk trekk ved naturfaglege tekstar. Ofte kan tekstane vera fulle
av grafiske element som figurar, bilete, diagram, tabellar, symbol, formlar og
reaksjonslikningar. Dette kan gjera det krevjande a lesa ein fagtekst i naturfag fordi desse
elementa sjeldan er meint som dekorasjon, men for & underbyggja eller utfylla teksten. |
naturfag handlar mykje av faget sin literacy om a kunna lesa figurar, tabellar, diagram,
symbol og formlar, for sa a kunna koma inn i teksten, skapa meining og vidare gjera sine
eigne vurderingar (Skaftun, 2015). Naturfag som fagfelt kan pa mange matar vera abstrakt og
fjernt fra kvardagen til elevane. Det er ofte naudsynt & nytta eit eige sprak som formidlar det

som er sa lite at ein ikkje kan sja det, for komplekst til & forklarast med nokre fa ord eller for
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abstrakt til at ein kan sja det eller rgra ved det. Elevane ma difor kunna veksla mellom tekst
og bilete pa ein slik mate at heilheita gir meining (Fooladi, 2017). Elevar som ikkje les bilete
eller andre element som er ein del av teksten, vil kunna mista delar av meininga og forstainga
av det dei les. Sidan det & lesa multimodale tekstar med ei heiskapeleg forstaing er viktig for a
fa med seg heile meininga med ein tekst, er det ogsa interessant a sja pa korleis elevar les
tekstar med bilete. Det finnes nemleg forskingsresultat som peikar pa at mange elevar ikkje
ser pa bilete nar dei les (Mortensen-Buan, 2015). Tradisjonelt sett har nok bilete og grafikk i
leerebgker i all hovudsak hatt ein illustrerande funksjon (Roe, Ryen & Weyergang, 2018).
Dette har nok likevel endra seg dei siste ara og ein kan ga ut ifra at ein fgresetnad for
leseforstaing er at elevane kan kombinera informasjon fra dei ulike elementa i teksten.
Kartlegging av korleis auga flyttar seg medan ein les, har vorte nytta for a fa meir kunnskap
og detaljar om elevar sin mate a lesa multimodale tekstar pa. Solheim og Uppstad (2011)
gjorde ein studie der dei registrerte elevar sine augergrsler medan dei gjennomfarte ein
leseprave, og dei fann til demes at elevar som presterte darleg pa prgven, ofte fokuserte pa
delar av teksten som ikkje var relevant. Funna viste ogsa at mange elevar berre las den skrivne
teksten og ikkje brukte tid pa a studera bilete eller andre element. Forskinga viste vidare at
erfarne og gode lesarar flytta blikket og trakk ut informasjon fra fleire element i teksten,
medan dei som presterte darlegare, i hovudsak fokuserte pa verbalteksten (Roe et al., 2018).
Det kan dermed seiast a vera ein klar samanheng mellom det & fa med heile meininga og
innhaldet i ein tekst, og det & kunna lesa mulitmodale tekstar med bilete, tabellar og

illustrasjonar pa ein god mate.

Nar det gjeld arbeid med lesing i naturfag og faget sin literacy vil forstainga til elevane i stor
grad vera knytt til faget sitt eige sprak (Fooladi, 2017). Ut ifra dette kan ein sla fast at det vil
vera verdifullt og viktig & bruka tid pa & hjelpa elvane til a forstd omgrep, innhald og sprak i
naturfaglege tekstar. | videostudien PISA+ rapporterer Klette & Lie (2006) at mange leerarar
si oppfatning av lesedugleik i stor grad er knytt til avkoding og lesetekniske dugleikar framfor
ei utvida tekstforstaing. Dette kan visa at elevar i mange hgve forstar orda dei les, men i ein
fagleg samanheng er forstainga av heilskapen altsd mangelfull, fordi elevane strevar med & sja
orda i relasjon til samanhengen dei star i. Leraren si rolle og kva type undervisning elevane
far, vil ha mykje a seia for korleis elevane mgater ein naturfagleg tekst. | ein analyse av TIMSS
2015-data i naturfag pa barnetrinnet slar Nilsen & Blomeke (2018) fast at kvalifikasjonane til
lerarane er viktig for kvaliteten pa undervisninga og for kva utbytte elevane har av

undervisninga. Samstundes poengterer dei at undervisningstid har ein positiv og signifikant
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indirekte samanheng med elevane sine prestasjonar. Talet pa timar undervisning i naturfag vil
altsd indirekte paverka prestasjonane til elevane. Skulearet 2016/2017 vart timetalet i naturfag
oppjustert fra 328 timar pa barnetrinnet til totalt 366 timar (187 timar pa 1.-4. arstrinn og 179
timar pa 5.-7. arstrinn). | den nye leereplanen, LK20, held ein fast ved det same timetalet i
naturfag, altsa 187 timar pa 1.-4. arssteg og 179 timar pa 5.-7. arssteg. LK20 vektlegg bruk av
naturvit skaplege metodar og matar a tenka pa, samt at elevane skal vera ute i naturen og lera
gjennom leik, utforsking og praktisk tilneerming (Utdanningsdirektoratet, 2019, 18.
november). Som nemnd tidlegare kan det sja ut som om lesing er ein dugleik som pa mange
matar kan verta sett til sides nar det gjeld undervisning i naturfag, og denne dugleiken har
kanskje ikkje fatt serleg stort fokus. Sett i samanheng med eit relativt lagt tal
undervisningstimar og lag undervisningskvantitet kan det vera naturleg a tenkja at elevane
manglar erfaring og kompetanse nar det gjeld fagspesifikk lesing i naturfag, og at dei i lita

grad er medvitne pa korleis ein skal lesa naturfaglege tekstar.

| denne studien vil eg fokusera pa elevane si forstding av det a lesa i naturfag. Uavhengig av
leeraren sin kompetanse vil eg preva a finna ut om elevane er medvitne det a lesa ein
naturfagleg tekst, kva erfaringar og kompetanse dei har nar det gjeld a lesa desse tekstane, og
i kva grad dei er vane med 4 lesa i naturfagstimane. Kva strategiar elevane brukar nar dei les
naturfaglege tekstar kan ogsa seia noko om korleis dei forstar tekstane, og i kva grad dei er
medvitne pa a vera ein aktiv lesar av ein tekst. Vidare vil det verta interessant a sja kva for

didaktiske implikasjonar dette kan ha for undervisning i naturfag.
2.4 Leseoppleering i naturfag

Leseopplering har tradisjonelt vore sett pa som den grunnleggjande leseopplaringa i
norskfaget, helst fra 1.-3. klasse i grunnskulen. Denne oppleringa har i stor grad hengt saman
med en tekniske sida ved det a lesa (Mortensen-Buan, 2010). Mange lararar reknar
leseoppleringa for & vera fullfert nar elevane kan avkoda og lesa orda rett. Dette er eit
forenkla syn pa leseoppleering (Norris & Phillips, 2003), og ein ser at mykje har vorte endra
nar det gjeld tankar kring leseopplearing. Det er viktig at leseutviklinga vert bygd fra eit solid
fundament. Shanahan & Shanahan (2008) har laga ein modell for progresjon i lesedugleik,

som vist i fglgjande figur:
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Disciplinary

Literacy

Fagspesifikk lese- og
skriveopplaering

Intermediate Literacy

Den vidare lese- og skriveopplaering

Basic Literacy

Grunnleggjande lese- og skriveopplaering

Figur 1 — The Increasing Spesialization of Literacy Development (Shanahan & Shanahan, 2008)

Basen i pyramiden representerer sveert generelle basisdugleikar som er inkluderte i alle, eller
nesten alle, leseoppgaver. Dette kan vera avkodingsdugleikar, innlaering av hggfrekvente ord
eller forstainga av at ein tekst skal gi meining. Dei fleste elevar vil meistra desse dugleikane i
lgpet av smaskulen. Etter kvart vil elevane vera klare for den vidare lese- og skriveutviklinga.
Pa dette nivaet vil elevane lzra & avkoda ukjente ord lettare og raskare, og dei vil kunna tolka
og forsta ukjende ord. Dei vert ogsa kjende med lesestrategiar og utviklar den kognitive
kompetansen og uthaldet i mgte med ein tekst. Dei fleste elevar vil meistra dette i lgpet av
ungdomskulen, men ein del elevar vil streva med lesinga heilt opp til vidaregaande skule,
fordi dei ikkje har tileigna seg dei aktuelle dugleikane. I lgpet av ungdomskulen og
vidaregaande skule vil mange elevar kunna meistra meir spesialisert lesing. Tekstane pa dette
nivaet vil i aukande grad vera fagspesifikke og teknisk krevjande. Pyramiden viser ei aukande
grad av spesialisering, og progresjon i leseutvikling er vist ved at ein rgrer seg oppover i
pyramiden. For kvart niva vert leseoppgavene meir og meir sofistikerte og fagspesifikke, og

dei vert mindre generelle (Shanahan & Shanahan, 2008).

Elevane pa mellomtrinnet er ferdige med den farste leseopplaringa og godt i gong med det
som vert kalla den andre leseopplearinga (Tgnnesen & Bjorvand, 2002). Dei siste ara har den
andre leseopplearinga fatt starre merksemd, og distinksjonen nar det gjeld generell og

fagspesifikk lese- og skriveopplearing i faga har fatt fornya interesse bade i norsk og
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internasjonal samanheng (Haland & Hoel, 2016). At den tidlege leseopplaringa automatisk
vil utvikla seg til meir avanserte lesedugleikar som kan overfgrast til all form for lesing, er
berre delvis korrekt (Rayner & Pollatsek, 1994; Shanahan & Shanahan, 2008). Stort fokus pa
avkoding og hggfrekvente ord har berre ein generell overferingsverdi og vil ofte ikkje verta
tilstrekkeleg nar det gjeld meir spesialisert og avansert lesing. Det a kunna avkoda, trekkja
saman og lesa ein tekst heng saman med den farste leseopplaringa og vil innga i all lesing.
Likevel vil desse dugleikane verta generelt mindre nyttige etter kvart som ein skal lesa tekstar
i ein stgrre og meir fagspesifikk samanheng, og fokuset vert retta meir mot spesifikke
kontekstar (Shanahan & Shanahan, 2008). | Ludvigsen-utvalget si utgreiing «Fremtidens
skole» (NOU, 2015) vert det lagt stor vekt pa djupnelering i faga. Grunnopplaringa i skulen
har eit breitt danningsmandat som inneber & gi barn og unge identitet, kunnskapar og
heilskapleg kompetanse som sett dei i stand til & mgta framtida pa best mogleg mate
(Kunnskapsdepartementet, 2016). Det vil seia at elevane ma tileigna seg kunnskap og
dugleikar bade fagleg og sosialt, evne til & gjera seg nytte av kunnskapen og til & utforska og
skapa. Gjennom djupnelaringsprosessen utviklar elevane kompetanse for det 21. arhundret,
og dei tileignar seg kunnskapar og dugleikar og kapasitet til & nytta desse i nye situasjonar
(Voll & Holt, 2019). Djupnelaring vert skildra som det & gradvis utvikla kunnskap og varig
forstaing av omgrep, metodar og samanhengar i fag og mellom fagomrade. Det inneber at ein
reflekterer over eigen lering og brukar det ein har leert pa ulike mata i kjente og ukjente
situasjonar, aleine eller saman med andre (Utdanningsdirektoratet, 2019, 13. mars). Dette kan
blant anna handla om & verta fortruleg med tekstane i eit fag, og eksplisitt leseoppleering
relatert til eit fag sine tekstar kan vera med pa a fremma djupnelaring (Haland & Hoel, 2016).
Som nemnd tidlegare opererer ein gjerne med omgrepet literacy, som igjen famnar om mykje
meir enn den tekniske sida ved det & kunna lesa. Det er dette synet pa lesing som er skildra i
LK20. I skulen vil elevane etter kvart som dei vert eldre i aukande grad mgta tekstar med
seereige fagsprak. Det er difor viktig at elevane far opplearing i korleis ein skal gripa fatt ein
slik tekst. Gjennom & bli mgtt med ein medviten bruk av ord, omgrep og ulike tekstar vil
elevane verta innvia i spraket til kvart enkelt fag, faget sine metodar, eigenart og innhald
(Fooladi, 2017). Forsking viser at elevar som far systematisk leseopplering etter at lesekoden
er knekt utviklar seg til betre lesarar enn dei som ikkje far det. Det vil difor vera verdifullt &
halda fram med ei slik oppleering ogsa etter at elevane har tileigna seg dei elementeere
dugleikane (Roe, 2014). Shanahan & Shanahan (2008) etterlyser meir fagspesifikk

leseopplaering pa dei lagaste klassetrinna (Haland & Hoel, 2016). Leararen ma gi elvane
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reiskap til & forsta det dei les (Mortensen-Buan, 2015), og det finst ei rekke element som vil

vera med pa a lgfta opp elevane si leseforstaing.

Ein god lesar vil kunna veksla mellom ulike matar & lesa tekstar pa. Dette er ein fleksibilitet
som kan vera sarleg nyttig nar det gjeld a lesa naturfaglege tekstar. Shanahan & Shanahan
(2008) framhevar at ekspertar fra ulike fagfelt les sine fagspesifikke tekstar pa ganske ulikt
vis, og dei tilrar at ein neermar seg ulike tekstar med ulik forstaing. Som nemnd tidlegare finn
ein fleire seertrekk ved naturfaglege tekstar, og undersgkingar har vist at mange elevar strevar
med a lesa desse tekstane. Det a tolka og forsta, og a reflektera og vurdera vil i ulik grad vera
utfordrande med tanke pa kva type tekst ein les. I naturfag finn ein ofte ikkje-kontinuerlege
tekstar, som til demes tabellar og statistikk. For & unnga problem ber elevane vera vane med
og ha kompetanse til & jobba med fleire modalitetar. Elevane ma fa erfaring med at ulike
faremal krev ulike matar 4 lesa pa. Det er difor viktig at elevane er kjende med ulike matar &
lesa ein tekst pa og ulike matar 4 jobba med tekstane. Gode lesarar er aktive i leseprosessen,
og dei er kjenneteikna ved at dei brukar lesestrategiar gjennom heile leseprosessen (Braten,
2007). Eg vi no ga nzrare inn pa elementa metakognitiv kompetanse, lesestrategiar, eksplisitt
undervisning, modellering og sjanger for & sja pa korleis desse kan hjelpa elevane til a lesa

tekstar pa ein god mate med forstaing.
2.4.1 Metakognitiv kompetane

Metakognisjon er ein tosidig kompetanse som handlar om & kunna kontrollera, evaluera og
justera lesinga. Ein god lesar forstar nar ho eller han ikkje far med seg innhaldet, og kan setja
inn tiltak dersom forstainga sviktar (Mortensen-Buan, 2010). Dei farste undersgkingane og
forsking retta mot metakognitiv kompetanse og lesestrategiar finn ein fra 1970-talet. Ein av
dei farste med relevans innan dette feltet er John H. Flavell. Flavell m. fl. gjorde
undersgkningar knytte til barn sitt minne i ulike situasjonar, som til demes & hugsa
telefonnummer. Dei fann at dess eldre barna vart, dess starre forstaing hadde dei for kva som
skulle til for a hugsa (metamemory). Flavell sin Cognitiv development (1977) vert rekna som
den farste og viktigaste teoretiske innsatsen for a rette merksemda mot verdien av
metakognitiv kompetanse, og etter kvart var metakognisjon kopla opp mot lesing og

lesestrategiar (Mortensen-Buan, 2010).

Med Jacobs og Paris (1987) si utviding og naerare forklaring av metakognitiv kompetanse, har

ein fatt ein teori som er meir eigna for bruk i skulen. Ut ifra deira definisjon tyder
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metakognitiv kompetanse evna til & vurdera og evaluera sin eigen kognisjon (self-appraisal of
cognition) og evna til & kontrollera og regulera sin eigen prosess i ein leringssituasjon (self-
management of thinking). Metakognisjon handlar dermed om bade & ha kunnskap om korleis
ein kan vurdera og evaluera og vidare & kunna omsetja kunnskapen i praksis gjennom a

kontrollera og regulera (Mortensen-Buan, 2010).

Nar det gjeld self-appraisal of cognition dreiar dette seg om eigenskapar som a kunna nytta
seg av forkunnskap og ulike lesestrategiar. Undervisning og bruk av lesestrategiar er viktige i
prosessen med a forsta det ein les, ved at dei hjelper elevane a ta medvitne val nar dei
opplever manglande leseforstaing og for & skapa meining i tekstar som kan verka vanskelege
eller utfordrande (Brevik, Tengberg & Ekstrom, 2019). Dette kan til demes vera korleis ein
skumles delar av ein tekst eller nyttar seg av bilete og overskrifter for a forsta teksten. Det
handlar ogsa om elevane si evne til & forsta kvifor nokre strategiar vil vera meir effektive enn
andre. Fleire studiar viser at det metakognitive medvitet til elevane har spesielt sterk
samanheng med elevane si leseforstaing (Brevik et al., 2019).

Self-management of thinking vert skildra som eleven si evne til a planleggja lesinga, verdien
av det a stoppa opp undervegs for a sjekka forstdinga og eleven si evne til a regulera lesinga

ved a endra strategiar undervegs.

| LK20 kan ein finna fleire formuleringar som peikar mot elevane sin metakognitive
kompetanse, serleg i kompetansemala i norskfaget. Etter til demes 4. arstrinn skal elevane
«bruke lesestrategier malrettet for & leere» (Utdanningsdirektoratet, 2020b), og etter 7. arstrinn
skal elevane «bruke ulike lesestrategier tilpasset formalet med lesingen»
(Utdanningsdirektoratet, 2020c).

2.4.2 Lesetrategiar

Lesestrategiar kan kort sagt forklarast som alle dei tiltaka ein lesar kjenner til og kan nytta seg
av for & fremja leseforstainga si (Roe, 2014). Afflerbach, Pearson og Paris (2008) definerer
lesestrategiar som forsgk pa & avkoda tekst effektivt, forsta ord og a konstruera meining i
tekst. Bruken av lesestrategiar skal medverke til at elevar forstar tekstar dei elles ikkje ville
forstatt (Brevik et al., 2019). Lesarar som bruker strategiar ma vera aktive, vita kva som er
malet med lesinga og korleis det kan vera hensiktsmessig a ga fram for a forsta det ein les

(Berge, 2020) For a verta ein god lesar kan det vera ein fordel a ha eit solid repertoar av slike
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lesestrategiar. Arbeidet med a fa inn strategiarbeid i samband med leseoppleringa starta pa
slutten av 1970-talet og byrjinga av 1980-talet (Mortensen-Buan, 2010). Det var blant anna
Brown og Palniscar som sette fokus pa dette omradet. | Noreg er det serleg Santa som har
gjort arbeidet med lesestrategiar kjent gjennom prosjektet CRISS (creatin independence
through student-owned strategies. Dette arbeidet er sett om til norsk ved Engen i Lere a lere
(Santa & Engen, 2003).

Eit typisk kjenneteikn pa ein god lesar er a kunna nytta seg av ulike lesestrategiar pa ein
fleksibel og faremalstenleg mate (Duke & Pearson, 2002). Dette kan blant anna handla om &
reflektera kring faremalet med lesinga med tanke pa sjanger og teksttype som skal lesast. Eit
viktig poeng er ogsa at lesaren er medviten pa kva strategiar som hgver best for seg personleg,
for eiga forstaing og lesedugleik. Det & velja strategi er pA mange matar eit resultat av lesaren
sine refleksjonar og vurderingar. | skulen bar ein difor fokusera pa at elevane far trening i a
tenkja gjennom lesesituasjonen og kva som er malet med lesinga. Eit godt utgangspunkt er a
dela leseprosessen i tre fasar; far lesing, under lesing og etter lesing. Faremalet for lesinga er
a verta fgrebudd pa den teksten som skal lesast og i sa mate verta betre rusta til 8 mgta den.
Under lesing dreiar seg om kva som skjer under sjglve lesinga av teksten, og etter lesing
handlar om det arbeidet som vert gjort i etterkant av lesinga (Kulbrandstad, 2003; Mork &
Erlien, 2010)

| tabellen under er det skissert opp dgme pa kva aktivitetar som passar i dei ulike fasane av

leseprosessen:

18



Tabell 1 — Ei oversikt over aktivitetar i ulike fasar av leseprosessen (Mork & Erlien, 2010).

For lesing e Finna ut kva malet med lesinga er

Aktivera tidlegare kunnskap

e Forgripe lesinga

Under lesing e Overvaka eiga forstding

e Stilla spgrsmal

e Finna samanhengar

e Trekka slutningar

e Oppklara

e Visualisera

e Tenkja hggt

e Lesa selektivt

e Skilja ut viktig informasjon
e Fokusera pa sprak

e Fokusera pa tekststruktur

Etter lesing e Vurdera og reflektera

e Oppsummera

Serleg lesestrategiar far lesinga har hatt eit stort fokus i skulen, og grunnlaget som vert lagt
for ein tek til & lesa ein tekst, vert sett pa som veldig viktig (Brevik & Gunnulfsen, 2011).
Braten (2007) framhevar forkunnskap som den enkeltfaktoren (med unntak av ordavkoding)
som har mest a seia for a forsta og hugsa den informasjonen ein finn i ein tekst. For & hjelpa
elevane til & lesa tekstar pa ein god mate er trening i lesestrategiar gjennom heile
leseprosessen viktig. Pa sikt er det gnskeleg at elevane skal velja lesestrategiar som er tilpassa
faremalet med lesinga ,0g malet er at elevane skal bruka strategiane utan a matta anstrengja
seg (Anmarkrud & Refsahl, 2011).

Til tross for at lesestrategiar er gode reiskapar for a lesa ein tekst med forstding, understrekar

Shanahan & Shanahan (2012) at ein ma lesa kvar enkelt tekst ut i fra teksten sine
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fagspesifikke faringar. Ein svakhet med lesestrategiar kan vera at dei legg feringar for ein
sveert generell mate a lesa alle tekstar pa, heller enn a gjera elevane merksame pa kvart enkelt
fag sitt seerpreg (Shanahan & Shanahan, 2012). Elevane vil oppna starre meistring i a lesa til
demes naturfagelege tekstar, om oppleeringa legg til rette for ei meir eksplisitt tilnserming for
a forsta den fagspesifikke eigenarten til teksten Vidare vil eg sja litt pa korleis eksplisitt

undervisning kan leggja til rette for at elevane skal kunna ta gode val i leseprosessen.
2.4.3  Eksplisitt undervisning

Eitt poeng med opplering i lesestrategiar er at undervisninga skal vera eksplisitt, ha relevans
for lesinga i det faget det vert arbeidd med, og at elevane skal fa preva ulike strategiar i ulike
samanhengar slik at dei kan ta sjglvstendige val nar dei les pa eiga hand (Mortensen-Buan
2010). Eksplisitt undervisning i lesestrategiar handlar om ei direkte og konkret undervisning
der leeraren viser korleis ein kan bruka lesestrategiar pa effektive og gode matar. Malet er &
rette merksemda til elevane mot kva dei sjglve kan gjera for a fa best mogleg forstaing av den
teksten dei les (Andreassen, 2007). | litteraturen finn ein fleire som framhevar at mange elevar
treng a fa eksplisitt undervising i lesestrategiar og sjangertrekk (Bryant et al., 1999; Dole,
Duffy, Roehler & Pearson, 1991; Fielding & Pearson, 1994; Gregg & Sekers, 2006; Maagerg
& Tennesen, 2006; Martin, 1993). Nokre elevar vil plukka opp lesestrategiar og kunna kjenna
att sjangertrekk av seg sjglve gjennom erfaring og i mgte med tekst. Men sarleg for barn som
ikkje mater formell skriftkultur heime, vil behovet for ei eksplisitt leseundervisning vera
starre (Afflerbach et al., 2008; Braten, 2007; Martin, 1989; Wallace, Hand & Prain, 2004). |
motsetnad til eksplisitt undervisning finn me implisitt undervisning, og det er mykje som
tydar pa at opplearing i leseforstaing som regel er implisitt (Andreassen, 2007). Den implisitte
undervisninga med tanke pa lesestrategiar vil ta sikte pa a auka forstainga til elevane pa ein
indirekte mate. Dette kan vera a stilla spgrsmal etter at ein tekst er lese, der ein kontrollerer
kva elevane har fatt med seg. Malet med ei slik undervisning er at elevane skal leera av og
forsta den aktuelle teksten, men utan at leeraren viser og forklarer strategiar som elevane

sjglve kan nytta i nye lesesituasjonar (Andreassen, 2007).
2.4.4 Modellering av tekst

Modellering av tekst er deme pa ei god, eksplisitt undervisning der sjglve strategiinnleeringa
kan vera malet for undervisninga. Modellering handlar om at lzeraren ikkje berre seier kva

elevane skal gjera, men ogsa demonstrerer skriftlege og munnlege arbeidsformer eller
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arbeidsmatar, og korleis desse kan nyttast i arbeid med tekst relatert til faglege leeringsmal
(Berge, 2020). Dette kan gjerast ved a visa korleis ein kan mgta ein tekst ved a henta fram
eigne forkunnskapar, klargjera forventningar til teksten, stilla spgrsmal under lesinga, peika
pa vanskelege ord, etterprgva om ein har forstatt innhaldet i teksten og diskutera kva som er
bodskapet. Elevar kan lara gode rutinar og strategiar ved & observera og falgja med pa korleis
leeraren modellerer arbeidet og korleis ein tenkjer i mgte med nye tekstar (Ljosland, 2013).
Omgrepet reading apprenticseship vert ogsa knytt til denne maten a leera pa. Nar elevane
stadig observerer kva lzraren gjer i ulike situasjonar, vil dei sjglv gradvis verta i stand til
gjera det same. Laeraren er med andre ord meister, og eleven er lerling (Schoenbach,
Braunger, Greenleaf & Litman, 2003).

For & fremja lesekompetanse hos elevar kan utprgving og modelleringa av ulike lesestrategiar
vera ein god mate & undervisa pa. Sidan bade lesing og det a nytta lesestrategiar er noko som i
all hovudsak gar fare seg inni hovudet til den som les, er det naudsynt a tenkja hagt for a
modellera ein lesestrategi (Roe, 2014). Det er gjort studiar som kan tyda pa at elevar vert
flinkare til & overvaka si eiga lesing dersom dei tenkjer hggt, og at dette har ein direkte positiv
effekt pa leseforstainga. Ein studie viste at dette fungerte aller best nar leeraren gjorde ei sa
autentisk modellering av det a tenkja hagt som mogleg (Gordon & Pearson, 1983).
Wellington og Osborne (2001) framhevar seerleg verdien av a gi spesifikke og ikkje generelle
instruksjonar for lesinga. Etter kvart som elevane har forstatt og meistrar ein lesestrategi, kan
det vera fgremalstenleg & gi mindre statte og modellering i undervisninga, og la elevane preva

ut pa eiga hand.

Ein del av modelleringa og den eksplisitte rettleiinga i samband med leseundervisning bar
omfatta lesing av ulike sjangrar. Vidare vil eg seia noko om omgrepet sjanger og kvifor det er

relevant i hgve lesing.
2.4.5 Sjanger

Omgrepet sjanger har fransk opphav og tyder slekt eller art, og sjangeren legg faringar eller
forventningar som ein ma ta stilling til (Norsk Digital Laeringsarena, 2017). Nar ein les vil ein
mgta pa tekstar i ulike sjangrar, med sine faringar og retningslinjer. Det er viktig at elevane
far eksplisitt undervisning i a lesa tekstar fra ulike sjangrar og at leeraren stgttar og rettleiar
elevane i denne prosessen. | den sjangerpedagogiske tradisjonen vert sjanger forstatt som

malorienterte sosiale prosessar med ulike stadium (Martin & Rose, 2008). Denne forstainga
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viser bade til at tekstar har ein bunden, intern struktur, og at dei har eit sosial faremal. Det at
tekstar har eit sosialt faremal tyder at dei ikkje er produsert i eit vakuum, men er sosiale
aktivitetar som er meint a ha innverknad pa bestemte malgrupper (Horverak, 2020).

Generell kunnskap om verda og sjanger er sentrale element for a lesa ein tekst med forstding
(Dole et al., 1991). Nar elevane les naturfaglege tekstar vil dei mgta pa typiske sjangrar som
til demes forskarrapportar, argumenterande tekstar, forklaringar eller instruksjonar. Maagerg
og Tennesen (2006) papeikar at ulike fagtradisjonar byr pa ulike utfordringar for elevane og
at lesing difor ma trenast og utviklast i alle fag. Mange tekstar har hgg grad av fagspesifikk
spesialisering, og det vert stilt krav til sereigne, faglege dugleikar for a lesa dei pa ein god
mate. Shanahan & Shanahan (2008) framhevar at ein fagleg og spesialisert mate a lesa til
demes naturfaglege tekstar pa, er ein god innfallsvinkel for & fremja leseforstaing.
Leseutviklinga bgr ga fra & leera grunnleggjande strategiar for lesing til & verta meir og meir
spesialisert med tanke pa fag og sjangrar. | fglgje Shanahan & Shanahan (2008) kan ein av
grunnane til at fagspesifikke sartrekk kan vera vanskeleg for elevane a skjana, rett og slett
vera at dei ikkje far undervisning i dei. Kunnskap om naturfaglege sjangrar bgr vera ein del av
undervisninga elevane far i naturfagstimane, og det er viktig at elevane far opplaring i korleis
ein kan lesa ein naturfagleg tekst pa ein god mate. Kva type tekst ein skal lesa har mykje a
seia for leseforstdinga (Roe, 2014). For a tileigna seg sa gode lesedugleikar som mogleg, treng
elevane hjelp til & finna ut kva matar ein kan lesa pa, kva lesematar eller strategiar som passar
best for den enkelte elev, sett i samanheng med ulike teksttypar og ulike faremal for lesinga.
Gjennom sjangerkunnskap kan elevane lettare gjera seg opp ei meining og kva dei kan
forventa seg av ein tekst, og kva for lesestrategi som mest sannsynleg vil fara fram (Russdal-
Hamre, 2009). Det vil altsa vera faremalstenleg at elevane er kjende med ulike teksttypar og
sjangrar, da sjanger gir normer for korleis ein tekst skal eller kan lesast (Skjelbred, 2015).
Skjelbred (2015) trekkjer fram at noko av det som skil gode og darlege lesarar, er nettopp
evna til & tilpassa maten ein les pa ut i fra sjanger og faremal. Svake lesarar vil ofte lesa all
tekst pa same mate, utan & ta omsyn til dei fgringane sjangeren legg. Forsking viser ogsa at
kunnskap om tekststruktur vil hjelpa lesaren til a skilja viktig fra lite viktig informasjon samt
a kunna organisera og seinare henta fram informasjon (Dole et al., 1991). Det er mykje som
peikar mot at det er ein samanheng mellom & kjenna igjen manster og struktur i ulike tekstar

og a forsta innhaldet i ein tekst.
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3 Metode

| dette kapittelet vil eg presentera forskingsprosessen og gjera greie for forskingsmetoden eg
har valt for studien. Eg seier ogsa noko om dei etiske refleksjonane eg gjore og vil grunngje

oppgava sin validitet og reliabilitet.

Bakgrunn for val av metode tek utgangspunkt i problemstillinga. Eg har jobba med
problemstillinga «Kva erfaringar har elevar pa mellomtrinnet nar det gjeld a lesa i naturfag,
og kva strategiar brukar dei for a lesa ein fagtekst». Det er tidlegare gjort ein del forsking pa
kva tankar og praksisar leerarar har nar det kjem til a undervisa i naturfag (Nilsen & Frgyland,
2016; Krumsvik & Jones, 2016) Det er ogsa gjort forsking som viser at elevar synest det er
krevjande & lesa naturfaglege tekstar (Fooladi, 2017; Kolstg, 2009; @degaard, 2006). Eg
tenkte at det ville vera ei interessant vinkling & fokusera pa elevane og finna ut kva erfaringar
dei hadde med a lesa naturfaglege tekstar. Elevane si oppfatning, tankar og erfaringar dei sit
igjen med, kan vera med pa a gje implikasjonar for leseundervisninga i naturfag. Difor valte
eg a gjennomfara intervju av elevar fra 5. og 6. trinn for & hgyra deira stemmer, og korleis dei
sjelve ville setja ord pa erfaringane sine. I ein stgrre samanheng ville eg sja pa fagspesifikk
leseundervisning med tanke pa den utviklinga den norske skulen har hatt sidan leereplanen
LKO6 vart innfart.

3.1 Kontekst

Eg har gjennomfart studiet pa ein skule pa Vestlandet. Det er ein 1.-10. skule med om lag 360
elevar og 40 tilsette. Skulen har over fleire ar lege under bade lands- og
kommunegjennomsnittet pa nasjonale prgvar i lesing, og szrleg pa 5. trinn har resultata vore
svake. Elevundersgkingar pa skulen har synt at elevane ikkje far tilfredstillande utbytte av
leseopplaeringa, og lerarane har blant anna gjennom dialog og SWOT-analyse utrykt at dei
opplever leseopplaringa som utfordrande. Lesing har vore eit av satsingsomrada ved skulen i
fleire ar, men effekten av denne satsinga har vore variabel. Dei siste ara har likevel resultata
vore stigande, noko ein kan sja i samanheng med meir systematisk fokus pa a betra elevane
sin lesekompetanse, starre motivasjon hos leerarane og varig praksisendring i klasserommet.
Av resultata pa nasjonale pravar ser skulen ei betring i lesekompetansen hos bade dei svakaste
og dei sterkaste lesarane, og det er faerre elevar under bekymringsgrensa pa

kartleggingsprevane i lesing. Nyare elevundersgkingar har ogsa vist at elevane opplever ei
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endring. Eg har sjglv jobba pa denne skulen sidan 2011. Eg har vore kontaktlarar i atte av

desse ara og har for det meste undervist pa smatrinnet.
3.2 Kvalitativ metode

Eit av faremala med forsking er & gi oss ny kunnskap og innsikt i korleis me sjglve eller verda
rundt oss fungerer, og forsking er alltid retta inn mot a skaffa kunnskap (Postholm &
Jacobsen, 2018). Ein kan nytta ulike forskingsmetodar, og grovt sett deler me ofte desse
metodane i kvantitative og kvalitative metodar. Kort sagt er kvantitative metodar bygde pa at
informasjon fra reynda vert formidla ved hjelp av tall (Postholm & Jacobsen, 2018). Dette
kan til demes vera gjennom spgrjeskjema der spegrsmala har faste svaralternativ. Kvalitative
metodar hentar informasjon fra rgynda gjennom ord eller sprak. Skildringar av rgynda kan
framstillast i tekstar, anten i form av reine nedskrivingar av kva folk seier, eller i ei form der
forskaren sjglv skriv ned kva han eller ho observerer (Postholm & Jacobsen, 2018). Fgremalet
er a forsta og skildra kva saerskilde menneske gjer i sitt kvardagsliv, og kva meining desse
handlingane har & seia for dei (Postholm & Jacobsen, 2018). Ved & nytta ein kvalitativ metode
forsgker forskaren & danna seg eit bilete av deltakarane sine perspektiv nar det gjeld eit
bestemt forskingsfokus (Denzin & Lincoln, 2000). Forskaren vil prgva a forsta og lgfta fram
meiningar folk har i hgve til sitt liv og sine erfaringar (Merriam, 2002; Patton 2002).

| denne studien er det nytta intervju, som er ein kvalitativ metode. Ein kan seia at kvalitative
data er informasjon som farst og fremst skildrar eit emne framfare a mala det. Dette kan vera
inntrykk, meiningar og synspunkt. Ved & gjennomfgra eit intervju kan ein fa ei djupare innsikt
i dei spgrsmala ein gnskjer & undersgka. Eg har intervjua elevar pa 5. og 6. trinn for a
undersgkja kva erfaringar dei har med a lesa fagtekstar i naturfag og kva lesestrategiar dei
nyttar. | det neste avsnittet vil eg gjera greie for metoden intervju, og grunngje kvifor eg valde

intervju som metode.
3.3 Det kvalitative forskingsintervjuet

Eit intervju er ein samtale med struktur og mal (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010),
og kunnskapen vert danna i mgtet mellom forskaren og dei som deltek i forskinga (Guba &
Lincoln, 1988). I eit forskingsintervju er intensjonen a utvikla kunnskap knytt til eit bestemt
emne, og det er vanlegvis forskaren som leiar intervjuet med utgangspunkt i problemstillinga

og forskingsspgrsmala som er aktuelle for studien (Postholm & Jacobsen, 2018). Eit
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kvalitativt forskingsintervju vert gjennomfart fordi ein sgkjer a forsta verda sett fra dei
personane som vert intervjua sin stastad. Malet er 4 avdekka deira opplevingar av verda, forut
for vitskaplege forklaringar (Kvale, Brinkmann, Anderssen & Rygge, 2015). Eit intervju kan
vera meir eller mindre strukturert, og tre former for intervju som ofte vert nytta er det
strukturerte intervjuet, det ustrukturerte og det semistrukturerte intervjuet (Fontana & Frey,
2000; Kvale & Brinkmann, 2019). | eit strukturert intervju vert dei same spgrsmala stilte til
alle som deltek i forskinga, og spgrsmala er laga pa farehand med eit avgrensa sett av
kategoriar for respons. Forskaren skal aldri improvisera eller endra sparsmala, og det er viktig
at forskaren har ein ngytral rolle (Postholm & Jacobsen, 2018). Ein kan seia at det
ustrukturerte intervjuet er ein motsetnad til det strukturerte intervjuet. I det ustrukturerte
intervjuet er det ingen sparsmal som er utforma pa ferehand (Postholm & Jacobsen, 2018).
Forma i eit slikt intervju skal vera uformell med opne spgrsmal der forskaren pa faerehand har
gitt eit tema, men spgrsmala blir tilpassa den enkelte intervjusituasjonen. Eit semistrukturert
intervju har som mal a forsta dei som deltek sitt perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2019).
Forskaren har tema og forslag til nokre sparsmal pa farehand, men forskaren er ikkje
oppteken av a stilla desse sparsmala eller fa fram emna i ei fast rekkjefglgje. Sparsmala vert
stilte der det er naturleg a ta dei med i kommunikasjonen. Forskaren er ogsa open for at dei
som deltek i forskinga, kan introdusera emne som forskaren ikkje hadde tenkt gjennom pa
farehand (Postholm & Jacobsen, 2018).

Eg valte & nytta eit semistrukturert intervju for a finna svar pa problemstillinga i denne
studien. Malet mitt var & fa innsikt i elevane sine oppfatningar og erfaringar, og denne
metoden gav meg fleksibilitet og moglegheit til a falgja opp det elevane viste interesse for og
hadde kunnskap om. Intervjua vart gjennomfgrte som fokusgruppeintervju med tre og tre
elevar i kvar fokusgruppe. Ei fokusgruppe er som regel sett saman av seks til ti personar og
vert leia av ein moderator (Chrzanowska, 2002). Eit slikt intervju vert kjenneteikna av ein
ikkje-styrande intervjustil, der det farst og fremst er viktig a fa fram mange ulike synspunkt
om emnet som er i fokus for gruppa (Kvale & Brinkmann, 2019). Eg vurderte at det ville vera
ein fordel & intervjua elevane i slike grupper. Pa denne maten kunne dei spela pa kvarande,
reflektera over svara sine i lys av dei andre sine innspel, og saman fa fram ei djupare
forstaing. Eg var merksam pa at mi rolle som forskar var a skapa ein god og open atmosfare i
intervjusituasjonen, slik at alle skulle fa lyst til & uttala seg, og at mange ulike tankar om

emnet kunne koma fram i intervjuet (Chrzanowska, 2002).
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3.4 Intervjuguide

Intervjua eg gjennomfarte i denne studien var semistrukturerte, noko som passar godt i eit
fokusgruppeintervju der det skal vera plass til mange stemmer og ulike innspel. Nokre av
spgrsmala var laga pa ferehand, samstunders var eg open for at det skulle vera rom for innspel
eg ikkje var budd pa. Eg vurderte at eit slikt semistrukturert fokusgruppeintervju ville vera
heveleg for a fa fram dei erfaringane og tankane elevane hadde kring emnet a lesa i naturfag.

Far eit slikt intervju bar ein farebu ei liste med emne og sparsmal ein gnskijer a nytta i
intervjusituasjonen. Dette vert kalla ein intervjuguide. Ein intervjuguide er ikkje ei liste med
klare spgrsmal ein skal stilla, men ein oversikt over emne ein bgr ta opp i samtalen (Postholm
& Jacobsen, 2011). Intervjuguiden min har to hovudomrade: Kva erfaringar elevane har med
a lesa i naturfag, og kva strategiar dei nyttar nar dei les ein fagtekst (vedlegg 1). Eg hadde
farebudd tre sparsmal til kvart av desse hovudomrada. I tillegg stilte eg andre spgrsmal
dersom eg til demes ville ha elevane til & utdjupa noko, om noko var uklart, eller om eg ville

styra intervjuet mot dei emna eg var interesserte i.

Tabell 2 — Intervjuguide (sja ogsa vedlegg 1)

Emne 1: Elevane sine erfaringar Emne 2: Lesestrategiar

Spgrsmal 1: Spgrsmal 1:

Kan de fortelja litt fra ein vanleg Her ser de ein tekst fra ei lezerebok i

naturfagstime? naturfag. Kva tenkjer de om den?

Spgrsmal 2: Spgrsmal 2:

Nar les de tekstar i naturfagstimane? Kva ville de gjort om de skulle lesa denne
teksten?

Spgrsmal 3: Spgrsmal 3:

Korleis jobbar de med tekstar i Kvifor ville de lest teksten pa den maten?

naturfagstimane?

| tillegg til intervjuguiden hadde eg ferebudd og kopiert tre tekstar som skulle vera eit
utgangspunkt for nokre av spgrsmala i intervjuet. Den farste teksten var ein artikkel henta fra
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Nysgjerrigper 2/2020, «Skal det vere ein bit kjgtt fra laboratoriet?» (Busterud, 2020)(vedlegg
2). Dette er ein multimodal tekst med bilete, figurar og piler som viser ein prosess. Teksten
har ei stor overskrift, kort ingress og tre mindre overskrifter. Til bileta er det sma tekstar som
utdjupar kva som vert vist. Teksten handlar om forskaren Sissel Rgnning som prgver 4 finna
ut kva slags mat som kan fa kjgtt i laboratoriet til & veksa. Ho hapar at ein om nokre ar kan
dyrka fram kjgttet som vert brukt til fredagstaco. Denne teksten skulle eg bruka til & fa i gong
ein samtale om lesestrategiar, og pa kva mate elevane ville lesa ein slik type tekst. Den andre
teksten hadde eg kopiert fra leereboka Yggdrasil natur og miljefag 5 (Bakkeli, Gran &
Nordbakke, 1998). Teksten heiter «Pust og pes» (vedlegg 3) og er ogsa ein multimodal tekst.
Han er sett saman av teikningar og figurar som skal visa korleis ein pustar inn oksygen og ut
karbondioksid. Det er teikningar og forstgrringar av lungene og lungeblerer. Teksten startar
med eit dikt, «Simens pustedikt», det er ein «Visste du det»- boks, ein ordforklaringsboks og
ein boks som skildrar eit forsgk der elevane skal kjenna pa pusten sin medan dei sitt i ro og
etter at dei har hoppa i 30 sekund. Til slutt i teksten er det ein utheva boks der ein kan lesa
meir om Korleis froskar kan pusta bade i vatn og pa land. Teksten forklarar korleis alle dyr, og
menneske, pustar inn oksygen for a forsyna cellene i kroppen med den gassen. Det er mykje
fakta og fagstoff i teksten. Den siste teksten var ein skjgnnlittereer tekst, eit kopiert utdrag fra
boka «Mio, min Mio» av Astrid Lindgren (1954) (vedlegg 4). Der er mykje samanhengande
tekst samt eit bilete som viser ein gut som sit pa ein benk under eit tre. Dei to tekstane «Pust
0g pes» og «Mio, min Mio» skulle elevane samanlikna, slik at eg kunne gjera meg opp ei

meining om elevane klarte a setja ord pa nokre kjenneteikn ved ein naturfagleg tekst.

Emna eg valte til intervjuet er henta fra problemstillinga mi, «Kva erfaringar har elevar pa
mellomtrinnet nar det gjeld & lesa i naturfag, og kva strategiar brukar dei for & lesa ein
fagtekst.». Eg starta med eit etter maten ope sparsmal, der elevane fritt fekk fortelja fra
naturfagstimane. Dette var for at eg skulle fa eit bilete av kva generelle tankar dei har kring
naturfag og naturfagundervisning. Etter kvart spissa eg meg meir inn mot lesing og det &
jobba med naturfaglege tekstar. Malet var a finna ut kva erfaringar dei hadde med
fagspesifikk lesing i naturfag, og om dei jobba med tekstar i eit literacy-perspektiv, der dei
ikkje bare leerar fagleg innhald, men ogsa fagspesifikke matar a forsta, snakka, lesa og skriva
pa (Skaftun, 2015). Vidare sikta eg meg meir konkret inn pa den naturfaglege teksten.
Tidlegare forsking har indikert at mange elevar strevar med a lesa naturfaglege tekstar, og at
norske elevar skildrar tekstar og leerebgker i naturfag som komprimerte og vanskelege

(Fooladi, 2017, @degaard, 2006). Med dette som bakgrunn ville eg finna ut kva erfaringar og
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tankar elevane eg intervjua hadde med naturfaglege tekstar og om dei kunne setja ord pa

korleis dei ville ga fram for a lesa ein slik tekst.

I tillegg til & nytta emna og spersmala i intervjuguiden var eg ogsa merksam pa at eg skulle
Iytta aktivt til det elevane sa. Aktiv lytting er like viktig som spesifikk meistring av a stilla
spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2019). Dette inneber at den som intervjuar har ei haldning
som er open for det som vert sagt, og at ein tek omsyn til kva som vert sagt og korleis det vart
sagt (Kvale & Brinkmann, 2019).

3.5 Utval

Ein kvalitativ metode er kjenneteikna ved at ein hentar inn mykje informasjon fra eit avgrensa
tal personar som vert intervjua (Christoffersen & Johannessen, 2012). Ein gjer difor eit
strategisk utval ut fra kva som er tenleg for studien. Utvalet i denne studien er sett saman av
totalt elleve elevar fra same skule, den skulen eg sjglv jobbar pa. Eg har ikkje intervjua elevar
fra min eigen klasse og heller ikkje elevar eg underviser til dagleg. Men eg har vore
symjelarer for alle elevane, og kjente pa at eg hadde ein god relasjon til alle saman. Elevane
er i fra 5. og 6. trinn. | utgangspunktet var planen min a intervjua elevar fra tre ulike skular,
men koronasituasjoen har prega heile dette skulearet og gjorde det vanskeleg for meg a vitja
skular som ein ekstern forskar. Eg enda difor opp med & matta gjennomfgra intervjua pa den
skulen der eg sjelv jobbar. I problemstillinga er det definert at det er erfaringane til elevar pa
mellomtrinnet som skal undersgkast, og difor var det 5., 6. og 7. trinn som var aktuelle. Det
passa darleg for elevane pa 7. trinn & stilla til intervju i denne perioden, s& eg enda opp med 5.
og 6. trinn. Det var eit gjennomtenkt val at eg intervjua elevar fra begge trinna. Dersom eg
berre hadde tatt elevar fra same klasse kunne resultata vorte veldig farga av undervisninga og
opplegget den konkrete leraren hadde lagt opp. Eg tenkte at det ville vera faremalstenleg med
eit utval der utgangspunktet ikkje var heilt det same. Skilnadane mellom dei to trinna vert
likevel ikkje skildra i denne studien. Hovudfokusert er erfaringane til elevane, og korleis dei
jobbar med tekstar i naturfagstimane. Fordelen med eit utval der elevane hadde kome fra ulike
skular ville vore at dei mest sannsynleg hadde hatt noko ulik undervisning, og at skulane dei
representerte, kanskje kunne hatt ulikt fokus eller syn pa leseopplearing. Det kunne vore
interessant a sja pa om, eller korleis, skilnadar i undervisninga elevane far kan gi utslag nar

det gjeld utvikling av elevane sin lesedugleik.
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Utvalet eg har gjort kan definerast som eit strategisk utval. Det vil seia at elevane som vart
intervjua, er valde for & oppfylla kriterier som kan gi svar pa problemstillinga og
forskarspgrsmala i studien. Det er viktig at dei som vert intervjua har erfaringar med emnet
som skal undresgkast (Yin, 1994). Eit strategisk utval skil seg fra eit representativt utval, som
gir moglegheit til & generalisera funn til ein sterre populasjon (Johannesen et al., 2010;
Postholm, 2010; Thagaard, 2006).

Kriteria i min utvalsprosess var at elevane skulle vera fra middels til gode lesar.
Hovudgrunnen til at eg ikkje ville ha med svake lesarar, var at eg tenkte dei kunne ha mindre
erfaringar med emnet, og at deira erfaringar knytte til lesing ville dreia seg meir om generelle
problemstillingar enn fagspesifikke. Alle elevane var fra meistringsniva 2 pa nasjonal prave i
lesing, og dei vart valde ut av kontaktleerar med tanke pa at dei ville kunna delta og svara for
seg i ein intervjusituasjon. Det var eit poeng at bade gutar og jenter skulle delta i intervjuet, og
totalt vart det intervjua fire gutar og atte jenter. Utvalet kan seiast a vera eit tilfeldig utval i ei
homogen gruppe, noko som tyder at det er liten variasjon i hgve til emnet som vert undersgkt.
Dette gir moglegheiter for a sja likskapar og ulikskapar i ei avgrensa gruppe (Johannesen et
al., 2010).

For eg starta med intervjua sendte eg ei prosjektskisse til Norsk samfunnsvitenskaplige
datatjeneste (NSD). Etter at prosjektet vart godkjent, vart det sendt samtykkeskjema med
informasjon heim til dei aktuelle elevane (vedlegg 5). Dei faresette godtok og skreiv under pa
samtykkeskjemaet far eg tok til med intervjua. I trad med retningslinjene til NSD (Norsk
Senter for Forskningsdata) forsikra eg meg om at dette var noko elevane gnskte a vera med
pa, og eg informerte om at det var heilt greitt & seia ifrd om dei hadde lyst & trekka seg. Det
vart gjort lydopptak av alle intervjua, og dei vart transkribert i ettertid. Alle retningslinjene
med omsyn til datalagring og personvern var pa fgrehand avklarte og godkjente av NSD
(vedlegg 6). Dette vart bade faresette og elevar informerte om, og dei samtykte til kriteria for
gjennomfaring av intervjua. For & fa fram konkret og reell informasjon om emnet fra elevane
som vart intervjua, var det viktig & poengtera anonymiteten og understreka at informasjonen
ikkje skulle visa tilbake pa skulen eller elevane (Johannessen et al., 2011; Norsk senter for

Forskningsdata)
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3.6 Gjennomfgring

Alle intervjua vart gjennomfarte pa skulen i skuletida. Eg laga avtale med kontaktlaerar pa
farehand om nar det passa a gjennomfgra intervjua. Pa denne maten kunne elevane vera
farebudde, og eg sikra meg at eg ikkje kom pa eit ugunstig tidspunkt. Det er viktig at eit
intervju vert gjennomfart i kjente omgjevnadar og utan forstyrringar (Postholm, 2010). Eg
hadde gjort klart eit grupperom, henta elevane i klassen og tok dei med for a gjennomfara
intervjuet. Alle intervjua vart gjennomfart i same grupperom, ikkje langt fra elevane sitt
klasserom. Eg nytta ein digital opptakar til a ta lydopptak av intervjua. Totalt gjennomfarte eg
fire intervju. | tabellen under viser eg elevgruppene som vart intervjua, fra kva trinn elevane
kom fra, og kor mange gonger eg har brukt utdrag fra dei ulike intervjua, og kor mange
gonger eg bruker sitat fra gruppene i drgftingsdelen av denne studien. | tabellen kan ein sja at
eg har fordelt jamt ifra kva grupper eg brukar utdrag eller sitat. Etter intervjua hadde eg svart
mykje datamateriale, og eg matte gjera ei vurdering pa kva som var mest aktuelt for a finna

svar pa problemstillinga.

Tabell 3 — Oversikt over elevane som vart intervjua

Intervju Namn pa elevane Trinn Utdrag Sitat i teksten
Intervju 1 Eirin, Tiril og Turid 5.trinn 1 2
Intervju 2 Elise, Jan og Lasse 5.trinn 4 1
Intervju 3 Astrid, Nils og Silje 6.trinn 4 3
Intervju 4 Anna og Julie 6.trinn 3 1

Nar eg som lerar intervjuar elevar, kan det fort oppsta eit skeivt hgve i makt (Eder &
Fingerson, 2002), og elevane kan tenkja at det berre finst eit riktig svar, eller at det er viktig &
svara det eg gnskjer a hgyra. Eg var difor tydeleg pa at eg var interessert i & hgyra elevane
sine tankar, at eg gnskte at dei skulle snakka mest mogleg, og at det ikkje var noko som var
rett eller feil. Det viste seg a vera lett & snakka med elevane, dei hadde mykje pa hjarta og

intervjua flaut fint. Kvart intervju varte i om lag 15- 20 minutt.
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3.7 Databehandling og analyse

Etter at eg var ferdig med intervjua, var datamaterialet mitt sett saman av lydopptak,

transkripsjonar og notatar som danna grunnlaget for den vidare analysen.
3.7.1 Transkripsjon

Transkripsjonar er omsetjing fra talesprak til skriftsprak (Kvale & Brinkmann, 2019). Det kan
vera problematisk a gjera om munnleg dialog til tekst. Ikkje-verbale faktorar kan ga tapt i
teksten som vert laga, og andre meinigsberande moment som tonefall, ansiktsutrykk og pausar
kan vera vanskeleg & fa med. Det er ingen rett mate a transkribera pa, men det er viktig at ein
som forskar gjer greie for dei vala som er gjort i prosessen (Kvale & Brinkmann, 2019). Eg
valte & transkribera lydopptaka pa dialekt og sa ordrett som mogleg. Pa den maten fglte eg at
eg hgyrte elevane sine stemmer nar eg las gjennom intervjua, og at eg kunne kjenna igjen
stemninga og atmosfaeren. Ved eit par hgve valte eg a ikkje notera ned det som vart sagt.
Dette var til demes utydeleg mumling. Ofte kommenterte eg slik mumling med ein parentes
der eg skreiv «<mumling». Nokre gongar snakka elevane i munnen pa kvarandre, og det var
ikkje alltid like lett & hgyra kven som sa kva. | eit par hgve har eg utelatt noko av det elevane
sa, 0g berre notert det den eleven som hadde sterkast stemme sa, eller den kommentaren som
vart fullfert og falgt opp. Totalt har eg transkribert 31 sider pa 10424 ord. Dersom det var
naudsynt, gjekk eg tilbake og lytta pa lydopptaka medan eg jobba med analysen. Lydopptaka

vart ikkje sletta far heile masteroppgava var ferdigstilt.
3.7.2 Analyse

Hensikta med kvalitative analysemetodar er farst og fremst & sortera det datamaterialet som er
samla inn i ei studie, for & kunna gjera materialet forstaeleg (Merriam, 2009). Ei slik form for
analyse, der materialet vert strukturert og gjort rapportvenleg, er omtala av Postholm (2010)
som ein deskriptiv analyse, og Charmaz (2014) uttalar at denne fasen i analysearbeidet skapar
skjelettet for den vidare analysen i forskinga. | mange hgve handlar det om a leita etter
mgnster, samla materialet i kategoriar eller under ulike tema. Datamaterialet i kvalitative
studiar er ofte omfattande, og i analyseprosessen gjeld det a fa ei oversikt over dette
materialet, slik at det kan presenterast for andre i ein skrifteleg tekst (Postholm & Jacobsen,
2018).
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| analysen av datamaterialet mitt har eg teke utgangspunkt i Postholm og Jacobsen (2018) si
skildring av den konstant komparative analysemetoden til Glaser & Strauss (1967) (her
referert i Postholm & Jacobsen, 2018). Innan den konstant komparative analysemetoden er
teoretisk sensitivitet eit sentralt omgrep, og forskaren sin teoretiske sensitivitet er avhengig av
hans eller hennar tidlegare erfaringar og lesing av teori. Dette handlar om dei personlege
kvalitetane til forskaren, og korleis han eller ho klarer & analysera, forsta og gi meining til
datamaterialet som er samla inn. Teori hjelper forskaren til & verta sensitiv for kva det som
vert forska pa kan tyda (Postholm & Jacobsen, 2018). Eg hadde sett meg godt inn i aktuell
teori fgr eg gjennomfarte intervjua, samstundes som den erfaringa eg hadde med meg som
leerar, gjorde at eg kunne forsta utsegna til elevane ut ifra mi innsikt i leereplanar og skulen
som institusjon. Eg var merksam pa 4 ikkje trekkja raske slutningar, og prgvde heile tida a
vera skeptisk til dei funna eg gjorde og sja pa dei som forelgpige. Undervegs dukka det opp
hever eg ikkje hadde venta pa farehand, og eg matte leggja til ny teori, samt fordjupa meg i
teori eg allereie hadde lese for a analysera og forsta datamaterialet. Postholm & Jacobsen
omtalar dette som ein abduktiv prosess, og har visualisert maten ein jobbar pa i fglgjande

figur:

Teori

Spgrsmal Hypotese

Empiri

Figur 2 — Abduktiv tilneerming (Postholm & Jacobsen, 2018)

Nar ein jobbar med ei slik analyse, vil det heile tida vera ei pendling mellom datainnsamling,

dataanalyse og teori som vert lese og nytta i analysane (Postholm, 2010).

Corbin (2008) uttalar at det er opp til forskaren a velja kva for forsking som skal
gjennomfarast, om det skal enda opp i ei skildring eller som ein teori. Forskaren ma ifglgje

Corbin likevel vera tydeleg pa kva som er faremalet med forskinga. Faremalet med denne
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studien var ikkje a utvikla ein ny teori, men & skildra eit fenomen og setja dette inn i ei
didaktisk ramme med didaktiske implikasjonar. Eg ville finna ut kva erfaringar elevar pa
mellomtrinnet hadde med & lesa naturfaglege tekstar, og kva strategiar dei nytta nar dei las
fagtekstar. Elevane si stemme har vore sentral i denne studien, og i analysen jobba eg med a
systematisera utsegna til elevane og sja dei i samanheng med aktuell teori. Eg delte
analyseprosessen i tre steg: open koding, aksial koding og selektiv koding (Strauss & Corbin,
1990, 1998). Koding handlar om analyse av data, og datamaterialet vert strukturer og sett
merkelappar pa ved hjelp av omgrep. | den opne kodingsfasen vert det utvikla
hovudkategoriar, i den aksiale kodingsfasen vert det utvikla subkategoriar og i den selektive
kodingsfasen vert kjernekategorien utvikla. | den selektiv kodingsfasen vert alle kategoriane
relatert til kvarandre for & setja saman bitane til ein heilskap, slik at forskaren kan gi eit svar

pa det som er problemstillinga for forskinga (Postholm & Jacobsen, 2018).

Da eg gjennomfarte open koding, gjekk eg gjennom transkripsjonane av intervjua og plasserte
kvart avsnitt inn i ein passande kategori. Kategoriane eg nytta var henta fra
forskingsspgrsmala mine, og eg hadde felgeleg tre kategoriar: lesing i naturfagstimane,
erfaring med sjangrar og erfaring med lesestrategiar. Kodinga vart gjort rett inn i sjglve
transkripsjonen, og eg merka dei ulike kategoriane med ulike fargar. Pa denne maten
strukturerte eg datamaterialet og gjorde det meir oversiktleg. Vidare utforma eg ein
subkategoriar, i det som vert omtala som aksial koding. Subkategorien eg enda opp med var:
Pa kva mate?. Til slutt, i den selektive kodinga, skulle eg relatera alle kategoriane til kvarande
for & setja bitane saman til ein heilskap, og for a kunna formulera eit svar pa problemstillinga
mi. Eg enda opp med a formulera ein kjernekategori som eg kalla Leseundervisning i
naturfagstimane. | figuren under viser eg ei oversikt over analysearbeidet mitt, med

hovudkategoriar, subkategori og kjernekategori.
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Leseundervisning i
naturfagstimane

Lesing i naturfagstimane Erfaring med sjangrar Erfaring med
lesestrategiar

Pa kva mate? Pd kva mate? P& kva madte?

Figur 3 —Kjernekategori, hovudkategoriar, og subkategori.

| kapittel 4 vil eg presentera resultata og drgfta dei funna eg har gjort. Vidare i kapittel 5 kjem
ei oppsummerande drgfting med konklusjon. Draftinga mi tek utgangspunkt i det

analysearbeidet eg gjorde pa farehand.
3.8 Validitet og reliabilitet og etikk

Innan kvalitativ forsking er validitet og reliabilitet omgrep som dreiar seg om kvaliteten til
materialet (Sollid, 2013). I dei neste avsnitta vil eg sja pa kvaliteten til studien med tanke pa

validitet, reliabilitet og etiske retningslinjer.
3.8.1 Validitet

Validitet handlar om at dei spgrsmala som er nytta i undersgkingane, er gyldige indikatorar
for det hgvet som forskaren gnskjer a undersgka (Sollid, 2013), og han skildrar dermed kor
gyldig forskinga er, og om resultata er truverdige (Johannesen et al., 2010; Postholm, 2010).
For & sikra validiteten i kvalitative studiar er det viktig a gjera greie for dei metodiske vala ein
har teke, korleis intervjuet vart gjennomfart, og kva val ein har teke i analysearbeidet, for pa

den maten & gjera alle stega i forskingsprosessen synlege (Postholm, 2010).

Intervjua i denne studien er semistrukturerte, og det vart nytta intervjuguide for a sikra ei
felles ramme for alle intervjua. Eg folte at spgrsmala leia meg inn pa dei emna eg var
interesserte i, og den semistrukturerte intervjuforma gav med moglegheit til a sparja
oppklarande og utdjupande spgrsmal. Nar det gjeld lesestrategiar tenkijer eg i ettertid at eg
kunne spurt meir direkte om korleis elevane definerte omgrepet, kva lesestrategiar dei kjente
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til, og nar dei nytta ulike lesestrategiar. Eg spurte ikkje direkte om dette, men meir konkret
korleis dei ville lesa teksten «Skal det vere ein bit kjgtt fra laboratoriet?». | intervjuet i denne
studien knytte elevane sine lesestrategiar seg serleg til teksten eg la fram, og me snakka om
korleis dei ville lesa akkurat den teksten. Dersom eg hadde brukt ein annan tekst, kan det
henda dei hadde trekt fram andre lesestrategiar. Likevel fgler eg at eg fekk gode svar pa det eg

var ute etter.

Validiteten i denne studien ville kanskje vorte styrka om eg hadde gjennomfart ei
metodetriangulering, der ulike metodar kunne sett pa problemstillinga fra fleire sider
(Postholm, 2010). Eg tenkjer da at det kunne vore interessant med observasjon i
klasserommet, og kanskje ogsa med intervju av leerarar. Observasjon av undervisning kunne
kanskje ha opna for eit meir nyansert syn pa lesing i klasserommet, og intervju av leerarar
kunne gitt meg meir innsikt i kva som var tanken bak undervisninga, og om elevane sine

erfaringar vart spegla av i intensjonen til leerarane.
3.8.2 Reliabilitet

Reliabilitet handlar om palitsgrad, det vil seia om ein kan stola pa at undersgkninga er presis,
og at det ikkje skjer feil undervegs (Danielsen, 2013). Ein kan ikkje garantera heilt sikkert for
palitsgraden, og det er difor naudsynt at forskaren reflekterer over problem som kan vera
knytte til forskinga (Postholm & Jacobsen, 2011). Reliabilitet inneber at ei undersgking vil
mala det same kvar gong (Danielsen, 2013). Ein kvalitativ studie kan vera utfordrande & ta
opp att med dei same funna. Farst og fremst vil mgtet mellom forskaren og personane som
deltek i studien, vera unikt i dei ulike hgva. Ulike forskarar vil ta med seg sine subjektive
haldningar og kunnskapar inn i forskinga. Postholm & Jacobsen (2011) poengterer at
reliabilitet heng saman med refleksjonar kring undersgkinga og korleis forskaren kan ha
paverka resultatet. Dette krev at forskaren reflekterer over sin paverknad pa studien, og at han

gjer forskingsprosessen synleg slik at andre kan reflektera over han.

I denne studien hadde eg ein viss relasjon til elevane eg intervjua. | utgangspunktet ville eg
intervjua elevar fra andre skular enn den eg jobbar pa sjglv, men koronasituasjonen gjorde
dette vanskeleg. Eg enda difor opp med & gjennomfgra intervjua pa min eigen arbeidsstad.
Sjelv om eg ikkje er lerar for elevane som vart intervjua, kjende dei meg fra fer i og med at
eg er lerar pa skulen deira og at eg har vore symjeleraren til alle saman tidlegare. Det kan

vera bade fordelar og ulemper knytt til det & intervjua kjente. Det kan fgra til ei starre grad av
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open framferd, men det kan ogsa vera ei forstyrring i intervjusituasjonen, bade for dei som
vert intervjua og for forskaren (Repstad, 2009). Det er vanskeleg a seia kva for paverknad mitt
kjennskap til dei som vart intervjua har hatt. Det kan ha fart til at dei hadde lettare for & opna
seg, og eg faler at praten i intervjua gjekk lett og naturleg. Pa den andre sida kan det ha fert til
feil skildring av rgynda, dersom elevane gnskte a sta fram i eit godt lys grunna denne
relasjonen. Om framferda til elevane er endra eller ikkje, og i kva grad den er endra, er
vanskeleg a seia noko om, men det kan ha verdi a reflektera kring emnet.

Ved ei ny gjennomfering av denne studien er det godt mogleg at resultatet hadde vorte
annleis. Dette kan vera knytt til elevane sine aktuelle erfaringar fra farre undervisningsgkt i
naturfag. Dei kan til demes nyleg ha gjort seg andre erfaringar og opplevingar enn det eg fekk
fram i mine intervju. Eg intervjua noksa fa elevar, og eg kan difor ikkije seia at svara deira vil
gjelda for alle elevar pa same alder. Likevel er svara til elevane med og gir eit lite innblikk i

kva erfaringar dei har nar det gjeld a lesa i naturfag, og kva lesestrategiar dei nyttar.
3.8.3 Etiske retningslinjer

Nar ein som forskar gjennomfarer eit forskingsprosjekt, er det naudsynt at ein tek omsyn til
etiske retningslinjer og prinsipp. Dette prosjektet vart i forkant av arbeidet meldt inn til Norsk
senter for forskningsdata (NSD). Far eg gjennomfarte intervjua, fekk alle fgresette skriftleg
informasjon om prosjektet og eit samtykkeskjema (vedlegg 5). | skjemaet matte dei kryssa av
at dei godkjente at eleven deltok i intervju kring erfaringar og strategiar knytt til lesing i
naturfag. Dei vart ogsa gjort merksame pa at dei nar som helst og utan grunn kunne trekkja

seg fra prosjektet.

| denne studien har eg intervjua barn. Nar barn og unge deltek i forsking, har dei sarleg krav
pa & verta verna i hgve til alder og behov (Nesh, pukt 12, 2009). Det er viktig at forstaeleg
informasjon om studiet er tilgjengeleg, og barna skal sjglve ta avgjerda om dei gnskjer a delta
eller ikkje (Postholm, 2010). I tillegg til samtykkeskjemaet eg hadde sendt heim, forsikra eg
meg fer intervjuet at kvar enkelt elev hadde eit gnske om a vera med. Alle ga munnleg

samtykke til a delta pa intervjuet.

| alle ledd i forskingsprosessen skal ein halda ved lag anonymiteten til dei som deltek, fra

rekruttering til ferdig tekst (Kvale & Brinkmann, 2019). Eg har gjeve fiktive namn til elevane
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som vart intervjua, og teksten inneheld ikkje informasjon som kan identifisera elevane. | dei

hava der elevane nemnde namn pa stader eller personar, er desse erstatta med fiktive namn.

Dette prosjektet vart gjennomfart pa skulen der eg arbeidar til dagleg, noko som kan fgra med
seg utfordringar. Som forskar ma ein vera medviten pa at kunnskapen ein har om eit emne,
kan verka inn pa resultata (Dalen, 2013). | denne studien hadde eg ei viss grad av kjennskap
til elevane, men eg kjende lite til dei sett fra ei fagleg side. Skulen har i fleire ar hatt lesing
som eit satsingsomrade. P& bakgrunn av dette hadde eg ein viss kjennskap til korleis leerarane
pa mellomtrinnet jobba med lesing som grunnleggjande dugleik i alle fag, men sidan eg for
det meste jobbar pa smatrinnet, fglte eg samstundes at det var eit etter havet nytt omrade for
meg. Likevel vart eg plassert i ein situasjon der eg ikkje lenger skulle vera leerar og kollega,
men forskar. Dette rollebyttet krev profesjonalitet og eit bevisst forhold til korleis dette kan

hatt verknad pa prosjektet og resultata.

4 Presentasjon av resultat og drgfting

Fgremalet med denne studien var a finna ut kva erfaringar elevar pa mellomtrinnet har nar det
gjeld & lesa i naturfag, og kva strategiar dei nyttar for a lesa ein fagtekst. For & svara pa
problemstillinga mi har eg intervjua seks elevar fra 5. trinn og fem elevar fra 6. trinn, alle fra
same skule. Eg delte problemstillinga inn i tre forskingsspersmal, der dei to farste skulle
fokusera pa elevane sine erfaringar kring det & lesa i naturfagstimane, medan det siste
forskingssparsmalet var knytt til kva strategiar elevane nyttar nar dei les ein fagtekst.

Forskingsspersmala eg tok utgangspunkt i var:

1. Ikva grad les elevane tekstar i naturfagstimane?
2. Kva erfaringar har elevane med ulike naturfaglege sjangrar?
3. Kuva erfaringar har elevane med a nytta lesestrategiar nar dei les ein fagtekst i

naturfag?

| dette kapittelet vil eg presentera og drefta resultata fra elevintervjua. Eg har systematisert
presentasjonen etter dei tre kategoriane lesing i naturfagstimane, erfaring med sjangrar og
erfaring med lesestrategiar. For kvar kategori trekk eg inn subkategorien pa kva mate?.
Funna vert diskutert kontinuerleg, og eg vil trekkja parallellar mellom funna og teorien som
vart presentert i kapittel 2. | kapittel 5 presenterer eg ei oppsummerande drgfting med

konklusjon.
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4.1 Lesinginaturfagstimane

| LK20 vert lesing skildra som ein av fem grunnleggjande dugleikar, og kvart fag har ei eiga
utgreiing om kva det vil seia a lesa nettopp i det faget. Tanken er at den fagspesifikke lesinga
skal utvikla seg gradvis fra den farste lese- og skriveopplearinga til det & kunna lesa avanserte,
faglege tekstar (Kunnskapsdepartementet, 2020). I LK20 star det at: «utviklingen av a lese i
naturfag gar fra a finne og bruke informasjon i tekster til & forsta tekster med stadig flere
fagbegreper, symboler, figurer, tabeller og implisitt informasjon.» (Utdanningsdirektoratet,
20204, s. 62). Samstundes viser tidlegare studie at kompetansemala i planen for naturfag i
sveert liten grad omtalar lesing, og at det er fa verb som skildrar korleis elevane skal jobba
med dugleikar som er knytte til lesing (Kolstg, 2009). Det er ikkje store endringar i
kompetansemala i naturfag fra LKO06 til LK20. Like fullt er det viktig a papeika at lesing vert
skildra som ein samansett kompetanse i LK20. Malet er at elevane skal utvikla
lesekompetanse ved & arbeida med ulike typar tekstar med relevans til ulike fag, dei skal lera
a nytta ulike matar a lesa pa og kunna lesa for ulike faremal (Skjelbred & Aamotsbakken,
2010). Tradisjonelt sett ser ein at lesing har vore ein dugleik som ikkje har fatt stor plass i
naturfagundervisninga (Kolstg, 2009). Med utgangspunkt i dette ville eg finna ut kva
erfaringar elevane hadde med naturfaglege tekstar, og om elevane var vane med a lesa i

naturfagstimane, og ikkje minst pa kva mate dei jobba med 4 lesa tekstar.

Da eg intervjua elevane, starta eg med & sparja om dei kunne fortelja fra ein heilt vanleg
naturfagstime. Elevane skildra i stor grad naturfagstimane som praktiske og utforskande, og
dei gav inntrykk av a ikkje vera veldig vane med & lesa desse timane. Tiril trakk til dgmes
fram eksperiment som typisk for naturfagstimane: «Me pleier & ha veldig mange forskjellige
eksperiment. Sann som a prgva a fa ein ballong til & blasa seg sjglv opp, med berre varmt
vatn, flaske og isbitar». Andre aktivitetar elevane trakk fram var a sja pa korleis ulike stoff
blanda seg, studera steinar og planter og a laga lavalampe. Dette forsterkar Kolstg (2009) sitt
poeng med at lesing er ein dugleik som ikkje vert vektlagd i lereplanen for naturfag. Ein
konsekvens av dette kan vera at elevane jobbar meir praktisk med & na mala i naturfag. Dei
far oppgaver der dei skal «utforska», «skildra», «forklara» eller «finna ut», og det kan sja ut
som om lesing og leseopplering ikkje vert prioritert. Mykje kan tyda pa at det har vorte brukt
lite tid til planlagt lesing i naturfagstimane i grunnskulen, og naturfag vert i stor grad rekna
som eit praktisk fag (Norris & Phillips, 2003; Wellington & Osborne, 2001). | dei tilfella der

elevne jobba med lesing, viser dette seg ofte & vera oppgaver av typen «hugsa», «les og svar»,
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«test deg sjalv» eller «<ngkkelsparsmal» (Skjelbred, 2009). Slike oppgaver aleine vil ikkje
vera med pa a utvikla god lesedugleik hos elevane. Seinare i denne oppgava vil eg koma
narare inn pa korleis elevane i denne studien jobba med lesing og lesestrategiar i

naturfagstimen, og sja pa kva innverknad det vil ha pa leeringsutbyttet deira.

Etter at elevane hadde skildra det dei forbatt med ein vanleg naturfagstime matte eg styra
intervjuet mot det eg var interessert i, nemleg lesing. Under viser eg til to utdrag fra intervjua
der eg spurte elevane om dei les i naturfagstimane. Farste utdrag er fra da eg intervjua Eirin,
Tiril og Turid i fra 5. trinn. Det andre utdraget er fra intervjuet av Elise, Jan og Lasse fra 5.

trinn.

Utdrag 1, fra Intervju 1:

Forskar: Les de av og til i naturfagen?

Turid: Nei, ikkje sa mykje. Det hender viss me skal lesa oppgéava.

Forskar: Ja. Der det star kva de skal gjera?

Tiril: Ja, nokre gonger gjer me det.

Eirin: Og av og til nokre sma historiar eller noko sant.

Turid: Av og til les me pa PC. For det er ikkje alltid me gar og gjer eksperiment.
Forskar: Nei, sa viss de ikkje gjer eksperiment, da les de tekstar? Stemmer det?
Turid: Kanskje det.. Eller berre leerer litt meir om naturfag og sant...

Utdrag 2, fra Intervju 2

Forskar: Les de av og til i naturfagstimane?
Jan: Ikkje ofte.
Lasse: Nei...
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Jan: Trur eigentlig ikkje me har gjort det i det heile tatt. Trur enten sa leser laeraren
det, eller sa far me sann derre oppskrift koss me skal gjera det. Men det er jo
eigentlig... Det er det einaste me leser: oppskrifter eller noko sant. Koss me

skal gjer det eller... Det er det einaste.

Farsteinntrykket var at elevane ikkje las mykje i naturfagstimane. Elevane svara at dei ikkje
les mykje, eller til og med at «det trur eg ikkje me har gjort i det heile tatt.» Etter kvart som
eg snakka med elevane, kom det likevel fram at dei las ein del i timane. | analysen hadde eg
utforma subkategorien pa kva mate?, og eg var ute etter a finna ut meir om pa kva mate

elevane var vane med a jobba med tekst i naturfagtimane.

Mesteparten av leseundervisninga til elevane eg intervjua, ser ut til & vera implisitt. Ei
implisitt undervisning kan seiast a vera indirekte. Dette kan til dgmes vera a stilla spgrsmal,
etter at elevane har lese ein tekst, for a kontrollera kva elevane har fatt med seg. 1 ei slik
undervisning vil leeraren i lita grad visa korleis elevane kan nytta seg av til dgmes
lesestrategiar (Andreassen, 2007). Astrid fra 6. trinn skildrar korleis klassen ofte jobbar med
lesing i naturfagstimane: «Me pleier litt, nett sa, me leser opp den sida me skal gjer. Og sa
skal me preva a skriva litt pa PC eller i bok. Faktasetningar eller sanne ting om det me har
lest.». Ogsa Anna og Julie fra 6. trinn stadfestar at det er denne maten dei som regel jobbar
med tekstar pa: «Me pleier ofte & liksom finna boka og sa lese litt, og s& skriver me litt fra det
etterpa.». «Me leser noko fra ei bok i lag med klassen, liksom. Og etter me har gjort det skal
me skrive om det. Sann som ho sa.» Det kan virka som om elevane les tekstane pa eiga hand,
og etter at dei har lese teksten, skal dei enten svara pa sparsmal eller skriva faktasetningar om
det dei har leert. Eit poeng som ofte vert framheva i litteraturen er at mange elevar treng a fa
eksplisitt undervisning i korleis ein kan lesa ein tekst (Bryant et al., 1999; Dole et al., 1991;
Fielding & Pearson, 1994; Gregg & Sekers, 2006; Maagerg & Tgnnesen, 2006; Martin,
1993). Dette handlar om at elevane far direkte og konkret undervisning der leraren viser
korleis elevane pa ein effektiv mate kan nytta lesestrategiar for & lesa og forsta innhaldet i ein
tekst (Andreassen, 2007). Sjglv om ein veit at mange elevar vil plukka opp lesestrategiar og
kunna kjenna att sjangertrekk av seg sjglv gjennom erfaring og i mate med tekst, veit ein ogsa
at behovet for ei eksplisitt undervisning er ekstra stort for barn som ikkje mater formell
skriftkultur heime (Afflerbach et al., 2008; Braten, 2007; Martin, 1989; Wallace et al., 2004).
Ein god mate a undervisa pa vil vera a modellera for elevane korleis dei kan jobba med ein

tekst. Modellering handlar om at leeraren ikkje berre seier kva elevane skal gjera, men ogsa

40



demonstrerer skriftlege eller munnlege arbeidsformer eller arbeidsmatar, og korleis desse kan

nyttast i arbeidet med tekst relatert til leeringsmal (Berge, 2020).

Etter & ha intervjua elevane satt eg igjen med eit inntrykk av at alle hadde erfaringar med
naturfaglege tekstar og at dei til ei viss grad las i naturfagstimane. Nar det gjeld maten dei les
pa, trur eg likevel det kan vera mykje a tena pa a variera leseundervisninga. Mitt inntrykk er at
dei kunne fatt eit starre utbytte av leseundervisninga i naturfagstimane dersom undervisninga
hadde vore meir eksplisitt. Faremalet med ei eksplisitt undervisning er at elevane sjglve skal
forsta kva dei kan gjera for a forstd mest mogleg av det dei les. Dette vil vera ei direkte og
konkret undervisning der laeraren kan visa og forklara bruken av effektive lesestrategiar
(Andreassen, 2007). Pa denne maten kunne dei nok vorte betre rusta til & lesa naturfaglege
tekstar pa ein god mate og med forstaing, noko som kan verta nyttig nar elevane seinare skal
ut i arbeidslivet (Shanahan & Shanahan, 2008). Dersom laeraren modellerer korleis elevane
kan mgta ein tekst ved & henta fram eigne forkunnskapar, klargjera forventningar til teksten,
stilla sparsmal under lesinga, peika pa vanskelege ord, etterprava om ein har forstatt innhaldet
i teksten og diskutera kva som er bodskapen, kan elevane leera gode rutinar for korleis ein skal
tenkja i mgte med ein ny tekst (Ljosand, 2013). Slik eg oppfatta det, jobba dei ein del med
teksthandlingstypar som likna mykje pa det Leavland (2011) omtalar som svarjakt. Dette kan
vera aktivitetar der elevane les ein tekst for sa a svara pa kontrollspgrsmal. Elevar som erfarer
at lesing mest av alt handlar om & finna fram til mindre einingar i ein heilskapleg tekst, vil
truleg knyte denne lesematen til andre liknande situasjonar. Da vil det bli krevjande & fortolka
og forsta ein fagleg tekst i eit magasin eller a lese med forstaing nar ein skal studere meir
sjelvstendig om nokre ar (Lgvland, 2011). Nar eg ser pa kategorien erfaring med
lesestrategiar, kjem eg nerare inn pa korleis elevane i denne studien med fordel kunne jobba

meir konkret med strategiutvikling og lesestrategiar.
4.2 Erfaring med sjanger

Elevane som vart intervjua, hadde ei viss erfaring med & lesa tekst i naturfagstimane, og eg
fann ut at dei ofte jobba implisitt med desse tekstane. Vidare er det interessant a sja pa kva
erfaring og kjennskap elevane har til ulike sjangrar innan dei naturfaglege tekstane, fordi ein
veit at blant anna kunnskap om sjanger er eit sentralt element for & lesa ein tekst med forstaing
(Dole et al., 1991; Kolstg, 2009; Roe, 2014; Russdal-Hamre, 2009; Shanahan & Shanahan,
2008; Skjelbred, 2015).
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Det finns ei rekke kjenneteikn pa naturfaglege tekstar, og nokre av desse sartrekka ved
nettopp ein naturfagleg tekst kan vera med pa a gjera det ekstra vanskeleg for elevane a lesa
tekstane. Dersom ein ikkje klarar a tilpassa maten ein les teksten pa, kan det verta vanskeleg &
forsta innhaldet (Shanahan & Shanahan, 2008). Eg ville finna ut om elevane kunne setja ord
pa ulike kjenneteikn ved ein naturfagleg tekst, fordi ein viss kunnskap om sjangrar er
grunnleggjande for at det ein les, skal gi meining (Dole et al., 1991). Noko av det som skil
gode og darlege lesarar, er nettopp evna til & tilpassa maten ein les pa ut i fra sjanger og
faremal. Darlege lesarar vil ofte lesa all tekst pa same mate, utan & ta omsyn til at sjangeren
gir normer for korleis ein tekst skal eller kan lesast (Skjelbred, 2015). Forsking pa korleis
elevar les, stadfestar at ulike trekk ved naturfaglege tekstar kan vera utfordrande for elevar
(Fooladi, 2017; Kolstg, 2009).

Elevane i denne studien hadde vanskar med a setja ord pa kva som kjenneteiknar ein
naturfagleg tekst. Nar det gjaldt sjanger, var det helst & lese instruksjonar elevane trakk fram
som ein typisk tekst dei las i naturfagstimane. Under er det referert til eit utdrag fra intervjuet
av Elise, Jan og Lasse fra 5. trinn, der eg ville komma inn pa kva type tekstar elevane las i

naturfagstimane:
Utdrag 3, fra Intervju 2:

Lasse: Viss me skulle lesa, sa hadde eg nok tenkt at det var litt meir norsk. Men viss
det var naturfagsskrift, altsa oppskrift pa ein mate, sa da kunne eg liksom ha
lest det.

Forskar: Ja, sa oppskrift er det som er mest vanleg og passer best i naturfagstimane
eigentleg? Er det andre typar tekstar eller ting de kjem pa at de ma lesa nar

det er naturfag?

Lasse: Hm... eg kjem ikkje pa sa mykje...
Elise: Litt meir om naturen.

Forskar: Tekstar som handlar om naturen?
Jan: Ja! Og sa stiller leeraren spgrsmal.
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Nar det gjaldt naturfaglege tekstar var elevane i mykje starre grad fokusert pa tema og innhald
enn sjanger og struktur. | teksten «Pust og pes», som eg hadde kopiert fra ei leerebok i
naturfag, var det serleg temaet som gjorde at elevane karakteriserte den som ein naturfagleg
tekst. Lasse identifiserte teksten fra leereboka som ein naturfagleg tekst basert pa tema: «Her
er det liksom meir sdnn som handlar om natur. S&nn som oksygen og karbondioksid. Eller
lungeblare og sanne greier». Ogsa Turid og Nils stetta seg til innhaldet i teksten for a
stadfesta at det var ein naturfagleg tekst: «Her kan me lesa mykje om naturfag og korleis
kroppen virker og sann.». «Eg ser med ein gang kroppen! Og sa lungeblarer og oksygen.».
Lesarar som Kjenner til strukturen i ulike tekstar vil enklare kunna kalla fram fakta og det som
er viktig i ein tekst (Dole et al., 1991). Ogsa Mortensen-Buan (2015) hevdar at nar ein lesar
kan kjenna igjen tekstane sine manster eller strukturar, sa kan dette letta arbeidet med a forsta
kva teksten handlar om. Det at elevane som vart intervjua i veldig lita grad nemnde eller sag
ut til & kunna setja ord pa kjenneteikn ved ein naturfagleg tekst, far meg til a tenkja at det &
lesa og forsta ein naturfagleg tekst kan vera utfordrande for dei. I fglgje Shanahan og
Shanahan (2008) kan ein av grunnane til at slike fagspesifikke sertrekk kan vera utfordrande
for elevane a skjgna, rett og slett vera at dei ikkje far undervisning i dei (Shanahan &
Shanahan, 2008). Ei tydlegare undervisning med meir vekt pa leseopplaring og fagspesifikk
lesekompetanse kan vera naudsynt for & gi elevane det grunnlaget dei treng for a lesa ein
naturfagleg tekst slik at dei pa ein god mate kan fa med seg og forstar innhaldet. Det kan ogsa
vera fgremalstenleg at elevane far breiare og meir varierte erfaringar med a lesa tekstar i ulike
sjangrar, fordi & kjenna til kva type tekst ein skal lesa, har mykje a seia for leseforstainga
(Roe, 2014). Shanahan & Shanahan (2008) framhevar at ein fagleg og spesialisert mate a lesa
til demes naturfaglege tekstar pa, er ein god innfallsvinkel for & fremja leseforstaing.

Nokre av elevane kunne likevel kjenna igjen typiske trekk ved den naturfaglege teksten eg
hadde kopiert. | utdraget under er det det multimodale utrykket, med teikningar og
illustrasjonar, som gjer at Astrid meiner kopien ma vera ein naturfagleg tekst:

Utdrag 4, fra Intervju 3:
Astrid: Det er liksom sann masse bilder, sa det ser veldig ut som naturfag.

Forskar: Kvifor trur de at det ofte er masse bilder i ein sann naturfagstekst?
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Astrid: Eg synest iallfall at det er litt lettare & forsta det da. Siden da viser det 0g, i

tilfelle eg ikkje forstar sa mykje av teksten. Sa viser det liksom pa bildene og.

Astrid kommenterer at bileta i dei naturfaglege tekstane ofte er der for a vera ei ekstra stette,
slik at det skal verta lettare a forsta. Det kan sja ut som om ho manglar kunnskap om at bilete,
illustrasjonar og andre element som tabellar og grafar kan vera viktige og meiningsberande i
ein naturfagleg tekst. Desse elementa er sjeldan meint som dekorasjon, men er med i teksten
for & underbyggja eller utfylla innhaldet (Fooladi, 2017). Dersom elevane manglar denne
kunnskapen kan det verta krevjande & lesa ein fagspesifikk tekst i naturfag. Fooladi (2017)
poengterer at i naturfag handlar mykje av faget sin literacy om a kunna lesa figurar, tabellar,
diagram, symbol og formlar, for sa a kunna koma inn i teksten, skapa meining og vidare gjera
sine eigne vurderingar. For & meistra denne maten a lesa ein naturfagleg tekst pa, er det
sjelvsagt naudsynt at elevane har kjennskap til sjangertrekk og at dei far opplaring i korleis
dei kan veksla mellom tekst og bilete nar dei les. Det ma gjerast pa ein slik mate at

samansettinga gir meining.

Eg hadde teke kopi av to sider fra boka «Mio, min Mio» av Astrid Lindgren (1954). Tanken
var at ved 4 visa elevane to tekstar av ulik sjanger ville det vera lettare for dei a setja ord pa
sjangertrekka. Silje og Nils kunne skilja den naturfaglege teksten fra den skjgnnlitteraere ut i
fra strukturen til teksten. Dei la merke til at utdraget som var henta fra boka «Mio min Mio»
av Astrid Lindgren hadde ei anna oppbygning og form enn den naturfaglege teksten: «Her er
det berre mykje tekst og sann, det ser ut som ei forteljing». «Ja, og sa er ikkje denne sa mykje
delt opp. Det er liksom tekst, berre eitt bilde, og sa tekst igjen.». | neste utdrag viser eg likevel
at ingen av dei var serleg medvitne pa kvifor strukturen pa dei to tekstane var ulik, eller kva

som gjorde at tekstane sag ulike ut.

Utdrag 5, fra Intervju 3

Forskar: Har de tenkt pa kvifor sanne tekstar ser ulike ut?
Silje: Neeei...
Nils: Nar det ikkje er sa masse bilder kan du bruke tida meir pa a konsentrere deg

om a lese. Da leser du liksom for & underholde deg.
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Kunnskap om og opplaring i naturfaglege tekstar si oppbygging, sjangrar og sjangertrekk er
ein viktig feresetnad for at elevane skal kunna lesa desse tekstane pa ein god mate (Dole et al.,
1991; Kolstg, 2009; Roe, 2014; Shanahan & Shanahan, 2008; Skjelbred, 2015). Eg fekk ei
kjensle av at elevane i liten grad kunne setja ord pa kva som kjenneteiknar ein naturfagleg
tekst. Konsekvensane av dette kan verta at det vil verta vanskeleg for elevane a lesa slike
tekstar pa ein god mate. Det & skapa meining ut i fra det dei les, for vidare a gjera seg eigne
vurderingar, kan da verta krevjande for elevane. Eg tenkjer at dette er ein viktig observasjon,

og at behovet for & fokusera pa sjanger i undervisninga absolutt er til stades.

| analysen hadde eg utforma subkategorien pa kva mate?, og eg ville finna ut pa kva mate
elevane jobba med & lesa tekstar av ulike sjangrar. Det kom fram at dei las til dels varierte
tekstar. Dette kunne vera alt fra rapportar, instruksjonar, faktatekstar og historier. Tekstane
var henta fra lzerebgker, PC eller dei fekk kopierte tekstar pa ark. Teorien understrekar at det
er viktig at elevane far erfaringar med a lesa naturfaglege tekstar i ulike sjangrar (Kolstg,
2009; Roe, 2014; Russdal-Hamre, 2009; Shanahan & Shanahan, 2008; Skjelbred, 2015)
Elevane har pa den maten eit godt utgangspunkt, i og med at dei vert presenterte for til dels
varierte tekstar og tekstar av ulike sjangrar. Det kan likevel sja ut som om dei har fatt lite
eksplisitt undervisning i korleis dei pa best mogleg mate skal lesa tekstar av ulike sjangrar
(Shanahan & Shanahan, 2008), og at den metakognitive kompetansen med omsyn til tekst og
sjanger dermed er lag. Metakognitiv kompetanse handlar om & ta medvitne val nar dei opplev
manglande leseforstding og & klara & skapa meining i tekstar som kan verka vanskelege eller
utfordrande (Brevik et al., 2019). Sidan det ser ut som om elevane manglar grunnleggjande
kunnskap om sjanger, er det naturleg a tenkja at det ogsa vil vera vanskeleg for dei 4 vurdera
og evaluera korleis dei skal ta fatt pa eller lesa ein tekst. Lesestrategiar kan vera nyttige &
bruka nar ein skal gripa fatt ein tekst, og i neste avsnitt vil eg ga neerare inn pa kva eg fann ut

om elevane sine erfaringar med lesestrategiar.
4.3 Erfaring med lesestrategiar

Lesestrategiar kan kort sagt forklarast som alle dei tiltaka ein lesar kjenner til og kan nytta seg
av for a fremja leseforstainga si (Afflerbach et al., 2008; Roe, 2014). Det & kunna nytta seg av
ulike lesestrategiar pa ein fleksibel og faremalstenleg mate er eit typisk kjenneteikn pa ein
god lesar. Mange elevar kan bli passive lesarar, rett og slett fordi dei ikkje veit kva som er

mogleg a gjera far, under og etter lesinga. Dette kan igjen fora til at elevane lett kan mista trua
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pa eiga lese- og leringsevne (Engen & Helgevold, 2006). Det er altsa gnskeleg at elevane
kjenner til og kan bruka lesestrategiar pa ulike matar, og ei systematisk undervisning med eit
malretta arbeid for a leera elevane a bruka lesing som eit reiskap i eiga leering vil vera nyttig
for dei alle fleste. Eg ville finna ut kva erfaring elevane eg intervjua hadde nar det kom til &

bruka lesestrategiar, og pa kva mate dei nytta lesestrategiane.

Eg fekk inntrykk av at alle elevane eg intervjua pa ein eller annan mate kunne forklara og visa
korleis dei ville ta fatt pa ein naturfagleg tekst. Ingen av dei ville ga rett pa a lesa teksten utan
a ta seg tid til a fa ei eller anna farestilling om kva det skulle handla om pa fgrehand. Under
viser eg til to utdrag der elevane fekk fortelja om korleis dei ville ga i gang med a lesa den
naturfaglege teksten eg hadde henta fra Nysgjerrigper 2/2020 (Busterud, 2020). Det farste
utdraget er fra Intervju 2, der eg intervjua Elise, Lasse og Jan i fra 5. trinn. Det andre utdraget

er frd Intervju 4, der eg intervjua Anna og Julie i fra 6. trinn.

Utdrag 6, fra Intervju 2:

Forskar: Kva ville de gjort om de fekk i oppgave a lesa denne teksten? Kva ville de
gjort?

Elise: Sitt pa bildene farst.

Lasse: Eg hadde nok sett pa overskrifta. Sa hadde eg sett pa bildene og s& hadde eg

begynt a lesa teksten, og sd...

Jan: Litt sdnn skumlesing.

Lasse. Ja.

Jan: Litt sann sja kva det handler om, og sa fordjupa seg i teksten.

Forskar: Kva gjer ein nar ein skumleser?

Jan: Berre sann raskt.

Lasse: Du leser, ser kva som star, men sa med ein gong du ser kva som star gar du til

neste og neste. Du leser liksom, men falger ikkje skikkelig med i teksten.
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Jan: Du falger ikkje skikkelig med i teksten. Berre setter deg sanne, berre punkt som

du kan hugsa.
Forskar: Kvifor skumleser de fgrst?

Jan: At du veit litt kva det gar i. Ikkje berre leser teksten og ikkje veit kva det gar i.

Utdrag 7, fra Intervju 4

Forskar: Viss eg hadde sagt: «Les denne teksten.» Korleis ville de begynt da?
Julie: Sett pd bildene og sd begynt...
Anna: Eg hadde begynt her, og sa lest overskrifta og kikka litt pa bildene her og sa

lest det som star her 0g. For eg ser at det sto eit eller anna under..
Julie: Under bildene, liksom

Anna: Og sa hadde eg gatt til denne sida og sa hadde eg farst lest det og sett pa det

bildet. Og sa gar eg liksom nedover sann..
Forskar: Kvifor ville de lest det sann?

Anna: Eg veit ikkje... Fordi det kan vera masse det handler om her. For viss me leser
overskrifta her kan det hende me skjgnner litt meir kva det skal handle om her..

Julie: Ja, samme som ho!

Alle elevane var merksame pa at det kunne vera nyttig a ta seg tid til & fa eit overblikk over
teksten fgr dei tok til med sjglve lesinga. Srleg a sja pa bileta var ein strategi som gjekk
igjen hos dei fleste elevane. Slik eg oppfatta det, var elevane vane me a bruka lesestrategiar i
mgte med ein ny tekst, og serleg i fasen for sjglve lesinga opplevde eg at dei var trygge. Dei
klarte & visa og forklara korleis og kvifor dei las slik som dei gjorde. Dette gjer at elevane vil
ha eit godt utgangspunkt nar dei tek til a lesa den naturfaglege teksten (Brevik & Gunnulfsen,
2011; Braten, 2007). Serleg lesestrategiar far lesinga har hatt eit stort fokus i skulen, og
grunnlaget som vert lagt far ein tek til & lesa ein tekst, vert sett pa som veldig viktig (Brevik &
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Gunnulfsen, 2011). Braten (2007) framhevar forkunnskap som den enkeltfaktoren (med
unntak av ordavkoding) som har mest a seia for a forsta og hugsa den informasjonen ein finn i
ein tekst (Braten, 2007). Det kan sja ut som om elevane eg intervjua, var vane med a bruka
strategiar far dei tok til & lesa ein tekst. Vidare vil ogsa kva val elevane gjer undervegs og
etter dei er ferdige a lesa, ha innverknad pa kvaliteten pa lesinga. Det er til dgmes lite
gnskeleg at elevane tek fatt pa alle tekstar pa same mate. Elevane ber leera a tilpassa lesinga si
ut i fra sjanger og fagrelevante fgringar.

Under sjglve lesinga var elevane ikkije fullt sa klare eller sikre i val av strategiar, og det kan
sja ut som om dei manglar erfaring med gode framgangsmatar under sjglve lesinga. Elevane
fekk i oppgave a lese litt av teksten som var henta fra Nysgjerrigper 2/2020 (Busterud, 2020).
Etter ei stund stoppa eg dei for & snakka med dei om leseprosessen og for a finna ut om dei
hadde gjort nokre lesetekniske val undervegs. Sa og seia alle elevane las teksten fra topp og sa
langt dei kom til eg sa stopp. Eg observerte ikkje nokon som stoppa opp eller studerte bileta
medan dei las. Dette er noko som er relativt vanleg, og det finst forskingsresultat som peikar
pa at mange elvar ikkje ser pa bileta nar dei les (Mortensen-Buan, 2015). Multimodalitet kan
vera eit trekk ved naturfaglege tekstar som er krevjande for elevar, og dei som ikkje les bilete
eller andre modalitetar, vil kunna mista ein del av meininga og forsta mindre av det dei les. |
naturfag handlar mykje av faget sin literacy om a kunna lesa bilete, figurar, tabellar, diagram,
symbol og formlar, for & kunna skapa meining ut av det ein les og vidare gjera sine eigne
vurderingar. Desse modalitetane er ofte ein del av teksten og er med for & underbyggja eller
utfylla han, og elevar bar kunna veksla mellom tekst og bilete pa ein slik mate at heilheita gir
meining (Fooladi, 2017). Sjelv om elevane eg intervjua var merksame pa bileta og figurane
far dei las, oppfatta eg at dei ikkje nytta dei aktivt medan dei las teksten. Solheim og Uppstad
(2011) sine studiar av korleis elevar rgrte augo medan dei gjennomfarte ein leseprgve viste at
elevar ofte fokuserte pa delar av teksten som ikkje var relevant, og at dei stort sett
konsentrerte seg om a lesa den skrivne teksten. Dette underbyggjer tankane mine om at
elevane eg intervjua var lite medvitne pa gode strategiar under lesing, og at dei las teksten fra
topp til botn utan 4 bruka alle modalitetane aktivt i lesinga. Det er sjglvsagt vanskeleg a seia
om dette er den vanlege maten desse elevane les ein tekst pa. Det kan godt henda at
intervjusituasjonen og instruksane mine gjorde at dei las fra toppen og sa langt dei kom far eg

sa stopp.
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Ein viktig del av det a lesa ein tekst er arbeidet som vert gjort etter at ein er ferdig med a lesa
teksten. Mork og Erlien (2010) nemnar a vurdera og reflektera, samt oppsummera, som
viktige element for lesestrategiar etter lesing. Pa denne maten vil ein overfgra kunnskapen fra
korttidsminnet til langtidsminnet. Nar det gjeld etterarbeid, ser det ut som om elevane eg
intervjua var vane med a jobba ganske variert med a laga generelle oppsummeringar. Dette
kunne vera i form av eit samandrag, teikningar eller illustrasjonar, munnlege framfgringar for
klassen eller & formulera faktasetningar. Dei jobba ogsa ein del med & svara skriftleg eller
munnleg pa sparsmal fra teksten. Forsking tyder pa at dersom elevar far i oppgave a lesa ein
tekst for sa & svara pa oppgaver, vil dei fleste elevane leita rundt i teksten etter rett svar
(Askeland et al., 2003; Engen & Helgevold, 2006; Kolstg, 2009; Lavland, 2011; Skjelbred,
2009). Szrleg om oppgavene berre spar etter informasjon som er prega av fakta, kan elevane
vurdera at det er mindre relevant & bruka lesestrategiar. Det kan sja ut som om elevane i denne
studien har gode reiskap for & arbeida vidare med tekstane dei les. Likevel ser det ut som dette
ofte er individuelt og lite rettleia arbeid. Ei slik implisitt undervisning vil i lita grad vera med
pa a utvikla elevane sine lesedugleikar pa eit meir generelt niva med overfgringsverdi til nye
lesesituasjonar (Andreassen, 2007). | utdraget under viser eg korleis Astrid, Nils og Silje fra
6. trinn til ei viss grad klarer & setja ord pa korleis dei likar & jobba for & leera meir av det dei

har lese.
Utdrag 8, fra Intervju 3:

Forskar: Leerer de mest nar de les, eller er det andre matar de kan jobbe pa for a leera

meir om det de les om?

Astrid: Me lerer jo ogsa nar me skriv, sidan me ma skrive nokre faktasetningar
etterpd. For me kan liksom ikkje skrive rett ut av boka. For ein gong nar nokon
folk har opplevd noko, sa skal me liksom ikkje skrive det folkene har opplevd,

men nett sa faktasetningar.
Nils: Eller me kan skrive litt om det vi veit eller tenkte pa forhand.

Silje: Eg foler ogsa at eg leerer mykje nar eg leser om det, og sa skriver eg litt om

det, og sd finner eg litt pa nettet. Og litt sann som Nils sa....

Forskar: Men korleis jobber de med tekstar? Nar de far ein heilt ny tekst som de skal

lesa, kva pleier de a gjera da?

49



Nils:

Det farste vi gjar er & lese den, selvfglgelig. Og sa pleier vi & skriva pa PC
eller ark og sant, og sa far vi lovt & hgyre pa musikk viss vi klarer a gjer det
da, eller viss det ikkje er samarbeid. Og s4, viss det er samarbeid, pleier vi &
ha det pa Power Point eller Word og sanne greier, sa kanskje vi far lovt & ha

det i klasserommet, ta det opp pa skjermen og lese opp.

| neste utdrag viser eg at ogsa Anna og Julie fra 6. trinn har gode tankar om Kkorleis dei likar &

jobba med ein tekst etter & ha lese.

Utdrag 9, fra Intervju 4:

Forsker:

Julie:

Anna:

Forskar:

Anna:

Forskar:

Anna:

Julie:

Forskar:

Anna:

Julie:

Forskar:

Anna:

Pleier de & gjer noko etter de har lese ein tekst?

Nei.. Eller eg liker nar me skriver. Sa kanskje det er det?
Eg liker ogsa a skriva.

Kor mykije pleier de a skriva, da?

Det sparst litt.. Av og til skriver me pa PC og av og til i bok. Kan liksom velje
litt.

Ja, de kan velje! Kva liker de best da?
Eg liker best a skrive for hand.

Ja. I alle fall i naturfag.

Kvifor liker de det best, da?

Eg veit ikkje. Eg liker berre a skriva.
D4 kan me teikna litt og sant i tillegg.
Kva type teikningar kan det vera da?

For eksempel viss me skreiv om ... om .. eh.. Me teikner pa ein mate litt viss me

leser om vaeret, da teikner me til det.
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Forskar: Sa du leser noko farst, sa teikner du det du har laert?
Anna: Ikkje alltid da, men av og til.

Elevane i denne studien ser ut til & vera vane med a jobba med lesestrategiar, bade fer dei les
ein tekst, og etter dei har lese ein tekst. Det kan likevel sja ut som om teksten dei har lese, har
lita & seia for det vidare arbeidet. Elevane skriv ofte faktasetningar, eller dei kan velja sjglve
kva dei vil gjera etter dei har lese. Ein kan kanskje tenkja seg at ei undervisning som
modellerte og leerte gode strategiar som var tilpassa teksten sitt seerpreg kunne vore meir
faremalstenleg? Til demes vil det & jobba malretta med fagspesifikke omgrep vera sveert
nyttig for den generelle forstdinga av naturfaglege tekstar (Haug, 2016). Funna mine indikerte
serleg at det kan sja ut som om elevane manglar gode strategiar for korleis dei kan jobba med

eiga forstaing undervegs i lesinga.

Eit godt deme pa dette kan vera elevane fra 5. trinn sitt svar pa kva dei gjer dersom dei les ein

tekst og det er noko dei ikkje forstar:

Utdrag 10, fra Intervju 2

Forskar: Dersom du les ein tekst og det er noko du ikkje forstar, kva gjer du da?
Lasse: Sper leraren!

Elise: Ja.

Jan: Rekk opp handa og sper

Eg fekk inntrykk av at elevane ofte spurde leeraren nar det var noko i ein tekst som var
vanskeleg & forsta. Det kunne ogsa sja ut som om dei var vane med a fa forklaringa ganske
direkte fra leeraren. For at elevane kunne fatt eit starre utbytte av leseprosessen, tenkjer eg at
leeraren burde undervist pa ein meir eksplisitt mate for a gi elevane reiskap til sjglve a kunna
dra meining ut av teksten, til demes ved a fokusera pa fagspesifikke omgrep. Nar det gjeld a
lesa naturfaglege tekstar, viser det seg at mange elvar strevar. | ein studie fra 2006 rapporterer
@degaard at norske elevar skildrar tekstar og laerebgker i naturfag som vanskelege og
komprimerte. Eg var interessert i a finna ut i kva grad elevane eg intervjua, forstar innhaldet i
tekstane dei les i naturfagstimane. Under viser eg til eit utdrag fra intervjuet med Anna og

Julie i fra 6. trinn.
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Utdrag 11, fra Intervju 4:

Forskar: Okay, viss de stopper der da. Kan de fortelja litt om korleis det gjekk a lesa

denne teksten? Var det noko som var vanskeleg?

Anna: Kanskje det ordet var pitte litt vanskeleg (peikar pa «muskelcelle»). Har liksom
ikkje hgyrt det for.

Julie: Nei..

Forskar: Kva tenker du om det ordet, da? Veit du kva det betyr?

Anna: Nei... Trur ikkje det..

Forskar: Har de nokre lure tips til kva ein kan gjera for a forsta det ein les?

Anna: Veit ikkje heilt...

Julie: Eg forsto det jo...

Andrea: Eg og..

Anna og Julie var begge einige om at ordet «muskelcelle» hadde vore vanskeleg a skjgna
tydinga av. Men dei klarte ikkje setja ord pa kva dei gjorde, og korleis dei kom fram til at «eg
forsto det jo..». | naturfaglege tekstar finn ein mange slike fagspesifikke omgrep som er
direkte knytte til eit tema innan naturfag (Haug, 2016). Slike omgrep er det viktig at ein
jobbar med over tid, slik at elevane skal kunna forsta dei og bruka dei pa riktig mate. | dette
tilfellet var teksten og temaet heilt nytt for elevane. Eg la den fram til dei under intervjuet utan
noka undervisning eller samtale kring temaet. Eg fekk likevel eit inntrykk av at elevane ikkje
var vane med a jobba systematisk med fagspesifikke omgrep. Dei fleste elevane fortalte at dei

spurte leeraren om det var noko dei ikkje forsto, eller dei leita etter ordforklaringar i teksten.

Alle elevane var samde i at tekstane dei las i naturfagtimane kunne vera ekstra vanskelege, og
dei trakk fram at seerleg vanskelege ord var grunnen til dette. Eit ord som vart nemnd var til
dgmes oksidering. Dette er ei sa kalla nominalisering. Det vil seia at ein gjer verb og andre
ordklassar om til substantiv (Fooladi, 2017). | dette hgvet vert nominaliseringa oksidering

nytta ut i fra verbet a oksidera. Slike nominaliseringar inneber ofte at ein set namn pa
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fenomen eller prosessar i naturen. Ved & nytta nominaliseringar kan ein referera til ein heil
prosess ved hjelp av eit enkelt ord (Kolstg, 2009). Edling (2006) peikar pa at det som er nytt,
og dermed kanskije vanskeleg, for elevane ikkje ngdvendigvis er sjglve innhaldet, men maten
kunnskapen vert organisert og presentert pa. For & hjelpa elevane eg intervjua i denne studien,
og for sa vidt elevar generelt, tenkjer eg at undervisning som er malretta mot a lzera a lesa og

skriva pa meir abstrakte matar, kan vera nyttig.

Andre ord elevane trakk fram som vanskelege var eksperiment, hydrogen, nedbgr og namn pa
steinar, planter eller fiskar. | naturfaglege tekstar finn ein ofte ord og omgrep som elevane
ikkje nyttar i sitt daglege sprak, og nar ein skal lesa naturfaglege tekstar, vil sjglvsagt
naturfaglege omgrep vera ein viktig del av forkunnskapen (Kolstg, 2009). Det er ogsa viktig a
hugsa pa at desse fagspesifikke omgrepa ikkije er noko elevane anten kan eller ikkje kan, men
at det finst ulike niva av forstding (Bryant et al., 1999). Dette gar fra «har aldri sett ordet far»,
«har hgyrt om det, men hugsar ikkje kva det tyder», «kan lesa det og trur det handlar om..» til
«eg kjenner godt til det ordet» (Kolstg, 2009). Vidare bar ein som leerar vera merksam pa at
lesing av og arbeid med naturfaglege tekstar alltid bgr innebera vidare arbeid med
naturfageleg omgrep elevane skal leera (Haug, 2016; Kolstg, 2009). Eit slikt malretta arbeid
vil gjera elevane rusta til a lesa nye, naturfaglege tekstar slik at dei forstar. For a na dette
malet ma lesinga ga fare seg innan ei breiare didaktisk ramme (Kolstg, 2009). Eg sit igjen
med eit inntrykk at elevane i denne studien var klar over at dei ville mgta pa vanskelege ord i
ein naturfagleg tekst, og at dei ikkje alltid forsto det dei las i timane. | det fglgjande utdraget
snakkar den eine gruppa med elevar fra 6. trinn om korleis ord dei mgater pa i naturfaglege
tekstar kan vera utfordrande:

Utdrag 12, fra Intervju 3:

Forskar: Men hugser dake andre ord som har vore vanskeleg?
Silje: Det er sann typiske namn, men dei er sa vanskelig & hugse.
Astrid: Ja! Det var noko sant. Det der... nar me hadde om aure.
Nils: Aja, meiner du rognen, men s& kalte de det ikkje rogn?
Silje: Nei, melke!? Mjgalke?
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Astrid: Ja, mjglke. Det var det! Farst sa eg nett sa melk og melke nett sa..

Nils: Ja, for veldig ofte viss det er likt som eit anna ord seier eg det ordet, sjglv om
det ikkje er det.

Silje: For farst tenkte eg det var nett som melke, nett sa mjalk.

Det a forsta fagspesifikke ord og omgrep i naturfaglege testar er grunnleggjande for at
tekstane elevane les, skal gi meining for dei (Haug, 2016), og det er naudsynt at ein jobbar
med dei fagspesifikke omgrepa over tid, slik at elevane skal kunna forsta og bruka dei pa
riktig mate. Gjennom a bli mgtt med ein medviten bruk av ord, omgrep og ulike tekstar vil
elevane verta innvia i spraket til kvart enkelt fag, faget sine metodar, eigenart og innhald
(Fooladi, 2017). Djupnelaring har fokus pa samanhengar mellom ulike omgrep, og mellom
ny kunnskap og elevane sin forkunnskap, og vert skildra som det a gradvis utvikla kunnskap
og varig forstaing av omgrep, metodar og samanhengar i fag og mellom fagomrade. Det
inneber at ein reflekterer over eiga leering og brukar det ein har lzert pa ulike mata i kjente og
ukjente situasjonar, aleine eller saman med andre (Utdanningsdirektoratet, 2019, 13. mars).
Elevane i denne studien nemnde strategiar som a finna ordforklaringar i leerebgkene, sparja
leeraren eller & sjekka pa Wikipedia om det var ord eller omgrep dei ikkje forsto. Eg har ei
kjensle av at desse elevane har mykije a tena pa ei opplearing der lesinga gar fere seg innan ei
breiare didaktisk ramme, slik Kolste (2009) skisserer i artikkelen «Hvordan fremme elevers
kompetanse i & lese naturfaglige tekster?». Dette kan blant anna handla om a verta fortruleg
med tekstane i eit fag, og eksplisitt leseopplering relatert til eit fag sine tekstar, kan vera med
pa a fremma djupnelering (Haland & Hoel, 2016). Det er fleire forskarar som meiner det kan
vera faremalstenleg a starta med meir fagspesifikk leseopplaring pa dei lagaste klassetrinna
(Haland & Hoel, 2016; Shanahan & Shanahan, 2008), og lerarane ma tidleg gi elevane gode
reiskap til & forsta det dei les (Mortensen-Buan, 2015). Det kan handla om eksplisitt

undervisning med fokus pa omgrep og innhald.
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5 Oppsummerande drgfting og konklusjon, metodiske

refleksjonar og implikasjonar

5.1 Oppsummerande drgfting og konklusjon

| innleiinga til denne oppgava hevda eg at samfunnet har endra seg mykije dei siste tidra, og at
samfunnsmessige og teknologiske endringar har fert til auka krav til lesedugleik (Roe, 2014;
Shanahan & Shanahan, 2008) Krava som vert stilte for at ein skal kunna seia at nokon les
godt, har vorte hggare (Roe, 2014), og i dei fleste yrke vert det pa ein eller annan mate stilt
krav til at ein meistrar 4 lesa (Shanahan & Shanahan, 2008). Eg refererte ogsa til dei svake
resultata norske elevar har hatt pa dei internasjonale leseundersgkingane PISA og PIRLS og
sag pa korleis endringar i leereplanane har lagt faringar for leseundervisninga i den norske
skulen. Med denne studien gnskte eg a skildra viktige sider ved det a lesa naturfaglege tekstar
pa ein fagrelevant mate og a plassera funna mine i ei didaktisk ramme med didaktiske

implikasjonar.

Problemstillinga som Iag til grunn for studien var: «Kva erfaringar har elevar pa
mellomtrinnet nar det gjeld & lesa i naturfag, og kva strategiar brukar dei for & lesa ein
fagtekst?». I tillegg hadde eg utforma tre forskingssparsmal som skulle klargjera ulike sider

ved problemstillinga. Forskingsspgrsmala i studien var:

1. Ikva grad les elevane tekstar i naturfagstimane?
2. Kva erfaringar har elevane med ulike naturfaglege sjangrar?
3. Kuva erfaringar har elevane med a nytta lesestrategiar nar dei les ein fagtekst i

naturfag?

For & svara pa problemstillinga intervjua eg totalt elleve elevar fra 5. og 6. trinn. Eg nytta eit
semistrukturert intervju, og malet var a fa innsikt i elevane sine erfaringar og tankar. Metoden
gav meg fleksibilitet og moglegheit til & falgja opp det elevane viste interesse for, og eg kunne

styra intervjuet mot tema som var viktige for a finna svar pa problemstillinga.

| dette kapittelet kjem eg til & samanfatta materialet som vart presentert i kapittel 4, med fokus
pa dei mest interessante funna. Eg strukturerte analysearbeidet mitt kring tre kategoriar: lesing
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i naturfagstimane, erfaring med sjanger og erfaring med lesestrategiar. Desse kategoriane

vart nytta som utgangspunkt da eg presenterte og drgfta funna mine.
5.1.1 Lesinginaturfagstimane

Nar det gjaldt a lesa i naturfagstimane, fann eg at elevane ikkje var szrleg medvitne pa at dei
las. Dei skildra i utgangspunktet naturfagstimane som praktiske og utforskande. Dette
samsvarte med teorien eg la fram i kapittel 2.3, der eg presenterte korleis Kolste (2009) og
Russdal-Hamre (2009) diskuterer mangelen pa kompetansemal nar det gjeld lesing i
leereplanen for naturfag. Etter kvart som eg snakka meir med elevane, kom det likevel fram at
dei las ein del i naturfagstimane. Det viktigaste funnet mitt i den samanheng er at det kan sja
ut som om det meste av leseopplaringa er implisitt. Ei implisitt undervisning er kjenneteikna
av at leeraren underviser pa ein indirekte mate, og det er mykje som tyder pa at opplering i
leseforstaing som regel er implisitt (Andreassen, 2007). | litteraturen finn ein fleire som
framhevar at elevar treng a bli undervist eksplisitt i lesestrategiar og sjangertrekkk, (Bryant et
al., 1999; Dole et al., 1991; Fielding & Pearson, 1994; Gregg & Sekers, 2006; Maagere &
Tennesen, 2006; Martin, 1993), og i kapittel 2.4 seier eg noko om kvifor det er viktig at

elevane far eksplisitt opplearing i & lesa naturfaglege tekstar.
5.1.2 Erfaring med sjanger

Generell kunnskap om verda og sjanger er sentrale element for a lesa ein tekst med forstaing
Dole et al., 1991). Funna mine indikerer at elevane eg intervjua, har liten sjangerkunnskap
knytt til naturfaglege tekstar. Dette kan fgra til at dei les tekstar utan a ta omsyn til dei
faringane sjangeren legg, og at dei kan ga glipp av viktig informasjon eller mista delar av
innhaldet. Dette er ein viktig observasjon, og eg tenkjer at behovet for & fokusera pa sjanger i
undervisninga absolutt er til stades. | kapittel 2. 4 har eg vist til teori som underbyggjer at det
vil vera faremalstenleg at elevane er kjende med ulike teksttypar og sjangrar, da sjanger gir
normer for korleis ein tekst skal eller kan lesast (Skjelbred, 2015). Funna mine viser rett nok
at elevane les til dels varierte tekstar fra ulike sjangrar. Utgangspunktet er i s mate godt, men
eg tenkjer at det vil vera avgjerande pa kva mate elevane vert presenterte for desse tekstane,
og korleis dei far jobba med dei. Eg har trekt fram modellering av tekst som dgme pa ei god,
eksplisitt undervisning. Modellering handlar om at lzeraren ikkje berre seier kva elevane skal
gjera, men ogsa demonstrerer skriftlege og munnlege arbeidsformer eller arbeidsmatar
(Berge, 2020).
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5.1.3 Erfaring med lesestrategiar

Lesestrategiar handlar om dei tiltaka ein lesar kjenner til og kan nytta seg av for a fremja
leseforstainga (Afflerbach et al., 2008; Roe, 2014), og det & kunna nytta seg av ulike
lesestrategiar pa ein fleksibel og faremalstenleg mate er eit typisk kjenneteikn pa ein god lesar
(Duke & Pearson, 2002). | kapittel 2.4 skriv eg litt om lesestrategiar og kvifor dei er eit nyttig
reiskap nar ein skal lesa ein tekst. Elevane eg intervjua i denne studien sag ut til & vera godt
kjende med lesestrategiar, og dei hadde klare tankar om korleis dei ville jobba med ein tekst
bade i fer dei las og etter lesinga. Samstundes viser funna mine at det kan sja ut som om
elevane mangla gode strategiar under sjglve lesinga. Trass i at elevane var merksame pa bilete
og figurar far dei las teksten, oppfatta eg at dei ikkje nytta dei aktivt medan dei las. Dette kan
ein sja i samanheng med Solheim og Uppstad (2011) sine studiar av korleis elevar rgrte augo
medan dei gjennomfarte ein leseprove. Resultata i deira studie viste at elevar som presterte
darleg pa preven, ofte fokuserte pa delar av teksten som ikkje var relevant. Funna mine kan
tyda pa at elevane eg intervjua ikkje er merksame pa alle modalitetane i teksten medan dei les,
noko som igjen kan fara til at dei ikkje vil forsta alt det dei les eller ga glipp av meininga i
teksten. Det er viktig at elevane laerer seg a veksla mellom tekst og bilete pa ein slik mate at
heilheita gir meining (Fooladi, 2017).

5.1.4 Generell oppsummering

Kort summert vil eg konkludera med at elevane eg intervjua, har varierte erfaringar med a
lesa fagtekstar i naturfag, og at dei pa mange omrader har gode reiskapar for a lesa
naturfaglege tekstar med forstaing. | LK20 er lesing ein av fem grunnleggjande dugleikar, og
planen legg faringar for at merksemda i starre grad enn tidlegare skal rettast meir eksplisitt
mot korleis sprak og skriftsprak vert nytta som reiskap i dei enkelte faga. Tanken er at elevane
ikkje berre skal lzra fagleg innhald, men ogsa fagspesifikke matar a forsta, snakka, lesa og
skriva pa (Skaftun, 2019). Elevane i denne studien er godt kjende med & bruka lesestrategiar,
sarleg far og etter lesinga. Denne maten a jobba med tekstar pa kan vera eit resultat av dei
faringane leereplanen legg og har utspring i korleis leseopplaring og lesedugleik har vore

oppfatta i norsk skule dei siste 15 ara.

Nar det er sagt, er det likevel interessant & sja pa dei omrada der det kan vera rom for
utvikling og forbetring. Resultata pa dei internasjonale leseundersgkingane PISA og PIRLS

har i mange ar vist at norske elevar ligg pa eit gjennomsnittleg niva med tanke pa lesedugleik,
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og Noreg har lenge hatt darlegast resultat av dei nordiske landa. Det er ikkje til & koma forbi
at undervisninga elevane far, i stor grad vil ha effekt pa korleis dei utviklar lesedugleikane
sine. Wellington og Osborne (2001) framhevar verdien av a gi spesifikke og ikkje generelle
instruksjonar for lesinga, og det er totalt sett den oppfatninga seg sit igjen med. Elevane ville
hatt eit betre utbyte av undervisninga dersom den i starre grad var eksplisitt. Dette handlar om
ei direkte og konkret undervisning, der leeraren viser korleis ein kan bruka lesestrategiar pa
effektive og gode matar. Malet er a retta merksemda til elevane mot kva dei sjglve kan gjera
for & fa best mogleg forstaing av den teksten dei les (Andreassen, 2007). Basert pa funna mine
kan det sja ut som om det er eit ekstra stort behov for a fokusera pa lesestrategiar i sjglve
lesefasen. Eg tenkjer at det kan vera hensiktsmessig a nytta modellering, for nar elevane
stadig observerer kva leeraren gjer i ulike situasjonar, vil dei sjglve gradvis verta i stand til &
gjera det same (Schoenbach et al., 2003). Det er ogsa relevant at ei eksplisitt undervisning
med fokus pa fagrelevant leseopplaring i naturfag, bar inkludera opplering i, og gi elevane

kjennskap til, ulike sjangrar.

Fgremalet med denne studien var ikkje & utvikla ein ny teori, men a skildra eit fenomen og
setja dette inn i ei didaktisk ramme med didaktiske implikasjonar. Eg ville finna ut kva
erfaringar elevar pa mellomtrinnet hadde med a lesa naturfaglege tekstar, og kva strategiar dei
nytta nar dei las faktatekstar. Basert pa dei svara eg har fatt ut i fra intervjua og dei
erfaringane elevane har delt med meg, ser eg at det finst ei del utfordringar nar det gjeld & lesa
fagspesifikke tekstar. Elevane har pa mange matar god, generell lesedugleik, og det kan
synast som om dei til ei viss grad nyttar seg av lesestrategiar i mgte med ein tekst. Der er
likevel merkbare manglar nar det gjeld & lesa tekstane pa ein fagrelevant mate. At elevane far

lite kjennskap til naturfagleg sjangrar peikar seg ut som ei utfordring.
5.2 Metodiske refleksjonar og vidare forsking

| denne masteroppgava har eg sett pa elevar sine erfaringar med a lesa naturfaglege tekstar, og
kva lesestrategiar dei nyttar. Nokre metodiske utfordringar som kan ha verka inn pa resultata
er nemnde i kapittel 3. Blant anna gjorde koronasituasjonen at eg ikkje kunne intervjua elevar
fra ulike skular, slik som eg sag for meg da eg la planar for studien. Eg enda opp med a
gjennomfara alle intervjua pa den skulen eg sjelv jobbar, og tenkijer at dette kan ha hatt
innverknad pa funna. Det hadde til samanlikning vore interessant a intervjua elevar fra andre

skular, for a sja om undervisninga og skulen sin undervisningspedagogikk ville hatt noko &
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seia for elevane sine erfaringar med tekst og kjennskapen deira til lesestrategiar. Eg ser ogsa i
ettertid at eg med fordel kunne vore noko meir direkte i intervjusituasjonen og spurt elevane
rett ut om kva lesestrategiar dei kjende til, og kva tid dei nytta ulike strategiar. | denne studien
var mykje av samtalen kring lesestrategiar knytt til tekstane «Skal det vere ein bit kjgtt fra
laboratoriet?» og «Pust og pes». Dette var tekstar eg hadde kopiert og hadde med som eit
utgangspunkt for samtalen i intervjuet. Eg kjenner pa at eg manglar funn som seier noko om

elevane ville valt ulike typar strategiar til ulike typar tekstar.

Det er viktig a fa fram at funna i denne studien er baserte pa utsegn fra eit lite utval elevar.
Andre elevar fra andre skular, eller med andre rammer, ville kanskje svart annleis og delt
andre erfaringar. Det kunne ogsa vore spennande a intervjua lerarane til dei elevane som var
valt ut, for pa den maten & sja om intensjonane til leerarane stemde overeins med det elevane
fortalde. Ei metodetriangulering der ein ogsa hadde tatt med observasjon av undervisning i
naturfag, kunne vore nyttig og interessant for a fa eit innsyn i kva som faktisk skijer i

undervisningssituasjonen.

Eit mogleg framhald av denne studien kan vera a gjennomfgra ein studie der leerarar med og
utan kurs i og naturfag deltek. Det ville vore interessant a sja kva funna seier med tanke pa
leeraren sin kompetanse. Elevane som var med i denne studien var i utgangspunktet generelt
flinke lesarar. Alle 1ag pa niva 2 pa nasjonal prgve i lesing. Det kunne ogsa vore spanande a
gjennomfgra ein studie med andre kriterium for elevane som vart intervjua. Ein veit at barn
som ikkje mater formell skriftkultur heime vil ha eit enno starre behov for eksplisitt
leseundervisning og opplering i lesestrategiar (Afflerbach et al., 2008; Braten, 2007; Martin,
1989; Wallace et al., 2004). Kanskje ein kunne gjennomfart ein studie der elevar med svake
resultat i lesing i ein periode fekk eksplisitt undervisning med fokus pa naturfaglege sjangrar
og lesestrategiar. Det hadde vore interessant & sja om og korleis dette hadde paverka
lesedugleiken til elevane.

Dette er berre dgme pa problemstillingar det kunne vore interessant a studera vidare for a fa
meir kunnskap om lesing og leseopplering i naturfag. Ulike former for forsking av leeraren si
undervisning og elevane si lesing vil gi betre kunnskap om kva effekt leseoppleringa har, og i
kva grad lesing er ein integrert del av undervisninga i naturfag. Det kan vera faremalstenlig a
gjennomfgra ein stgrre studie som vil gi ein tilstandsrapport som kan generaliserast til ein

starre populasjon.
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5.3 Didaktiske implikasjonar

Det er viktig a understreka at funna berre gjeld for denne studien, og dei kan ikkje
generaliserast for ein starre populasjon. Resultata kan likevel vera av interesse og ha
overfgringsverdi til det & lesa fagspesifikke tekstar pa ein fagrelevant mate. Teorien det er vist

til i kapittel 2 underbyggjer at mange av funna er generelle og vil vera aktuelle i fleire hgve.

Sjelv om studien ikkje kan generaliserast, kan det vera faremalstenleg a sja pa kva for didaktiske
implikasjonar resultata kan ha for leseundervisning i naturfagstimane. Resultata i studien indikerer
eit behov for auka eksplisitt undervisning, serleg fokus pa lesestrategiar under sjglve lesinga og
opplaring i fagspesifikke sjangrar. Ein kan sja at det er naudsynt at leseoppleering vert sterkare
vektlagt i naturfag og ber bli ein integrert del av undervisninga. Auka medvit kring kvifor lesing
er viktig i naturfag, kva elevane treng & leera, og korleis ein kan arbeida med leseopplering i

naturfag er sentrale stikkord.
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7 Vedlegg

7.1 Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide - Fokusgruppeintervju av elevar

Utval:

| dette forskingsprosjektet har eg valt a nytta fokusgruppeintervju av elevar. Det vil seia at
elevane som skal intervjuast er sette saman i grupper, og at intervjuet vert leia i ein ikkje-
styrande intervjustil (Brinkmann & Kvale, 2019, s. 179). Hovudfokuset skal vera a fa fram
ulike meiningar og tankar. Det kan vera lettare for elevane a setja ord pa synspunkta sine nar
dei kan spela pa og stgtta seg til kvarandre.

Fokusgruppene vert sett saman av elevar fra 5. og 6. klasse, kvart trinn for seg. Elevane skal
plukkast ut av kontaktlzerar med tanke pa at dei vil kunna delta i ein slik intervjusituasjon.
Nar det gjeld dugleiksniva er det gnskeleg med elevar som er fra middels til gode lesarar. Det
er ogsa eit poeng at fokusgruppa skal inkludera bade gutar og jenter.

Setting:

Intervjuet skal giennomfgrast ein vanleg skuledag. Eg som forskar kjem pa besgk i klassen, og
dei aktuelle elevane vert med pa eit eige rom, skjerma fra resten av klassen. Elevane skal
intervjuast tre og tre. Det er forskaren som leiar intervjuet og skal leggja til rette for ein
samtale kring temaet lesing i naturfag. | stor grad skal intervjuet vera ein samtale mellom dei
fire deltakarane: forskaren og tre elevar. Intervjuet vert teke opp pa lydband og skal
transkriberast i ettertid.

Innhald/sp@rsmal:

Spersmala i intervjuet skal vera opne og leggja til rette for ein samtale mellom dei fire
deltakarane. Forskaren skal kunna fglgja opp spgrsmala med meir utdjupande spgrsmal og
kommentarar. Som utgangspunkt for intervjuet nyttar forskaren fglgjande spgrsmal:

Om lesing i naturfag:

1. Kan de fortelja litt fra ein vanleg naturfagtime? Kva er kjekt i naturfag? (her kan ein
koma inn pa praktiske oppgaver og prgva a kopla dei opp mot lesing)

2. Nar les de tekstar i naturfagstimane? Korleis jobbar de med tekstar? Kva gjer
leeraren? Kva gjer de elevar? (her kan ein utdjupa og finna ut korleis og om elevane
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jobbar med kritisk lesing, korleis dei finn informasjon og om dei kan forklara korleis
dei gjer det)

Kva synest de om a jobba med lesing i naturfag?

Her ser de ein tekst fra ei leerebok i naturfag. Kva tenkjer de om den?

Kva er det fgrste de ville gjort om de skulle lesa denne teksten?

Kva trur de denne teksten handlar om? Kva kan de laera her? Korleis ser de det?

Forskaren viser dgme pa ein naturfagleg tekst og ein skjgnnlitteraertekst: Kva for ein

av desse tekstane tenkjer de er ein naturfagtekst? Kvifor det?
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7.2 Vedlegg 2: «Skal det vere ein bit kjgtt fra laboratoriet?»
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7.3 Vedlegg 3: «Pust og pes»

Simens pustedikt
£ pustar pd dog.
O poter pd mey
£y poter 1

Ov pustar mn

Ov pumtar ot

€9 potar o

o L e Cellene skil it cin gass som vi kallay
Saan 1 e karbomdsodssd Nt du pustar ui bl du

2 o

du kjenner pd leggene og armane

Dersom ner v J%
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brysiet oy magen er det ogsd musklar. Det Nir du tnn, ghr.

::.m::-:-: o del. S, ghev 8¢ 2 pmas over | blodarene dine. Prd ;

e Kva Nenner &7 Mopp opp og ned Mellomgolver er etn flat muskel som ligg MM"&M’ i

o e | nat 30 sehund eser spring o mellom brystkassen og magen. Nar du blir pusta ur. Oksygen og karbondioksid ¥,

':::,__:"""""'" pustar. kan du kjenne at mellomgolvet og byter alisd plass.

sidebeina rarer seg

L A
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7.4 Vedlegg 4: Utdrag fra boka «Mio, min Mio»
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7.5 Vedlegg 5: Samtykkeskjema

Samtykkeskjema

Til foresette

Eg, Gunnhild Litlabe, er kontaktleerar pi || G D -

skulearet har eg 80% stilling samstundes som eg studerer ved Universitetet i Stavanger der eg
skal skriva ein erfaringsbasert master i leerarspesialist i norskfaget. Temaet for masteroppgava
er lesing som grunnleggjande dugleik i naturfag, og eg vil fokusera pa elevane sine tankar og
refleksjonar kring det & lesa 1 naturfag.

Det er Universitetet i Stavanger, UiS, som er ansvarleg for prosjektet.

Faremalet med oppgava er a finna ut i kva grad elevane les i naturfagstimane og om dei har
utbytte av den leseoppleringa dei far. For a skriva masteren min treng eg a snakka med elevar
pa mellomtrinnet for a forsta kva dei tenkjer om lesing i naturfag. Noko av det eg vil sja etter,
er kva erfaringar elevane har nar det gjeld lesing i naturfag og kva strategiar dei nyttar.

Eg vil ta utgangspunkt i eit utval elevintervju der tanken er at elevane sjolve skal fa setja ord
pa kva og korleis dei jobbar med tekstar 1 naturfagstimane. Eg vil med dette be deg om
samtykkje til at ditt barn deltek.

For & kunna svara pa forskingsspersmala i oppgava mi vil eg bruka felgjande metodar:

» Intervju av tre og tre elevar, opp til 30 minutt. Det vil bli tatt lydopptak av intervjua.
Lydopptaket vert transkribert (skrive ned) rett etter opptak og vert sletta ved
prosjektslutt (seinast 31. mai 2021). Det er eg, rettleiiaren min og eventuelt faglerar
som kjem til & nytta lydopptaket.

Opplysningar som vert samla inn i arbeidet med studiet, vert handsama strengt konfidensielt.
Namn pa elevar og skule skal anonymiserast. Det er frivillig & delta, og det er mogleg &
trekkja seg ndr som helst utan narare grunngjeving. Elevar som ikkje deltek, vil {a
undervisning i eit anna klasserom saman med ein annan larar/klassen. Det er viktig &
presisera at eleven sjolv ma enskja 4 delta. Det vil seia at sjelv om du som feresett skriv under
og godkjenner at eleven deltek, kjem eg til & forsikra meg om at eleven er heilt sikker pa at
han/ho synest det er greitt & vera med pé intervju. Eleven kan nér som helst sei i frd om
han/ho enskjer & trekkja seg. Du som foresette har rett til & sja gjennom spersmala mine pa
forehand. Ta gjerne kontakt med meg om du enskjer at eg sender intervjuguiden til deg.

Dine rettar: Sa lenge ditt barn kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
- Innsyn i kva personopplysningar som er registrerte om ditt barn
- A fi retta personopplysningar om ditt barn
- Fé sletta personopplysningar om ditt barn
- Fautlevert ein kopi av personopplysningar om ditt barn (dataportabilitet)
- A senda klage til personvernombudet eller datatilsynet om handsaminga av
personopplysningar om ditt barn.

Opplysningane om ditt barn vert handsama basert pa ditt samtykke.
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P& oppdrag fra UiS har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, vurdert at handsaminga av
personopplysningar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
Dersom du har spgrsmal til studien, eller gnskjer & nytta deg av dine rettar, ta kontakt med:

e Universitetet i Stavanger — Nasjonalt senter for leseopplaring og leseforskning,
Inga Kjerstin Birkedal (inga.k.birkedal@uis.no)
ogl/eller
Student, Gunnhild Litlabg (glitlabo@online.no)

e Vart personvernombod: personvernombud@uis.no

Dersom du har sparsmal knytta til NSD si vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennleg helsing

Gunnhild Litlabg

Dersom du enskjer & samtykka til at ditt barn kan delta i studien, vil eg at du signerer vedlagt
samtykkeerklaering. Erklaringa kan returnerast til kontaktlerar.

Samtykkeerklaering

Eg har lese og forstatt informasjonen om Gunnhild Litlabe si masteroppgave knytta til lesing
som grunnleggjande dugleik i naturfag. Eg gir samtykkje til at:

[| Mitt barn kan delta pa intervju kring erfaringar og strategiar knytt til lesing 1 naturfag.

Eleven sitt namn:

Stad:

Dato:

Signatur foresette:
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7.6 Vedlegg 6: Godkjenning frd NSD

Melding
12.12.2020 08:55

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 483763 er na vurdert av NSD.
Felgende vurdering er gitt:

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den
gjennomfares i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet 12.12.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder
og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig & melde dette til NSD ved a
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.05.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte til behandlingen av personopplysninger om elevene. Var vurdering er at prosjektet legger
opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som foresatte kan trekke tilbake. Elevene vil ogsa samtykke til deltakelse.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere foresattes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke
viderebehandles til nye ufarenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nagdvendige for formalet med
prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
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 som de registrerte og deres foresatte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art.
13.

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til 3 svare
innen en maned.

F@ILG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet

(art. 5.1. 1) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfare dere med behandlingsansvarlig
institusjon.
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OPPFOLGING AV PROSIEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Marita Adnanes Helleland
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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