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Forord
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kompetansebesittelse i praksisfeltet, samt a fa vaere en betydningsfull aktgr for flere barn og
unge. Masteroppgaven har dessuten gitt meg en enorm mestringsfglelse, hvor jeg har fatt
erfare nye og givende laeringssituasjoner. Samtidig har prosessen til tider fgltes som en berg-
og dalbane, hvor jeg har matte takle bade stress og midlertidige nederlagsfglelser. Pa dette
grunnlag har det vaert sardeles betydningsfullt med stgttende omgivelser rundt meg. Alle
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Videre vil jeg ogsa rette en stor takk til de betydningsfulle medstudentene jeg har hatt meg
gjennomgaende i studietiden, men ogsa gjennom dette aret med masterskriving. Deres
engasjement og kunnskap har veert av stor betydning for min motivasjon og fremgang i
skriveprosessen. Szerlig takknemlig er jeg ovenfor Benedikte, som tilbydde seg a lese
gjennom oppgaven min, og ga meg gode tilbakemeldinger i innspurten. | tillegg er jeg
takknemlig ovenfor familie og venner, for bade oppmuntrende og stgttende ord. Gjennom
dette aret, som til tider har veert tungt og virket mgrkt, har dere bidratt til a fylle hverdagen

min med lyspunkter. Tusen takk!
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bidrag har bidratt til kunnskapsrike, spennende og leererike samtaler, og uten dem ville ikke
masteroppgaven veert mulig. Tusen takk for tiden og energien dere har investert i prosjektet

mitt!



Sammendrag

Skolen er en mgteplass for alle barn og unge, og far dermed en sentral rolle og et stort
potensial til & forebygge lesevansker. Fundamentet for skriftspraklige ferdigheter blir lagt i 1.
klasse, og det blir dermed vesentlig a starte det forebyggende arbeidet allerede her. Dette
blir ogsa avgjgrende for a lykkes med det utdanningspolitiske prinsippet om tidlig innsats.
Formalet med avhandlingen er & undersgke hva som kjennetegner laerernes
forebyggingspraksis nar det gjelder lesevansker pa 1. trinn, og hvordan dette kan bidra til
realiseringen av skolens prinsipp om tidlig innsats. For a besvare studiens problemstilling har
jeg intervjuet tre kontaktlzeerere pa 1. trinn. Pa denne maten fikk jeg inngaende kjennskap til
hvordan tre ulike profesjonsutgvere gjennom deres kunnskaper, tanker og erfaringer driver

det forebyggende arbeid med lesevansker i 1. klasse.

Resultatene fra studieundersgkelsen viser at informantene innehar god kjennskap til viktige
delelementer innenfor leseopplaeringen pa 1. trinn, som kan forebygge lesevansker pa et
overordnet niva. Det kan se ut til 8 vaere et hovedfokus pa avkoding, men laererne viser ogsa
betydningen av leseforstaelse, sprakforstaelse, samt motiverte og engasjerte elever. |
kartleggingsprosessen gir informantene uttrykk for @ kartlegge kontinuerlig giennom hele 1.
klasse, noe som gjgr at de erkjenner at det er mulig @ oppdage elever som kan sta i fare for a
bli hengende etter i lesing senere i opplaeringslgpet. | kartleggingsprosessen er det imidlertid
ingen av informantene som nevner betydningen av innblikk i elevenes vokabular, noe som vi
skal se er en tidlig risikofaktor for senere sprakforstaelsesvansker. Dette manglende fokuset
pa muntlig sprakforstaelse kan se ut til & ha sammenheng med kartleggingsprgven fra UDIR
(2022), som ikke har ordforrad som et eget testomrade. Pa denne maten kan det gis uttrykk

for at denne kartleggingsprgven preger det laererne ser etter i kartleggingspraksisen.

Man kan ved hjelp av datainnsamlingen forsta at innholdet i tiltakene bygger pa det samme
som i den ordinzere leseopplaeringen, foruten at det blir et gkt fokus pa leseforstaelse og
sprakforstaelse, samt mestring. Leererne ser ut til a vektlegge teoretiske og
forskningsbaserte prinsipper nar de setter inn de ulike tiltakene, og alle informantene viser
dessuten gjennom utsagnene at de realiserer den lovpalagte plikten med a sette inn

intensive tiltak til de elevene som star i fare for a utvikle lesevansker. Nar laererne i tillegg



forteller at de overvaker virkningen av de ulike tiltakene som blir benyttet, erkjenner de at
de er bevisste pa at elever responderer ulikt pa tiltakene. Samtidig viser de med dette at de

er opptatt av at tiltakene skal vaere funksjonelle.

Datamaterialet gir ogsa overordnet uttrykk for at det er mulig a realisere det forebyggende
arbeidet av lesevansker pa ulike mater. Leererne ser ogsa ut til, ved hjelp av tidlig kartlegging

og tiltak, a vaere opptatt av a realisere prinsippet om tidlig innsats.
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1. Introduksjon

1.1. Innledning

For a kunne tilegne seg kunnskap og kompetanse, samt a aktivt kunne veaere selvstendige
deltakere i det kunnskapssamfunnet vi er en del av, er det avgjgrende a inneha
lesekompetanse. Dermed er det ikke uten grunn at lesing er blitt integrert som en av fem
grunnleggende ferdigheter i alle skolens fag (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Lesing
er en ngdvendig ferdighet som bidrar til tilgangskompetanse, og kan slik betraktes som en
del av den livslange allmenndannelsen. Derav blir lesekompetanse en sentral del for a
ivareta laereplanens doble samfunnsmandat, som handler om a utdanne og danne elevene

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10).

Elever mgter pa skolen med ulike forutsetninger for & kunne utvikle god leseforstaelse. En
sentral oppgave for skolen blir dermed a identifisere de elevene som star i fare for a bli
hengende etter i lesing, for a videre kunne realisere skolens overordnede prinsipp om
tilpasset opplaering (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Tiltak tidligst mulig i
opplaeringslgpet har vist seg a ha mest effekt pa barn som er i risikosonen for a utvikle
lesevansker, og dermed blir det avgjgrende a starte med tiltak allerede i 1. klasse (Ehrhardt
et al., 2013, s. 115; Wanzek et al., 2018, s. 619; Lovett et al., 2017, s. 907). Dette legger
grunnlaget for det viktige fokuset pa tidlig innsats i skolen, som er nedfelt i opplaeringsloven

§1-4 (Oppleaeringsloven, 1998, §1-4).

Som vi skal se, innebzerer tidlig innsats bade a sette inn tiltak pa et tidlig stadium i barns liv
og gripe inn nar problemer oppstar eller oppdages (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 12). For a
lykkes med dette, blir det viktig for leerere og betydningsfulle profesjonsutgvere a
identifisere elever som er i risiko for a utvikle lesevansker sa tidlig som mulig i opplaeringen,
men ogsa implementere forebyggende tiltak som gir positive effekter pa utviklingen av

leseferdigheter. Dette viser viktigheten av tidlig, men ogsa riktig innsats.



1.2. Bakgrunn for valg av tema

Formalet med oppgaven er a rette oppmerksomheten mot arbeidet i skolen knyttet til tidlig
innsats og forebygging av lesevansker. Bakgrunnen for valg av tema ligger i interessen og
motivasjonen for a kunne hjelpe og stgtte elever med deres individuelle lesevansker. Siden
man i dagens tekstbaserte verden er avhengig av a kunne lese og skrive, er literacy
avgjgrende for & lykkes pa de mange arenaene i samfunnet vart. A lzere 3 lese er allerede det
ferste aret pa skolen et overordnet mal, og elever mgter pa skolen med ulike forutsetninger

og ulike nivaer allerede her i leseopplaeringen.

Kunnskapssamfunnet vart stiller stadig hgyere krav til leseferdigheter i dag. Tall fra PISA-
funnene fra 2018 viser at én av fem norske elever presterer under den kritiske grensen, og
som dermed kan ha store vansker med a lese selv enkle tekster. Dette er en gkning fra 2009
og 2015. Elevene i 2018 presterte dessuten lavere enn de svakeste presterende i 2015
(Jensen et al., 2019, s. 8-10). Nar det registreres flere lavtpresterende elever, samt at
lesevansker er signifikant komorbid med flere former for psykiske vansker i den norske skole
(Heiervang & Torsheim, 2011, s. 108), utgj@r disse vanskene et samfunnsproblem. En NRK-
reportasje fra 2023 setter skolens utfordringer med tidlig forebygging av lesevansker pa
dagsorden. Storm, en ung gutt med dysleksi, strevde tydelig med lesingen allerede i 2.
klasse. Likevel fikk han fgrst innvilget retten til spesialundervisning sa sent som i 7. klasse
(Fange et al., 2023). Pa dette grunnlaget blir lesevansker ogsa en dagsaktuell problematikk

innenfor utdanningspolitikken.

| dag har det spesialpedagogiske feltet en stor plass i det norske samfunnet, hvor
forskningen pa lese- og skrivevansker er globalt utbredt og har et enormt omfang. Til tross
for at Klinkenberg (2017) skriver at «Na kan man med rimelig sikkerhet predikere hvem som
er i risiko for & utvikle lese- og skrivevansker f@r og ved skolestart» (s. 1), er ikke
ngdvendigvis dette tilfellet i den praktiske skolehverdagen. Jeg vil pa ingen mate hevde at
Klinkenberg (2017) tar feil her, og heller ikke nar han uttaler seg om at effektive tiltak i det
forebyggende arbeidet finnes, som er «(...) praktisk giennomfgrbare, tids- og
kostnadseffektive og krever ingen omfattende etterutdanning av personalet» (s.11). Det

interessante er at det er flere elever som blir oppdaget med lesevansker senere i



opplaeringslgpet, enn tidlig ved skolestart. Dette kan underbygges av Utdanningsdirektoratet
(2022d) nar de viser til at andelen elever med spesialundervisning gker med en differanse pa
7% fra f@rste til tiende trinn. Nar lese- og skrivevansker er den hgyeste rapporterte arsaken
til 3 innfri krav om spesialundervisning (Grggaard et al., 2004, s. 28), kan man tolke det som
at tidlig innsats er en utfordring i den norske skolen. Dette stgttes av Meld. St. 6 ((2019-
2020), s. 9) hvor det kommer frem at utdanningssystemet star ovenfor en stor utfordring
med at barn og unge ikke far den hjelpen de har behov for, eller at de ikke far den tidlig nok.
Med utgangspunkt i det Klinkenberg (2017) hevder og det som skrives i Meld. St. 6 (2019-
2020), kan en gjerne spgrre seg om det er en systemsvikt som forarsaker at elever ikke blir
oppdaget f@r senere i skolelgpet, og/eller som gj@r at de ikke far den hjelpen de har behov
for. Man ma imidlertid ta med i beregningen at det ogsa kan vaere enkelte av de elevene
som far innvilget spesialundervisning sent i oppleeringslgpet, som ikke har vist risikofaktorer
tidligere (Catts et al., 2012, s. 179). PIRLS-undersgkelsen fra 2016 viste likevel at 37% av
leerere pa 4. trinn «venter og ser om vanskene bedrer seg med modning» (Lundetrae &
Gabrielsen, 2017, s. 164). Hvis leerere venter pa modning i fjerde klasse, kan det
tilsynelatende veere flere som gjgr dette i 1. klasse. Dette star i kontrast til en satsning pa

tidlig innsats i den norske skolen.

Som vi skal se, finnes det en rekke risikotegn som kan predikere senere lesevansker, ogsa det
fgrste aret pa skolen (F.eks. Puolakanaho et al., 2007, s. 926; Torppa et al., 2010, s. 314:
Hulme & Snowling, 2016, s. 733; Nation et al., 2010, s. 1037-1038). Som profesjonsutgvere
blir det viktig a ta disse tegnene pa alvor gjennom a forebygge og tilpasse opplaeringen til
elevenes forutsetninger tidlig i opplaeringslgpet, slik at samtlige barn og unge far muligheten
til 3 oppleve laering, mestring og utvikling i skolehverdagen. Det pedagogiske tilbudet barna
far de fgrste arene i skolen, vil danne grunnlaget for hvorvidt de lykkes videre i skolegangen
og yrkeslivet (Meld. St. 6, (2019-2020), s. 12). Dermed vil szerlig laerere pa 1. trinn fa en
verdifull rolle som forebyggende aktgrer av lesevansker. | lys av dette blir det viktig a
undersgke problematikken grundigere for meg selv som kommende laerer, med et mal om a
pa best mulig mate kunne skane elevene fra de uheldige konsekvensene som medfglger av a
bli oppdaget med lesevansker for sent, eller ikke i det hele tatt. En forutsetning for dette blir
tidlig identifisering og intervensjoner. Dette vil gjgre at stort sett alle barn og unge kan laere

seg a lese (Hgien & Lundberg, 2019, s. 307).



Med dette som bakteppe, vil den kunnskapstilegnelsen jeg opparbeider meg gjennom denne
oppgaven uten tvil komme godt med i min fremtidige profesjon. Alle de overnevnte
aspektene er grunnlaget for mitt valg av tema, og har veert med pa a utvikle

problemstillingen og forskningsspgrsmalene som oppgaven min baserer seg pa.

1.3. Problemstilling og forskningsspgrsmal

I lys av bakgrunnen for valg av tema blir problemstillingen min rettet mot a undersgke
hvordan lzerere i praksis arbeider med forebygging av lesevansker tidlig i oppleeringsigpet.

Dette har resultert i fglgende problemstilling:

Hvordan arbeider tre laerere for G forebygge lesevansker pa 1. trinn, som en del av

arbeidet med tidlig innsats?

Utvalget mitt vil i samsvar med dette besta av tre ulike kontaktleerere pa 1. trinn, som star
ansvarlig for leseopplaeringen til sine fgrsteklassinger. For a avgrense oppgaven har jeg valgt
a fokusere pa leseoppleeringen, foran skriveopplaeringen. Forskning viser likevel at lesing og
skriving vil stgtte hverandre gjensidig i utviklingen (Graham et al., 2017, s. 269; Sénéchal, et
al., 2012, s. 930), og dermed kan man anse disse ferdighetene som korrelerte. Pa denne
maten kan vansker med lesing ogsa vaere gjeldende for skrivingen, og mye av
forebyggingsarbeidet som fremkommer i oppgaven vil saledes kunne stgtte begge disse

grunnleggende ferdighetene.

Prinsippet om tidlig innsats og et malrettet forebyggende arbeid star sentralt i
formuleringene av problemstillingen. Det lovpalagte ansvaret skolen star ovenfor med tidlig
innsats blir et grunnleggende prinsipp for at «alle barn og elever kan delta i fellesskapet og
utvikle seg, mestre og laere ut fra egne forutsetninger» (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 14). Dette
forutsetter et regelmessig forebyggingsarbeid knyttet til lesevansker, helt fra starten av
skoledret. Fgrst og fremst blir det avgjgrende at den ordinzere leseopplaeringen generelt
holder et hgyt niva, som en del av en allmennforebyggende innsats. Det blir videre

betydningsfullt & kontinuerlig arbeide med a identifisere de elevene som er i risiko for a



utvikle lesevansker, slik at disse elevene far den tilpassede opplaeringen de har rett p3,
tidligst mulig. Dette krever en funksjonell og regelmessig kartleggingspraksis. Vel sa viktig
blir det at handteringsprosessen leerere star ovenfor, nar de har identifisert elever som star i
fare for a utvikle lesevansker, gir ekstra stgtte til elevene og har som mal at vanskene ikke
forverres. Totalt sett vil dette danne grunnlaget for a besvare problemstillingen min, og har

resultert i tre konkrete forskningsspgrsmal:

1. Hva kjennetegner en god leseopplzering i den ordinzere klasseromsundervisningen

blant lererne?

2. Hvilket grunnlag benytter laererne seg av ndr de identifiserer elever som kan veere

i risiko for @ bli hengende etter i lesing?

3. Hvilke tiltak forteller laererne at de setter i gang hos elever som er i risiko for @

utvikle lesevansker?

Forebygging kan for gvrig ogsa handle om a arbeide i etterkant av iverksatte tiltak, for a
overvake og evaluere effekten av ulike intervensjoner. Dette blir viktig for a sikre
funksjonelle tiltak. Som vi senere skal se, blir dette en del av sekundarforebyggingen.
Dermed vil det inkluderes under det siste forskningsspgrsmalet, selv om det blir en betydelig

mindre del av besvarelsen.

1.4. Begrepsavklaring

Problemstillingen min med tilknyttende forskningsspgrsmal inneholder en rekke begreper
som blir sentrale for oppgaven. Jeg vil i fglgende delkapittel redegjgre for hvordan jeg forstar

og vil anvende disse begrepene videre i avhandlingen.

1.4.1. Tidlig forebyggende innsats
Formuleringen av problemstillingen min bestar av to overordnede begreper; tidlig innsats og
forebygging. Dette er komplekse begreper som star sentralt i den norske

utdanningspolitikken. | Meld. St. 16 (2006-2007) formuleres tidlig innsats gjennom to



perspektiver: «(...) innsats pa et tidlig tidspunkt i barns liv» og «(...) inngripen nar problemer
oppstar eller avdekkes» (s. 10). Forebygging i spesialpedagogisk perspektiv dreier seg om a
avverge en ugnsket utvikling (Justis- og beredskapsdepartementet, 2009, s. 7). Disse
termene gar jeg na&rmere innpa etter hvert i oppgaven, men hovedpoenget er at begrepene
pa denne maten gar hand i hand. Tidlig innsats blir et ledd i forebyggingsarbeidet giennom
dets avdekkings- og tiltaksaspekt, og man kan karakterisere det som tidlig forebyggende
innsats. | oppgaven vil dette innebaere 3 aktivt motarbeide at elever som star i fare for a

utvikle lesevansker far en uheldig utvikling og faller utenfor, tidligst mulig i opplaeringslgpet.

1.4.2. Primeer-, sekundzer- og tertizerforebygging

I NOU-rapporten «Rett til laering» (NOU 2009: 18, s. 155) deles forebygging inn i tre nivaer:
primeer, sekundaer og tertiaerforebygging. Primaerforebygging er allmennforebyggende
innsats, der tanken og @gnsket er at alle barn og unge skal fa et kvalitetssikkert
utdanningstilbud som fremmer best mulig utbytte nar det gjelder leering og utvikling. |
oppgaven vil dette innebaere at den ordinzere leseopplaringen for alle elever er av hgy
kvalitet. Dessuten vil kartleggingsprosessen bli vektlagt her, for a kunne finne elevene som
er i risiko for a utvikle lesevansker. Disse elevene har videre behov for mer malrettet stgtte
og et mer tilpasset tilbud utenfor den ordinaere innsatsen, noe som blir en del av
sekundeerforebyggingen. Malet her blir a forhindre opprettholdelse og videreutvikling av
vansker elevene serlig har risiko for a utvikle. | avhandlingen vil dette handle om de
tiltakene laererne setter inn hos de elevene som star i fare for a bli hengende etter i lesing.
Det siste nivaet er den tertiaere forebyggingen. Dette handler om mer tilspisset tiltak mot
risikogrupper som allerede har betydelige vansker, hvor hensikten blir @ hindre forverring og
redusere de vanskene som foreligger (NOU 2009: 18, s. 155). Her er det ikke sagt at lzererne
star for opplaeringen, og dermed vil ikke denne formen for forebygging fa plass i oppgaven.
Ved a anvende de to fgrste nivaene for forebygging, synliggjgres forskjellen pa
forebyggingsarbeid som gjelder samtlige elever i en klasse, og forebyggingspraksisen som

kun vil gjelde for de elevene som er i risiko for & utvikle lesevansker.



1.4.3. «Response to Intervention»

En modell som kan kobles opp mot de tre forebyggingsnivaene, er Response to Intervention
(RTI) (Grosche & Volpe, 2013, s. 4). Basert pa Grosche & Volpe (2013) sin omtalelse av RTI,
blir den ofte fremstilt som en «(...) tree-tiered model of academic and behavioural support»
(s. 3). Man starter med a kartlegge samtlige barn i klasserommet, og de som ikke har
tilstrekkelig utbytte av ordinaer undervisning far intervensjoner som er forskningsbasert,
med gkende intensitetsniva. Samtidig skal fremdriften overvakes kontinuerlig. Disse tre
nivaene omtales pa engelsk som «tiers» (Grosche & Volpe, 2013, s. 4). | lys av oppgavens
tematikk og formal vil jeg bruke RTI som en flerlags-modell for a identifisere og stgtte elever
som er i risiko for a utvikle lesevansker. RTI blir saledes et godt verktgy for a redusere antall
elever som star i fare for a utvikle lesevansker, eller alvorlighetsgraden av vanskene. Slik kan

modellen bidra til a legge grunnlaget for tidlig utvikling av funksjonelle leseferdigheter.

1.4.4. Lesing

For a forsta hvordan ulike lesevansker kan opptre, blir det fgrst og fremst viktig a forsta hva
lesing innebzerer. | oppgaven vil min forstaelse av lesing ta utgangspunkt i The Simple View
of Reading (SVR): Reading = Decoding x Comprehension (R = D x C) (Gough & Tunmer, 1986,
s. 7).  avhandlingen vil jeg gjennomgdende bruke termene avkoding og sprakforstaelse, og
forstar den matematiske formelen som at disse komponentene blir forutsetninger for a
oppna leseforstaelse. Termene gar jeg naermere inn pa senere i avhandlingen. Nyere
leseforskning antyder at denne modellen ikke lengre er tilstrekkelig, og som et svar pa denne
kritikken vil jeg ogsa sette fokus pa modellen The Active View of Reading (AVR) (Duke &
Cartwright, 2021). Her blir blant annet engasjement og motivasjon ansett som
forutsetninger i tilegnelsen av de kognitive elementene avkoding og sprakforstaelse (s. 33).

Pa dette grunnlaget vil min forstaelse av lesing ogsa inkludere disse to faktorene.

1.4.5. Engasjement og motivasjon

Engasjement og motivasjon er to begreper som gjerne blir brukt om hverandre.
Lesemotivasjon innebzerer a vaere laerevillig, og oppstar nar elever har tiltro til egne
ferdigheter og er utholdende (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 403). Engasjert lesing har ifglge

Guthrie & Wigfield (2000) fire kvaliteter: sosial interaksjon, motivasjon, strategibruk og



konseptuell kunnskap (s. 403). Slik ser man at motivasjon er ngdvendig for engasjement,
men ikke tilstrekkelig. Pa denne maten er begrepene til en viss grad relaterte, samtidig som
de opptrer som distinkte. Siden min forstaelse slik bygger pa at motivasjon ligger til grunn
for engasjerte lesere, vil begrepet engasjement implisitt ogsa vise til motivasjon, men ikke

omvendt.

1.4.6. Ulike former for lesevansker

Med utgangspunkt i den forenklede leseformelen The Simple View of Reading (Gough &
Tunmer, 1986, s. 7), har Klinkenberg (2018) utviklet en to-dimensjonal modell der han
kategoriserer ulike lesevansker. Svikt i avkodingsprosessen karakteriserer han for dysleksi,
mens elever som hovedsakelig strever med sprakforstaelse omtaler han som svake forstdere
eller elever med spesifikke vansker med leseforstdelsen. Vansker med begge disse

komponenter kjennetegnes som generelle lesevansker (Klinkenberg, 2018, s. 12).

Bishop & Snowling (2004) har pa samme mate som Klinkenberg (2018) utviklet en to-
dimensjonal modell, men deres modell illustrerer forholdet mellom lesevansker og
sprakvansker. Dysleksi kiennetegnes her gjennom vansker med fonologiske ferdigheter,
mens spesifikke vansker med leseforstaelsen kjennetegnes gjennom milde eller moderate
vansker i ikke-fonologiske ferdigheter (s. 859). Disse kategoriene samsvarer pa denne maten
med kategoriene til Klinkenberg (2018, s. 12). For elever med Specific Language Impairment
(SLI), som i dag kalles utviklingsmessige sprdkforstyrrelser (Developmental Language
Disorders (DLD)), tilsier modellen til Bishop & Snowling (2004) at det foreligge vansker med
begge disse to spraklige ferdighetene (s. 858). Klinkenberg (2018) hevder pa bakgrunn av
tidligere forskning at det likevel kan finnes sprakvansker i alle formene for lesevansker som
han omtaler, ogsa hos gruppen han karakteriserer for gode lesere (s. 20). Pa denne maten
henger sprakvansker tett sammen med de ulike lesevanskene, selv om vanskene ikke

ngdvendigvis er komorbide.

| 1. klasse er elevene i begynnelsen av skriftsprakstilegnelsen. Dermed vil det tilsynelatende
ikke foreligge noe klar diagnose innenfor spekteret av lesevansker det fgrste aret pa skolen.

Disse fire diagnosene vil likevel ligge til grunn for betegnelsen lesevansker videre i



avhandlingen. Selv om man ikke med sikkerhet kan si om elevene faktisk vil fa en diagnose
senere, finnes det imidlertid ulike risikotegn som allerede i 1. klasse kan forutse senere

lesevansker. Siden de presenterte lesevanskene i all hovedsak baserer seg pa vansker med
avkoding, sprakforstaelse eller en blanding, vil det i oppgaven dreie seg om prediktorer for

tidlige avkodingsvansker og sprakforstaelsesvansker.

1.5. Struktur og oppgavens oppbygging

| det fgrste hovedkapittelet har det na blitt presentert en introduksjon for oppgaven min
med en innledning av tema, bakgrunn for valg av tema, problemstilling med tilknyttede
forskningsspgrsmal og en begrepsavklaring. Dette delkapittelet har til hensikt a gi en oversikt
over oppgaven pa et overordnet plan. Avhandlingen videre er delt inn i fem hovedkapitler:
teoretisk grunnlag, tidligere forskning og empiri, metode, funn og drgfting, samt en

avslutning.

Selv om mye av teorien og forskningen enkelte steder i oppgaven blir sammenvevd, har jeg
bevisst valgt a dele disse i to separate kapittel. | teorikapittelet vil jeg forklare ulike fenomen
som blir sentrale for min oppgave. Mens den teoretiske delen i all hovedsak tar
utgangspunkt i antakelser det er bred enighet om, vil kapittel om forskning og empiri som
kommer etter i stgrre grad bygge pa datainnsamling og praktiske erfaringer som undersgker
kausalitet. Dermed vil forskning pa effekten av tidlig forebyggende innsats, prediktoreri 1.
klasse, en kvalitetssikker og allmennforebyggende leseopplaering, samt funksjonelle tiltak
vaere mest naturlig @ innlemme her. Tidlig innsats fra et utdanningspolitisk stasted og
kartlegging i skolen som fremkommer i teorikapittelet kan gjerne anses som overordnede
tiltak i forebyggingsarbeidet. Dermed vil jeg understreke her at de tiltakene som beskrives i
forsknings- og empiridelen av oppgaven vil dreie seg om den pedagogiske undervisningen og

intervensjoner.

| metodekapittelet presenteres det metodiske overveielser som er blitt gjort for a kunne,
ved hjelp av datainnsamlingen, besvare problemstillingen pa best mulig vis. | kapittelet om
funn og drgfting som fglger vil jeg ta utgangspunkt i den teoretiske og empiriske

forankringen, og drgfte resultatene fra datainnsamlingen i lys av dette. Dette kapittelet vil



pa denne maten danne grunnlaget for a besvare problemstillingen. Avslutningsvis vil jeg
konkludere, adressere studiens begrensninger og gjgre meg noen avsluttende refleksjoner

knyttet til temaet for oppgaven.
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2. Teoretisk grunnlag

| dette kapittelet vil jeg forst og fremst belyse utdanning og leseopplzeringen fra et
utdanningspolitisk stasted. Videre vil jeg ga dypere inn pa lesefeltet, hvor jeg gar teoretisk til
verks for a forklare hvordan man kan forsta lesing. Her blir det ogsa beskrevet hva som
kjennetegner leseforstaelse i 1. klasse. Dernest vil jeg koble nivaene i Response to
Intervention (Grosche & Volpe, 2013, s. 4) opp mot ulike forebyggingsnivaer, samt redegjgre
for kartlegging i skolen gjennom ulike metoder og tilnaerminger man kan ta i bruk allerede i
1. klasse. Til slutt gis en oversikt over hvilke kartleggingsprgver man gjerne kan ta i bruk i

leseopplaeringen pa 1. trinn.

2.1. Barnekonvensjonen og opplzeringsloven om skole og utdanning

Barns utdanningsrett er hjemlet i barnekonvensjonen (Barnekonvensjonen, 1989, art. 28).
Staten star med dette ansvarlig for at alle elever far undervisning i trad med en godt
tilrettelagt opplaering basert pa differensiering, hvor ogsa barnets beste alltid skal veere et
grunnleggende hensyn (Barnekonvensjonen, 1989, art. 3). Dermed blir det viktig som laerer a
imptekomme elevmangfoldets ulike forutsetninger i skolens praksis, for a kunne tilrettelegge
undervisningen etter individuelle behov. Dette peker pa tilpasset opplaering, som er
lovfestet i oppleeringsloven: «Opplaeringa skal tilpassast evnene og fgresetnadene hja den
enkelte eleven (...)» (Opplaeringsloven, 1998, §1-3). Denne formuleringen innebeerer et
seerlig fokus pa individuell tilpasning. | Meld St. 31 (2007-2008) legges det stor vekt pa laering
i en sosial interaksjon: «Tilpasset opplaering skal i all hovedsak skje innenfor rammen av
fellesskapet (...)» (s. 74). Skolen skal slik giennomgaende i grunnskolen arbeide og
tilrettelegge for at alle elever skal fa mest mulig utbytte av undervisningen, fra et
individrettet- og et fellesskapsperspektiv. Dette blir et viktig ledd for a oppfylle det som er
angitt i opplaeringsloven: «Alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljg som fremjar
helse, trivsel og laering» (Oppleeringsloven, 1998, §9A-2). For a pa best mulig mate klare a
lykkes med en opplaering som harmonerer med dette, blir det avgjgrende a fgrst og fremst
oppdage elever som strever med leseferdigheten, samt sette inn hensiktsmessige tiltak og

intervensjoner tidligst mulig.
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2.2. Tidlig innsats som et utdanningspolitisk begrep

Til tross for at Norge er et av de landene som har brukt mest ressurser pa
spesialpedagogiske tiltak, og der tilpasset opplaering har statt sterkt, er det viktig a
understreke at en vente-og-se-holdning tidligere har veert dominerende (Gabrielsen, 2021, s.
27). Holdningen star i motsetning til det velkjente begrepet i dagens skole og
utdanningspolitikk, nemlig tidlig innsats. Meld. St. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen. Tidlig
innsats for livslang lzering satte for alvor tidlig innsats pa dagsorden. Her blir begrepet todelt,
og forstas forst som «(...) innsats pa et tidlig tidspunkt i barns liv» (s. 10). Dette peker i
retning av innsats de fgrste arene i grunnskolen. Det er ogsa viktig a veere forberedt pa at
enkelte barn og unge kan klare seg fint giennom de f@rste fasene av skriftsprakstilegnelsen,
gjerne fgr kravene til leseferdigheten gker. Dette omtales i det andre leddet av den todelte
forstaelsen av tidlig innsats i Meld. St. 16 (2006-2007): «(...) inngripen nar problemer oppstar

eller avdekkes» (s. 10), som kan vaere nar som helst i skolelgpet.

Denne tosidige forstaelsen av tidlig innsats er blitt viderefgrt i en nyere stortingsmelding
(Meld. St. 6 (2019-2020)). Nar det gjelder inngripen pa et tidlig tidspunkt, skriver regjeringen
hvor viktig det er «(...) at alle barn far tilgang til et godt tilpasset pedagogisk tilbud tidlig i
livet» (s. 12). Departementet trekker ogsa frem det andre aspektet ved tidlig innsats, nemlig
inngripen i et tidlig utviklingsforlgp: «Nar det oppstar nye behov underveis i
utdanningslgpet, skal barn og elever fa rask hjelp og tilrettelegging for @ unnga at
utfordringene vokser seg stgrre» (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 12). Ved at bade eldre og nyere
stortingsmeldinger innehar samme meningsinnhold knyttet til tidlig innsats, tydeliggj@r at

hensikten bak begrepet lenge har veert konstant og aktuelt.

Formuleringene fra disse utdanningspolitiske dokumentene impliserer hvor vesentlig
arbeidet med tidlig innsats er i skolesammenheng. Elevene har rett til 3 mgte opp pa skolen
med den opplaeringen de har behov for, noe som vil forhindre at deres individuelle

forutsetninger setter en stopper for deres lzering og personlige utvikling i opplaeringslgpet.
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2.3. Retten til intensiv opplaering

Oppleaeringslovens §1-4 setter ogsa sgkelys pa tidlig innsats, saerlig nar det gjelder innsats pa

et tidlig tidspunkt i skolegangen:

«Pa 1. til 4. arstrinn skal skolen sgrgje for at elevar som star i fare for a bli hengande
etter i lesing, skriving eller rekning, raskt far eigna intensiv oppleering slik at forventa
progresjon blir nadd. Om omsynet til eleven sitt beste talar for det, kan den intensive
opplaeringa i ein kort periode givast som eineundervisning» (Opplaeringsloven, 1998,

§1-4).

Loven forplikter lzerere a sette i gang intensiv opplaering for de elevene de mistenker ater e
fare for a bli hengende etter i lesing de f@rste fire arene av grunnskolen. Dette intensive
tiltaket kan ses pa som et fgre-var-prinsipp, som har til hensikt a forebygge utvikling av

lesevansker.

Ifglge Utdanningsdirektoratet (2018) er det ingen klare retningslinjer for hvordan
giennomfg@ringen av en intensiv opplaering skal forega, men det skal begrenses til en kort
periode fgr det ma tas videre til vurdering av spesialundervisning. Det er imidlertid flere
hensyn som ma vurderes ut ifra hvilke tiltak som er essensielle og formalstjenlige for den
enkelte elev. Skolens plikt blir & ivareta hensynet om elevens beste, og dermed kan en
intensiv opplaering gis bade innenfor og utenfor den ordinaere undervisningen (s. 3-4).
Utdanningsdirektoratet understreker ogsa inkludering som et grunnleggende prinsipp i den
norske skolen. Dermed blir det viktig & organisere og gjennomfg@re undervisningen pa den
maten at elevene i stgrst mulig grad blir en del av et inkluderende laeringsmiljg. Samtidig kan
ogsa elevens beste veere a fa den intensive opplaeringen som eneundervisning eller i mindre
grupper, og her blir det ngdvendig a ta hensyn til elevenes egen stemme, samt foreldrene (s.

3-4).
For a kunne drive et forebyggingsarbeid som star i trad med overnevnte retningslinjer og

regelverk, er det sentralt @ ha kunnskap om hva som kjennetegner leseferdigheter, bade

generelt ogi 1. klasse. Dette skal jeg ga neermere inn pa i det fglgende.
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2.4. Lesing

2.4.1. En grunnleggende ferdighet

Kunnskapslgftet av 2006 (LKO6) innf@rte for fgrste gang lesing som grunnleggende ferdighet.
Lesing skulle ikke ensidig tilhgre det norskfaglige i skolen, men skulle vaere integrert som alle
leereres ansvar i ethvert fag i den praktiske skolehverdagen (Gabrielsen, 2021, s. 23). Dette
er viderefgrt i dagens laereplanverk av 2020, hvor lesing i rammeverket for grunnleggende

ferdigheter omtales slik:

«A kunne lese er a skape mening fra tekst. Lesing gir innsikt i andres erfaringer,
meninger, opplevelser og skaperkraft, uavhengig av tid og sted. Lesing av tekst pa
papir og digitalt er en forutsetning for livslang leering, og for a kunne delta aktivt i
samfunnslivet pa en kritisk og reflektert mate. A lese handler om a kunne forst3,
bruke, reflektere over og engasjere seg i innholdet i tekster {(...).»

(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 13).

Formuleringene gir rom for at lesing skal vaere et verktgy for leering og deltakelse i
samfunnet, men ogsa for eget engasjement og egen glede. Slik pekes det pa aspekter bade
fra et individ- og et samfunnsperspektiv, og et redskaps- og danningsperspektiv. Videre i
rammeverket star det at: «Utvikling av funksjonell leseferdighet er et samspill mellom
forstaelsesprosesser og avkodingsprosesser i tilnaermingen til tekst»
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 14). Her blir lesing sett pa som en kompleks ferdighet som
tar utgangspunkt i en vekselvirkning mellom ulike prosesser. At rammeverket setter fokus pa
forstaelsesprosesser og avkodingsprosesser, bygger pa de kognitive elementene i The Simple

View of Reading (Gough & Tunmer, 1986, s. 7).

2.4.2. «The Simple View of Reading»

For a forsta de lesing, kan man se naermere pa modellen The Simple View of Reading (SVR):
Reading = decoding x comprehension (R = D x C) (Gough & Tunmer, 1986, s. 7). En funksjonell
ordavkodingsferdighet beskrives som «(...) automatisk og flytende omkoding av en
bokstavsekvens til en lydsekvens (ord)» (Lyster et al., 2019, s. 338). Nar det gjelder

forstaelseskomponenten poengterer Gough & Tunmer (1986) at den ikke skal oppfattes som
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leseforstaelse, men heller spraklig forstaelse hvor ord, setninger og diskurser tolkes (s. 7).
Dermed blir det rimelig a8 betegne dette som muntlig sprakforstaelse. Multiplikasjonstegnet i
formelen illustrerer at dersom en av faktorene er null, vil ogsa produktet bli null. Pa denne
maten blir avkoding og sprakforstaelse forutsetninger for leseforstaelse, som er malet med

hele lesevirksomheten og ngdvendig for a vaere lesekyndig (Ouellette, 2006, s. 556).

Til tross for at en stor andel av differansen i lesing forklares ut ifra de kognitive elementene
som SVR bestar av (Hoover & Gough, 1990, s. 142; Catts et al., 2005, s. 27), er det imidlertid
ikke alle teoretikere og forskere innenfor lesefeltet som deler samme oppfattelse av den
forenklede modellen. Hoover & Gough (1990) argumenterer for at ordavkoding og
sprakforstaelse kan adskilles og vaere to separate ferdigheter (s. 155), slik man ogsa gjerne
tolker den matematiske formelen. Klinkenberg (2018) hevder pa motsatt side at avkoding og
sprakforstaelse er korrelaterte ferdigheter (s. 12), noe som mye av forskningen ogsa
underbygger (Graham et al., 2017, s. 269; Sénéchal et al., 2012, s. 930). A argumentere for
en balansert tilnaerming mellom avkoding og sprakforstaelse blir ogsa verdsatt i
formuleringene i rammeverket (se delkapittel 2.4.1.). Dette er i trad med et syn om a se pa
lesing som en tolkningsferdighet, der det hele tiden er en hermeneutisk vekselvirkning
mellom avkoding og sprakforstaelse (Tgnnessen & Uppstad, 2015, s. 71). Tgnnessen &
Uppstad (2015) argumenterer for at de isolerte frontene mellom elementene i SVR ma falle,
men understreker samtidig at meningen ikke er a ta avstand fra delene. Tvert imot skal
komponentene bli brukt, men i en kontinuerlig eksponering med helhetene. Dette er med en
tanke om at det er i en hermeneutisk vekselvirkning leering og fortolkning skjer (T@nnessen

& Uppstad, 2015, s. xiii).

Det finnes ogsa andre som kritiserer det enkle synet pa lesing. Selv om SVR i utgangspunktet
har til hensikt a illustrere et forenklet syn pa lesing, stiller blant annet Hgien-Tengesdal
(2010) seg sporrende til om modellen likevel kan bli en overforenkling. Hun er enig i at
variansen i lesing i stor grad skyldes vansker med ordavkoding eller sprakforstaelse, men
forklarer samtidig at man ogsa ma ta hensyn til andre faktorer som kan forklare variasjonen i
leseforstaelse (s. 465). Dette samsvarer med Aron et. al. (2008), som peker pa tre domener
som har innflytelse i tilegnelsen av leseferdigheter. Foruten de kognitive faktorene, avkoding

og sprakforstaelse, gir han blant annet rom for at motivasjon kan forklare elevers
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leseforstaelse (s. 69). Dette underbygges ogsa gjennom mye av forskningen, som peker pa
signifikant sammenheng mellom motivasjon og leseforstaelse (Cartwright et al., 2019, s. 360;

Guthrie et al., 2013, s. 21; Andreassen & Braten, 2010, s. 275).

Nar det er sagt har SVR fatt empirisk giennomslag fra en rekke teoretikere og forskere pa
lesefeltet, og det er bred enighet om at en stor andel av differansen i lesing forklares ut ifra
de kognitive elementene modellen er bygd opp pa (Hoover & Gough, 1990, s. 142; Catts et
al., 2005, s. 27). En modell som tilsvarende SVR erkjenner disse to kognitive elementene som
en stor del av variansen i lesing, men som samtidig kan anses som et svar pa kritikken av den
forenklede matematiske formelen, er The Active View of Reading (AVR) (Duke & Cartwright,
2021, s. 33).

2.4.3. «The Active View of Reading»

The Active View of Reading (AVR) (Duke & Cartwright, 2021, s. 33) er en modell basert pa
nyere forskning pa lesefeltet. Modellen tar utgangspunkt i skillet mellom avkodings- og
sprakforstaelseselementene fra The Simple View of Reading (SVR) (Gough & Tunmer,1986, s.
7), men samtidig gir den rom for overlapping gjennom a bygge bro mellom komponentene.
Dette gjenspeiler det SVR har blitt kritisert for; avkoding og sprakforstaelse som adskilte
prosesser. Her blir leseflyt trukket frem som en viktig brokoblingsprosess mellom
elementene, men ogsa blant annet vokabular kan stgtte bade avkoding og sprakforstaelse
ifglge modellen (Duke & Cartwright, 2021, s. 33). Et annet aspekt fra AVR som skiller seg fra
SVR-modellen, er selvregulering som pavirkningsfaktor for disse to komponentene. Her blir
det blant annet lagt vekt pa engasjement og motivasjon. Pa denne maten tar AVR hgyde for
at flere faktorer kan forklare variansen i leseforstaelse, og kan slik anses a veere et svar pa

kritikken om at SVR kan bli en overforenkling (Duke & Cartwright, 2021, s. 33).

Lesemodellene har en ngkkelfunksjon i at de illustrerer bidragsytere til leseforstaelse.
Dermed kan de ogsa omvendt vise potensielle arsaker til lesevansker. Med avkoding og
sprakforstaelse som bade separate og relaterte ferdigheter i spissen, vil AVR tydeliggj@r
hvordan ulike lesevansker kan komme til uttrykk innenfor, pa tvers av og utover de brede

kategoriene av avkoding og sprakforstaelse. Dermed blir modellen med sine komponenter
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en forutsetning i forebyggingsarbeidet av ulike lesevansker. Selv om engasjement, ikke ene
og alene er en primaer arsak til lesevansker, vil dette spille en viktig rolle i utviklingen eller

forverringen av ulike lesevansker ifglge modellen.

2.4.4. Engasjement

Elever som strever med lesing, vil gjerne oppleve lite utbytte og mestring i oppleeringen.
Dette kan forhindre engasjement i leseopplaeringen, og elever kan pa denne maten vise
me@nstre av misngye, vaere apatiske, oppregrske, redde, utbrente og vende seg bort fra
leeringsmuligheter (Furrer & Skinner, 2003, s. 149). Det blir derav lzerernes jobb a
tilrettelegge undervisning og aktiviteter i klasserommet for a kunne skape engasjerte lesere.
Hvordan man kan gjgre dette beskrives giennom Engagement Model of Reading

Development (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 410).

Engagement Model of Reading Development (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 410) illustrerer
hvordan laererens undervisning i klasserommet har innflytelse pa elevens leseferdighet
gjennom a skape engasjerte lesere (Solheim, 2014, s. 76). | sentrum av modellen finner vi
prestasjoner (achievement), kunnskaper (knowledge) og praksiser (practices) av lesingen
(Guthrie & Wigfield, 2000, s. 410). Dette inkluderer leseprestasjoner, tilegnelse av kunnskap
gjennom lesing, samt leseerfaring som eleven far gjennom lesingen, og symboliserer slik
utbyttet elevene far av leseundervisningen (Solheim, 2014, s. 76). Like utenfor sentrum
finner vi de fire faktorene jeg nevne innledningsvis som ligger til grunn for engasjement;
sosial interaksjon (social interactions), motivasjon (motivations), strategibruk (strategy use)
og konseptuell kunnskap (conceptual knowledge) (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 410). Ytterst i
modellen er det ogsa utarbeidet kjennetegn ved undervisningen som regnes som opphavet
til leseengasjement, men disse vil jeg ikke ga neermere inn pa. Poenget er a fremheve de fire

overordnede faktorene som utgjgr fundamentet for en engasjerende undervisning.

2.4.5. Leseforstaelse i 1. klasse

Totalt sett illustrerer avkoding, sprakforstaelse og engasjement ulike aspekter ved

leseprosessen. Lesing skjer dermed i en interaksjon med flere komponenter, og ma ses i
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sammenheng med disse. Na vil jeg koble opp disse komponentene til hva leseforstaelse er i

1. klasse.

Avkoding

Forskning viser at det primeert er avkodingsferdigheter som forklarer mesteparten av
variansen av leseforstaelsen hos elever i 1. klasse (Vellutino & Fletcher, 2005, s. 377).
Dermed er det med god grunn at Lyster et al. (2019) fastslar denne komponenten som
viktigst tidlig i leseutviklingen (s. 342). Avkoding blir en forutsetning for a kunne lese riktig,
og slik ogsa a forsta ord. Dermed kan det bli viktigere for en elev pa 1. trinn a f@rst utvikle

avkodingsferdigheten, for a sa danne grunnlag for a8 kunne forsta ordene de leser.

Hgien & Lundberg (2019) presenterer i deres bok en stadiemodell som illustrere elevenes
leseutvikling. Nar elevene begynner pa skolen er dei en tidlig utviklingsfase i
leseopplaeringen, og malet blir a fa dem til 8 forsta det alfabetiske prinsippet, som innebaerer
a komme seg til det alfabetisk-fonologiske stadiet (s. 58). Dette kommer ogsa til uttrykk
gjennom kompetansemalet etter 2. trinn i laereplanen for norsk: «trekke bokstavlyder
sammen til ord under lesing og skriving» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Her blir den
fonologiske ordavkodingsstrategien primaerstrategien hos den ferske leseren, som handler
om a ta utgangspunkt i enkeltbokstaver eller bokstavkombinasjoner (Hgien & Lundberg,
2019, s. 50 og 59). For at elevene skal kunne ta i bruk denne avkodingsstrategien, forutsetter
det at lzererne gir dem et godt fonologisk grunnlag, samt gode synteseferdigheter som en
del av leseopplaringen (s. 63). Disse ferdighetene kommer jeg naermere inn pa senere under

tiltak.

Det er likevel viktig a papeke at lesingen skal oppleves som meningsfylt i
begynneropplaeringen ogsa. Dette sa vi i definisjonen av lesing som grunnleggende ferdighet
(se delkapittel 2.4.1.). Elevene far imidlertid ved en fonologisk avkodingsstrategi tilgang til
tekstens innhold, selv om denne strategien ikke vil vaere tilstrekkelig for a oppna
leseforstaelse senere i opplaeringslgpet. A samtidig kunne bruke mentale ressurser pa
sprakforstaelse i leseprosessen, krever at elevene gar over til det ortografisk-morfemiske
stadiet (Hgien & Lundberg, 2019, s. 60), som kjennetegnes ved en ortografisk

ordavkodingsstrategi. Eleven vil her bli mer uavhengig av a bruke kontekstuelle
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holdepunkter (s. 53). Dette muliggjgr gjenkjenning av ord hurtig og korrekt uten @ matte ga
gjennom en fonologisk omkoding av ordets bokstavsekvens (s. 51). For ferske leserei 1.
klasse, vil dette gjerne innebaere a etter hvert kjenne igjen korte hgyfrekvente ord som hele
ordbilder. Et arbeid mot en slik ortografisk avkodingsstrategi fremkommer i
kompetansemalet etter 2. trinn: «lese med sammenheng og forstaelse»

(Kunnskapsdepartementet, 2019).

Sprakforstaelse

Som sett, blir det frontet at lesing skal ses pa som en tolkningsferdighet, hvor det er
hermeneutisk vekselvirkning mellom avkoding og sprakforstaelse. Dette gir uttrykk for at
ogsa sprakforstaelsen bgr fa plass i leseopplzeringen pa 1. trinn, utover avkodingen. A
arbeide med avkoding vil ogsa gjgre elevene rustet til 3 tilegne seg ferdigheter som er
ngdvendige for a utvikle god sprakforstaelse (Hole, 2013, s. 30). Likevel vil et arbeid med
ordforrad ytterligere styrke elevenes sprakforstaelse, og szerlig i de fgrste skolearene.
Bakgrunnen for dette argumentet er at ulikhetene i barns spraklige niva ser ut til 8 holde seg
stabilt (og gke) fra fgrskolen og gjennom skolearene (Biemiller, 2012, s. 36). Med andre ord
vil barn ved skolestart som har et magert ordforrad, tilsvarende ha et magert vokabular ved
utgangen av ungdomsskolen, sammenlignet med sine medelever (Lundetrae & Walgermo,
2021, s. 40). Dermed blir det fordelaktig a utjevne de store forskjellene i vokabularnivaet
blant elevene allerede i 1. klasse. Dette tar ogsa kompetansemalene etter 2. trinn hgyde for
nar de peker pa at elevene skal «utforske og samtale om oppbygningen av og betydningen til

ord og uttrykk» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Engasjement og motivasjon

Som sett, uttrykker leereplanen eksplisitt engasjement i leseopplaeringen gjennom
definisjonen av lesing som grunnleggende ferdigheter. Engasjement kan ikke betraktes som
en kognitiv ferdighet pa lik linje med avkoding og sprakforstaelse, og derfor vil prinsippene
for a8 oppna engasjement vaere de samme uavhengig av klassetrinn. Innenfor strategibruk
blir det imidlertid giennom kompetansemalene i laereplanen for norsk satt sgkelys pa a leere
enkle leseforstaelsesstrategier: «(...) bruke enkle strategier for leseforstaelse»

(Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette er det eneste kompetansemalet i laereplanen etter
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2. trinn som uttrykker et fokus pa engasjement, ut ifra elementene i Engagement Model of

Reading Development (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 410).

Mestringsforventning er et sentralt element i individets motivasjon (Bandura, 1997, sitert i
Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 57-58). Siden motivasjon er en forutsetning for engasjement
ifglge Engagement Model of Reading Development (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 410), blir
engasjert lesing forankret i mestringsforventning og tiltro til egne ferdigheter. Denne
mestringsforventningen omtales gjennom self-efficacy (Bandura, 1997). Banduras teori tar
for seg hvordan tiltro til egne evner og mestring pavirker utfgrelsen av ulike oppgaver
(Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 56). En undervisning som stimulerer til engasjement, bgr
derfor i stor grad ha fokus pa elevers mestringsforventning. En av de viktigste kildene til
dette, er elevenes erfaringer fra tidligere laeringssituasjoner (Tschannen-Moran et al., 1998,
s. 211). Ved a redusere antall elever som ikke opplever mestring, og heller stimulere til
motivasjon og engasjement, krever imidlertid en god og tidlig forebyggingspraksis knyttet til

lesevansker.

2.5. Forebyggingsnivaer

Siden skolen er en mgteplass for barn og unge, ligger det et stort potensial til & forebygge
lesevansker her. Dagens regelverk skal pa denne maten sikre at alle barn og unge far et
pedagogisk og tilrettelagt utdanningstilbud. Hvordan dette arbeides med illustreres gjennom
figur 1 (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 49), og kan kobles opp mot de ulike nivaene i Response to

Intervention (Grosche & Volpe, 2013, s. 4) og de tre forebyggingsnivaene.
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Det ordinzere pedagogiske tilbudet for alle

- Inkluderende fellesskap
- Tilpasset pedagogisk tilbud til alle barn og elever
- Kompetanse naer barna og elevene
- Samarbeid med andre tjenester
- Godt barnehage- og skolemilje

Ekstra tiltak i det ordinzere
pedagogiske tilbudet

- Intensiv opplaering
- Tiltak for barn og elever med
Sarskilte tiltak heyt leeringspotensial
- Spesialpedagogisk hjelp
- Spesialundervisning
- Seerskilt sprakopplasring

Figur 1. Godt pedagogisk og tilrettelagt skoletilbud. Fra Tett pd — tidlig innsats og
inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO (s. 49), av Kunnskapsdepartementet,

2019-2020.

«Det ordinzere pedagogiske tilbudet for alle» henger tett sammen med tier 1, og blir en del
av primaerforebyggingen av lesevansker i skolen. Det handler om kartlegging, effektiv
undervisningspraksis og regelmessig overvakning av elever som star i fare for a utvikle
lesevansker som forutsetninger for et inkluderende, tilpasset, kompetansepreget og godt
skolemiljg (Grosche & Volpe, 2013, s. 4; Meld. St. 6 (2019-2020), s. 48-49). Kartleggingen pa
dette nivaet er en screening, som betyr at den gjennomfgres pa samtlige elever i en klasse
(Klem & Hagtvet, 2019, s. 153). Ifglge Grosche & Volpe (2013) er det omtrent 20 prosent av
elevene som her vil skilles ut som risikoelever for ulike akademiske vansker. «Ekstra tiltak i
det ordinaere pedagogiske tilbudet» og tier 2 er en del av sekundaerforebyggingen, hvor det
blir fremhevet intensive og spesialiserte intervensjoner, gjerne gruppebaserte. Det blir ogsa
viktig pa dette nivaet d overvake progresjonen blant elevene. Her er gjerne 15 prosent av de
elevene som er i risiko for a utvikle lesevansker. De resterende 5 prosentene vil vaere mer
hgyrisikoelever pa nivaet «Saerskilte tiltak» og tier 3, som behgver mer intens veiledning,

mer individualiserte intervensjoner og enda hyppigere progresjonsovervakning (Grosche &

21



Volpe, 2013, s. 4). Dette kan veere gjennom spesialundervisning, og blir dermed en del av
tertieerforebyggingen (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 48), noe som ikke vil bli neermere

undersgkt i oppgaven.

2.6. Kartlegging

| trad med forskningsspgrsmalet mitt: «Hvilket grunnlag benytter lzererne seg av nar de
identifiserer elever som kan veere i risiko for a bli hengende etter i lesing?», vil jeg na ga
naermere inn pa hvilke kartleggingstilnaerminger som kan benyttes i 1. klasse, og hvilke
metoder og utarbeidede prgver en kan ta i bruk for a forebygge lesevansker i
begynneropplaeringen pa 1. trinn. Et viktig formal med kartleggingsprosessen i
leseopplaeringen blir a identifisere elever som er i risiko for & utvikle lesevansker. Kartlegging
av elevers ferdigheter blir sentralt i det primeere forebyggingsarbeidet av lesevansker, hvor
det blir et viktig ledd for a8 oppfylle intensjonen om tilpasset opplaering, samt en avgjgrende
bidragsyter for a realisere malet om tidlig innsats. Pa denne maten kan fglgelig ogsa
kartleggingsresultatene danne et godt grunnlag for 3 skille ut de elevene som star i fare for a
bli hengende etter i lesing, samt sikre de mest hensiktsmessige tiltakene for disse elevene

fra et sekundaert forebyggingsperspektiv.

2.6.1. Kartleggingsmetoder

Det finnes ulike metoder a ta i bruk for d kartlegge elevers leseferdigheter. Klem & Hagtvet
(2019, s. 158-159) nevner tre vanlige: observasjon, tester og sjekklister. Disse metodene har
hver sine styrker og svakheter. Observasjon er en fleksibel fremgangsmate som gjgr det
mulig a kartlegge elever fra deres naturlige kontekst og i sammenheng. Likevel preges det av
et subjektivt blikk fra observatgren, observasjonsevne, de som blir observert kan pavirkes av
observasjonen og det kan veere tidkrevende a bearbeide. Tester pa den andre siden, kan
bidra til 3 sikre denne objektiviteten, samt at de gir konkrete testskarer. Dette er til tross for
at det ofte gis informasjon om et smalt og avgrenset omrade, representerer en konstruert
situasjon, det er fare for overgeneralisering og a tolke verdier som ren sannhet. Til slutt er
det sjekklister, som tar utgangspunkt i spgrsmal og samtale for informasjon. Dette gir
muligheter for & ga tilbake i tid, men vil imidlertid forutsette god tillit mellom partene (Klem

& Hagtvet, 2019, s. 158-159).
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| lys av dette, er det med god grunn at det argumenteres for en multimetodisk tilneerming i
kartlegging for a fa et helhetlig bilde av lesevansker hos elever i skolen (Bishop et al., 2016, s.
14; Klem & Hagtvet, 2019, s. 157). Svakheter med observasjon kan pa denne maten gjerne

fanges opp av testing, som for eksempel gjennom kartleggingsprgver.

2.6.2. Ulike kartleggingsprgver i 1. klasse

Bokstavprgven

Bokstavprgven er et redskap for a registrere fremgang eller stagnasjon i elevers
bokstavkunnskap i 1. klasse. Den er ikke standardisert eller normert, men det er likevel et
mal om at de fleste elever i Igpet av 1. klasse skal oppna automatisert bokstavkunnskap.
Prgven kan pa denne maten vaere en bidragsyter i a kartlegge utvikling og endring i elevers

bokstavkunnskap (Universitetet i Stavanger, 2022b).

Skolestart-applikasjonen

Skolestart-applikasjonen er utviklet til bruk for laerere som gnsker a fa kunnskaper knyttet til
elevenes bokstavkunnskap (bade gjenkalling og gjenkjenning av bokstavnavn og -lyder),
fonologisk bevissthet (bade lytte ut fgrste lyd i et ord og trekke lyder sammen til ord),
ordlesing og staving ved skoleoppstart. Prgven er unormert for a gi bedre muligheter til
tilpasset opplaering, snarere enn a si noe om hvordan elever ligger an basert pa
gjennomsnittet. Siden det blant annet avhenger av hvilke bokstaver elevene har i navnene
sine for hvilke bokstaver de kan, vil det variere fra elev til elev hvorvidt de mestrer de ulike
bokstavene. Derfor blir alle bokstaver presentert i applikasjonen, med unntagelse av de som
kun fremtrer i utenlandske navn og laneord. Siden mange elever ikke har fatt anledning til a
lere alle bokstavene, vil det pa denne maten kunne oppsta feilkilder i kartleggingsarbeidet.
Derfor betyr ikke det at alle elever som skarer lavt pa denne kartleggingsprgven har gkt

risiko for & bli hengende etter i leseopplaeringen (Universitetet i Stavanger, u.a., s. 1-2).
De andre oppgavene gar etter stigende vanskelighetsgrad, og prgven vil avsluttes etter to

pafglgende feil. Skolestart-applikasjonen er saerlig utviklet til «Pa Sporet»-manualen

(Universitetet i Stavanger, u.a., s. 1-2), som jeg kommer tilbake til etter hvert i avhandlingen.
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Kartleggingsprgven fra UDIR

Den nasjonale kartleggingsprgven fra UDIR i lesing er frivillig for 1. klasse, men kan gjgres
obligatorisk ved blant annet bestemmelser fra skolen. | ar er det utviklet en ny versjon av
kartleggingsprgven fra UDIR som er adaptiv (Utdanningsdirektoratet, 2023, s. 1). Hverken jeg
eller lzererne jeg har intervjuet pa tidspunktet med intervjugjennomfgringen har veert borti

den nye versjonen, og derfor forholder jeg meg til kartleggingsprgvene fra 2022 i oppgaven.

Formalet med kartleggingsprgvene i lesing er a identifisere de elevene som har hgyest risiko
for a utvikle lesevansker, som dermed trenger ekstra oppfglging og tilrettelegging i
leseutviklingen (Walgermo et. al., 2018, s. 2). Slik skiller denne kartleggingsprgven seg fra
diagnostiske prgver som gar i dybden pa ulike vansker (Tgnnessen & Solheim, 2000, under
«Utvikling av kartleggingsmateriell», tredje avsnitt), og nasjonale prgver som gir informasjon
om elevers leseferdighet pa alle ferdighetsnivaer (Walgermo et. al, 2018, s. 3). Likevel blir
kartleggingsprgven avgjgrende for a finne de elevene som skarer under den kritiske grensen,
som gjor at leererne videre kan fglge opp under disse elevene. Utdanningsdirektoratet
(2022a) hevder at kartleggingsprgvene i skolen skal sikre at alle elever far den tilrettelagte
opplaeringen de har krav pa i den praktiske skolehverdagen. Pa denne maten kan
kartleggingsprgvene i lesing vaere et godt hjelpemiddel for laerernes planlegging og
organiseringen av leseopplaeringen, samt vaere «(...) eit verktgy for & hindre at elevar fell fra
seinare i opplaeringslgpet» (Utdanningsdirektoratet, 2022a, s. 1). Dessuten blir
kartleggingsprgven i lesing pa 1. trinn en ambisjon om tidlig forebyggende innsats

(Walgermo et al, 2018, s. 8).

Kartleggingsprgven i lesing for 1. trinn bestar av en rekke delprgver, og viser hva som
forventes av elevene utpa varen. Omradene bestar av bokstavkunnskap, fonologisk
bevissthet, staving, ordlesing og setningslesing. Den sistnevnte gar ut pa a forsta de ulike
setningene som skal leses (Walgermo et al., 2018, s. 5). Ut ifra dette, ser vi at de fire fgrste
omradene samsvarer med omradene som testes ved hjelp av skolestart-applikasjonen. Som
vi skal se, er dette i trad med kjente risikofaktorer. En uheldig konsekvens av en prgve som
fokuserer pa ulike delferdigheter isolert sett er at mange elever ender opp med a trene pa
separate komponenter av lesingen, uten a vite hvordan de skal brukes i lesing av tekster

(Walgermo et al, 2018, s. 15). Dette er i trad med den fonologiske teorien (Walgermo et al,
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2018, s. 15), som star i motsetning til nyere teorier fra hermeneutikken hvor lesing ses pa

som en tolkningsferdighet (Tgnnessen & Uppstad, 2015, s. 71).
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3. Tidligere forskning og empiri

| det fglgende kapittelet vil jeg redegjgre for empiri som allerede er pa fagfeltet. Det vil
inkludere betydningen av tidlig forebyggende innsats, prediktorer for ulike lesevansker og
virkningsfulle tiltak. Denne delen av avhandlingen, sammen med forrige kapittel, vil danne
grunnlaget for a kunne drgfte de praktiske funnene i datainnsamlingen opp mot det teorien

og forskningen gir uttrykk for.

3.1. Hvorfor er tidlig innsats viktig?

Gjennomgaende forskning pa tidlig forebyggende innsats viser til funn som understreker et
behov for a identifisere og sette inn effektive intervensjoner tidligst mulig for a forbedre
leseforstaelse (Ehrhardt et al., 2013, s. 115; Wanzek et al., 2018, s. 619; Lovett et al., 2017, s.
907). Dette vil bli betydningsfullt for & forhindre en «Matthew»-effekt (Stanovich, 1986, s.
380), hvor de de fattige blir fattigere og de rike blir rikere (Hgien & Lundberg, 2019, s. 248).
Solheim et al. (2019) hevder at gode tiltak som settes inn tidlig, kan fgre til at elever som
gjerne ville ha utviklet lesevansker, ikke utvikler det, eller at alvorlighetsgraden av vanskene
blir redusert (s. 50). Likevel kan det se ut til & veere en utfordring for leerere a finne gode
tiltak. Dette viser en studie fra 2014, hvor 71 prosent av leererne opplevde vanskeligheter

med a sette inn funksjonelle tiltak (Husveg, 2014, s. 72).

Det er kjent at man allerede ved skolestart kan identifisere og predikere hvilke elever som
seerlig er i risiko for a utvikle lesevansker (Solheim et al., 2018, s. 68; Klinkenberg, 2017, s. 1),
noe som gjer at tidlig innsats i stor grad er realiserbart i 1. klasse og oppover. Som nevnt
innledningsvis, viser forskning at en stor andel elever med lesevansker opplever psykiske
vansker (Heiervang & Torsheim, 2011, s. 108), noe som i stor grad vil pavirke deres videre liv.
Med mulighetene for a identifisere elever med risiko for & utvikle lesevansker allerede pa 1.
trinn vil tidlig innsats vaere av stor betydning for a redusere lesevansker og uheldige
konsekvensene som kan medfglge. Dette forutsetter lzerere som vet hva de skal se etter i

identifiseringsarbeidet pa 1. trinn.
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3.2. Prediktorer for ulike lesevansker

3.2.1. Tidlige avkodingsvansker

Elevers sprakkunnskaper ved skolestart blir hovedprediktorer for senere avkodingsvansker
(Thompson et al., 2015, s. 982), og da szerlig sprakvansker av fonologiske art (Hgien &
Lundberg, 2019, s. 29). Det er empirisk enighet om at disse spraksvakhetene inkluderer
vansker med bokstavkunnskap, fonologisk bevissthet, og RAN fgr eller ved skolestart (Lervag
et al., 2009, s. 779; Hulme & Snowling, 2016, s. 733; Elwér et al., 2013, s. 510; Thompson et
al., 2015, s. 982; Melby-Lervag et al., 2012, s. 342; Wolff, 2014, s. 163; Puolakanaho et al.,
2007, s. 926). Bokstavkunnskap innebarer at elevene gjenkjenner og kan skrive sma og store
bokstaver, samt a vite bokstavnavn og hvilke fonemer de representerer (Lundetrae &
Tennessen, 2021, s. 288). A bli bevisst fonologien avhenger av & forsta det alfabetiske
prinsipp: «(...) @ oppna bevissthet om at ordene kan atskilles fra hverandre gjennom den
fonologiske strukturen som den alfabetiske skriften presenterer» (Hgien & Lundberg, 2019,
s. 115). Svakhetene i fonologiske ferdigheter innbefatter gjerne vansker med
fonembevissthet (Hulme & Snowling, 2016, s. 732). RAN, eller hurtig benevning, dreier seg
om hvor raskt en elev mestrer innhentingen av den fonologiske informasjonen til ordene
som skal benevnes (Hulme & Snowling, 2009, s. 42), og har szrlig fatt giennomslag som en
sterk prediktor for bade lese- og skrivevansker (Furnes & Samuelsson, 2010, s. 137). Disse
ferdighetene gir bedre predikasjon for utvikling av avkodingsvansker desto naermere

skolestart barna kommer (Thompson et al., 2015, s. 985).

Ut ifra disse prediktorene, er det flere risikotegn laererne kan se etter i den praktiske
skolehverdagen. Elever er fonemiske bevisste nar de blant annet mestrer oppgaver som a
gjenkjenne lyder i ord (fonemisolasjon), gjenkjenne felles lyd i ord (fonemidentifisering),
eller a kunne lytte til en rekke talte lyder og konvertere dem til et gjenkjennelig ord
(fonemsyntese) (National Reading Panel, 2000, s. 2-2). Forskere har funnet at elevenes
rimeferdigheter i den praktiske skolehverdagen kan fungere som prediktor for senere
fonembevissthet (Melby-Lervag et al., 2012, s. 342). Ogsa elevers evne til a skrive deres eget
navn, er signifikant assosiert med deres tidlige bokstavkunnskap og fonologiske bevissthet
(Blair & Savage, 2006, s. 1011). Imidlertid kan enkelte barn skrive eget navn uten a ha

forstaelse for bokstav-lyd-kunnskap eller har knekt den alfabetiske koden (mekanisk
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kunnskap), mens andre har forstatt hva de ulike bokstavene representerer (konseptuell
kunnskap) (Drouin & Harmon, 2009, s. 264). Dermed kan man ikke trekke en konklusjon om
at barn har god bokstavkunnskap og fonologiske ferdigheter ut fra om de kan skrive eget
navn ved skolestart, men det kan vaere en viss form for indikasjon for vansker pa dette

omradet.

Totalt sett blir bokstavkunnskap og fonologisk bevissthet, med fonemisk bevissthet i spissen,
hovedprediktorer for vansker med avkoding. Dette er elementer som blir testet giennom
kartleggingsprgven fra UDIR (Walgermo et al., 2018, s. 5), noe som viser at
kartleggingsprgven pa denne maten harmonerer med viktige prediktorer for

avkodingsvansker i 1. klasse.

3.2.2. Tidlige sprakforstaelsesvansker

I lys av bakgrunn for valg av tema som jeg presenterte innledningsvis, er det en betydelig
prosentandel av elever med lesevansker som ikke viser vansker f@r senere i opplaeringslgpet
(Catts et al., 2012, s. 179). Bare 18% av barna som senere utviklet spesifikke vansker med
leseforstaelsen hadde i en studie blitt identifisert og mottatt noen form for tiltak fgr og etter
skolestart (Catts et al., 2006, s. 287), noe som tyder pa at vansker med sprakforstaelsen kan
veere vanskelig a8 oppdage i et tidlig skoleforlgp (Snowling et al., 2016, s. 1367; Catts et al.,
2012, s. 179). Klinkenberg (2018) hevder ogsa at spraket i tekstene pa 1. trinn er relativt
enkelt, og saledes blir mesteparten av variasjonen i leseforstaelse forklart ved hjelp av
avkoding (s. 17). Imidlertid argumenterer Hagen & Rogde (2021, s. 82) likevel for et parallelt
spkelys pa ogsa sprak- og leseforstaelse helt fra skolestart. Dette er blant annet pa bakgrunn
av forskning som viser at et godt utviklet sprak styrker barns leseforstaelse (Hjetland et al.,
2019, s. 761). Selv om det er vanskeligere a identifisere elever som er i risiko for a utvikle
sprakforstaelsesvansker, er det likevel enkelte kjennetegn som allerede ved skolestart kan

predikere disse vanskene.
Tidlige muntlige spraksvakheter er en hovedprediktor for sprakforstaelsesvansker (Elwér et

al., 2015, s. 165). En studie viste at barna pa atte ar som ble identifisert som svake forstaere

viste samme profil av leseforstaelsesvansker ogsa tidligere, noe som impliserer at de

28



muntlige spraksvakhetene kan veere tydelige ved skolestart (Nation et al., 2010, s. 1037-
1038). Dette kan vises gjennom tidlige underskudd i lytteforstaelse (Nation et al., 2010, s.
1037). Svakhetene i sprakkunnskapene i tidlig i leseoppleeringen innebzaerer ofte vansker
knyttet til ordforrad (Peng et al., 2019, s. 204). Pa bakgrunn av at vokabular har vist seg a ha
den mest robuste innflytelsen pa leseforstaelse, blir dette den beste prediktoren for
muntlige sprakferdigheter i begynneropplaeringen (Clarke et al., 2010, under «discussion»). |
tillegg strever elever med tidlige tegn til sprakvansker gjerne med fonologisk bevissthet
allerede ved fem ars alder (Elwér et al., 2015, s. 159-164), men oppnar ofte adekvate

fonologiske ferdigheter etter noen ar pa skolen (Elwér et al., 2013, s. 511).

Primaert blir det dermed elevenes muntlige spraksvakheter som er hovedprediktorer for
senere sprakforstaelsesvansker, og da seerlig svakheter med vokabular. Barn med et
begrenset ordforrad kan vise begrenset variasjon i sin ordbruk, og spraket de benytter seg av
er ofte preget at korte setninger eller setninger som mangler klar ssmmenheng eller mening
(Stangeland & Feerevaag, 2021, s. 212). Deres vansker med fonologiske bevissthet, kan
gjenkjennes pa tilsvarende mate som med tidlige avkodingsvansker. Foruten disse brede
spraklige vanskene, kan elever som strever med sprakforstaelse gjerne streve med a aktivt
bruke leseforstaelsesstrategier. Blant annet gjelder dette a trekke slutninger fra tekst,
overvake egen forstaelse, samt binde sammen tekstbiter til diskursforstaelse, pa grunn av at
de i mindre grad drar nytte av kontekst og at en tekst er sammenhengende (Cain & Oakhill,
2006, s. 692; Cain et al., 2004, s. 678-679). Dermed blir det viktig for lzerere a arbeide med
bade lytteforstaelse og leseforstaelse i 1. klasse, for a kunne identifisere elever som strever

med sprakforstaelse.

Som tidligere sett, blir elevenes leseforstaelse testet gjennom kartleggingsprgven fra UDIR
(Walgermo et al., 2018, s. 5). Dermed kan prgven bidra til a fange opp elever som er i risiko
for a utvikle sprakforstaelsesvansker. Elevers lytteforstaelse blir imidlertid ikke testet ved
hjelp av den nasjonale prgven, og det er heller ikke et fokus pa elevenes vokabular. Dermed

er man avhengig av andre verktgy for a identifisere disse elevene tidlig.
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3.2.3. Arvelig innslag

Forskere har funnet dysleksi som en hgyt arvelig diagnose. For eksempel sier studien til
Snowling & Melby-Lervag (2016) at forekomst av dysleksi hos elever med familierisiko er ca.
45% (s. 514). Sammen synliggjgr dette hvor mye familierisiko har a si for a predikere senere
lesevansker, og da seerlig dyslektiske vansker. Barn med dysleksi i familien vil ikke

ngdvendigvis utvikle det, men det kan veaere en risikofaktor.

Det blir viktig a ta disse tidligere prediktorene for lesevansker pa alvor allerede i starten av 1.
klasse, for & kunne realisere prinsippet om tidlig innsats. Som tidligere papekt, handler ikke
den utdanningspolitiske malsetningen ensidig om a tidlig identifisere elever som er i fare for
a utvikle lesevansker, men ogsa om a ha en leseundervisning av hgy kvalitet, samt a sette inn

funksjonelle tiltak. Dette vil jeg ga innpa i de to fglgende delkapitlene.

3.3. Arbeid i den ordinaere leseopplaeringen

Jeg vil i dette delkapittelet ga neermere inn pa allmennforebyggende leseopplaering som blir
viktig i den ordinaere klasseromsundervisningen, for a belyse det fgrste
forskningsspgrsmalet: «Hva kjennetegner en god leseopplaering i den ordinaere
klasseromsundervisningen blant laererne?». Siden primaerforebyggingen i oppgaven blir
knyttet opp mot tier 1 og det pedagogiske tilbudet for alle, blir arbeidet her rettet mot det
offentlige skoletilbudet for samtlige elever i den norske skole. Pa et overordnet niva vil en
ordinaer leseoppleaering av hgy kvalitet veere forebyggende mot lesevansker. | det fglgende av
dette underkapittelet vil jeg derfor ta for meg noen sentrale komponenter som forskning
viser kan fremme bade avkodingsferdigheten og sprakforstaelsesferdigheten, samt
forskningsbaserte elementer for a oppna en engasjerende undervisning pa 1. trinn. Pa
bakgrunn av de allerede presenterte prediktorene for ulike lesevansker i
begynneropplaeringen, blir dette faktorer som saerlig blir ngdvendig for de elevene som viser
tidlige tegn til vansker med lesingen. Selv om disse tiltakene saledes blir viktig for mange
elevers leseforstaelse, vil de for andre oppleves helt avgjgrende for hvorvidt de mestrer

videre skolegang.
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3.3.1. Hovedretninger innenfor begynneropplaeringen i lesing

Hvordan man skal bedrive undervisningen pa mest mulig effektiv mate for a fa elever til a
utvikle gode skriftspraklige ferdigheter, har vaert gjenstand for mye debatt. Det er szerlig to
hovedretninger innenfor i lese- og skriveopplaeringen som gjerne er blitt omdiskutert, nemlig
phonics og whole language (Tgnnesen & Uppstad, 2021). Phonics-tradisjonen fremhever
betydningen av det fonologiske, gjennom a forsta at ord som helheter bestar av lyder. Etter
hvert som elevene lzerer dette, kan de analysere skriftbilder i bokstaver, samt forbinde
bokstavene med lyder (s. 125). Her blir det tatt utgangspunkt i delelementer innenfor
lesingen, og undervisningen kan karakteriseres gjennom en bottom-up-tilnaerming (s. 127).
Whole language-tradisjonen setter heller sgkelyset pa meningsaspektet gjennom a analysere
hele ordbilder. Dette kan gjerne ses pa som en reaksjon pa phonics-tradisjonen, hvor mange
mente at det tok lang tid fgr elevene kom i gang med meningsfull lesing av tekst (s. 121-
122). Utgangspunktet blir her pa lesingens helhet, og undervisningen kjennetegnes ved en
top-down-tilnaerming (s. 127). Likevel kan denne analytiske metoden fgre til at barna ikke
blir selvhjulpne (s. 124). Dermed er det med god grunn at Spear-Swerling & Sternberg (1994)
fronter en undervisning basert pa phonics-tradisjonen som mest gunstig for de elevene som

strever med lesing (s. 102).

Selv om disse to tradisjonene pa mange mater representerer to ytterpunkter for lese- og
skriveundervisningen, er ifglge Tunmer & Nicholson (2011) jakten pa den best egnede
undervisningsmetoden et blindspor (s. 424). Pressley & Allington (2014) hevder at en
balansert tilneerming mellom dem kan vaere den mest funksjonelle maten a bedrive lese- og
skriveopplaeringen pa (s. 54). Det blir dermed argumentert for at leseopplaeringen bgr
inkludere undervisning i bade lesingens meningsaspekt og fonologiske delferdigheter.
Samtidig tar Tennessen & Uppstad (2021) til orde for at opplaeringen skal basere seg pa

hermeneutikk, hvor delene hele tiden er i interaksjon med helheten (s. 128).

3.3.2. Undervisning som fremmer avkodingsferdigheter

Bokstavinnlaering
Som tidligere papekt, handler ikke bokstavkunnskap kun om a kjenne til bokstavnavn og

bokstavlyden de representerer, men ogsa den grafiske formen til bade store og sma
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bokstaver (Lundetrae & Tgnnessen, 2021, s. 288). A inneha en slik forstaelse av begrepet er

ferst og fremst en forutsetning for at elevene i 1. klasse leerer seg a lese og skrive.

Hvor rask introduksjonen av bokstaver skal veere i den f@rste leseopplzeringen, har lenge
veert et omdiskutert omrade. Sunde et al. (2019) anbefaler en bokstavprogresjon av hgyere
tempo, pa bakgrunn av deres funn som tilsier at det er positivt assosiert med utvikling av
leseferdigheter det fgrste skolearet. De hevder ogsa motsatt, at et sakte tempo av
bokstavinnlaeringen kan hemme utviklingen hos de barna som strever (s. 15). Dermed blir en
rask bokstavprogresjon i opplaeringen szerlig avgjgrende for de elevene som opplever
vansker pa dette omradet. | henhold til funnene fra undersgkelsen til Jones & Reutzel
(2012), kan mye tyde pa at flere bokstaver i Igpet av en uke er funksjonelt (s. 456-460). Dette
gjor at elevene raskere far kjennskap til bokstavene de behgver for a lese. Ved a kun
introdusere en bokstav i uken, vil gjgre at elever ikke lzerer alle bokstavene fgr sent i
opplaeringslgpet, noe som igjen kan fgre til at de faller enda lengre bak (Lundetrae &

Walgermo, 2021, s. 49).

Forskning peker ogsa pa at det kan vaere funksjonelt for bokstavlyd-laeringen a bli undervist i
bokstavnavn og bokstavlyd parallelt (Piasta & Wagner, 2010, s. 337). | studien til Piasta &
Wagner (2010), var det kun elevene med gode fonologiske ferdigheter som lzerte alle lydene
ved undervisning i bokstavlyd alene (s. 337). Imidlertid er det bokstavlyden vi bruker nar vi
leser, sa dermed er det ikke uten grunn at Lundetrae & Walgermo (2021) hevder denne ma

vektlegges sterkest (s. 47).

Fonologisk grunnarbeid

Forskning viser at trening i fonologiske ferdigheter gir positive effekter pa leseutviklingen til
elever i begynneropplaeringen. Blant annet utfgrte Lundberg et al. (1988) et
treningsprogram i Danmark nar det gjelder oppleaering i den fonologiske strukturen av
spraket. Undersgkelsen inkluderte 235 danske seksaringer som gjennom daglige
treningspkter ble eksponert for sprakstimulerende gvelser og spill som inkluderte rim,
stavelser og fonemiske oppgaver (s. 263 og 282). Dette treningsprogrammet gjennom et

fokus pa den fonologiske strukturen av spraket ga betydelige effekter pa generelle
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fonologiske ferdigheter (s. 277), og seerlig dramatiske effekter var de fonemiske oppgavene

pa fonembevissthet (s. 282).

Funnene fra Lundberg et al. (1988) sin studie, viser oss at elevers fonologiske bevissthet kan
utvikles gjennom leking med ord som blant annet rim, lytte ut fgrste lyd i en bokstav, samt
dele opp setninger i ord og ord i stavelser i begynneropplaeringen (s. 268). Pa denne maten
trenger ikke ngdvendigvis fonologisk bevissthet a vaere et resultat av leseopplaringen, men

kan ogsa stimuleres gjennom leker og gvelser med ord tidlig i utdanningslgpet.

A skrive seg til lesing

Pa bakgrunn av forskning som peker pa at lesing og skriving gjensidig pavirker hverandre
(Graham et al., 2017, s. 269; Sénéchal et al., 2012, s. 930), kan et fokus pa skriving ogsa
stgtte delferdigheter innenfor lesing. Dette viser blant annet forskningen til Eide et al.
(2022). Her argumenteres det for oppdagende skriving i 1. klasse, bade for hand og pa
tastatur, som en bidragsyter for a styrke elevenes fonologiske bevissthet (s. 183). Nar
undervisningen gir grunnlag for oppdagende skriving, begynner ogsa elevene a leere

bokstavene selv.

Et fokus pa lydstgtte i undervisningen muliggj@r at elevene far hgre fonemet av
bokstavtasten, og deretter ordene de skriver. En studie viser at dette har effekt pa elevenes
fonologiske bevissthet gjennom resultater pa nonord-lesing, og beskrives som en
«grunnmur» i a forsta det alfabetiske prinsipp (Finne et al., 2014, s. 34-35). Dette
konstaterer ogsa andre studier (f.eks. Wise & Olson, 1992, s. 157-158). Totalt sett finnes det
mangfoldige innganger for leerere nar de skal danne et godt grunnlag for funksjonelle

avkodingsferdighet i begynneropplaeringen, ogsa gjennom a gi rom for skriftlig elevarbeid.

3.3.3. Undervisning som fremmer sprakforstaelse og leseforstaelse
Vokabulartrening

Ogsa meningsaspektet ved lesing blir viktig i begynneropplaeringen. Blant annet er et godt
utviklet vokabular ngdvendig for a oppna adekvate leseferdigheter, fordi det gir tilgang til

forstaelse av ord som avkodes (Jean & Geva, 2009, s. 178). | henhold til at ordforrad hos
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elever i begynneropplaeringen har vist seg a veere en av de beste prediktorene for senere
sprakforstaelse, blir vokabulartrening szerlig betydningsfullt for elever som strever pa dette
omradet. | metastudien til Duff & Clarke (2011) gis det ogsa klare bevis for at tiltak som
forbedrer ordforradet, ogsa forbedrer leseforstaelsen (s. 9). Dette peker pa viktigheten av
begrepsstimulering og spraklig bevisstgjgring blant samtlige elever, allerede tidlig i
begynneropplaeringen. Som tidligere papekt, er det a arbeide med ordforradet allerede de
ferste skolearene ogsa det mest gunstige tidspunktet for a legge et godt grunnlag for a

styrke elevenes sprakforstaelse (Lundetrae & Walgermo, 2021, s. 40).

Selv om lesing i seg selv kan stgtte ordforradsinnleeringen, hevder Lyster (2009) at det likevel
ma vaere arbeides med en systematisk ordforradsutvikling. En effektiv vokabulartrening kan
innebzere a drgfte ords betydning, finne synonym og antonym, samt a se pa hvordan
oppbygningen til ord er (s. 244-245). | studien til Parson et al. (2005) ble det undersgkt
hvordan et systematisk arbeid med a utvikle et matematisk ordforrad hos to elever med
spesifikke sprakvansker. Funnene understreker at akademiske og fagrelaterte ord kan ha
effekt pa ordforradsinnlaeringen (s. 54-55). Hgytlesning kan ogsa saerlig styrke elevenes
ordforrad og muntlige ferdigheter (Beck & McKeown, 2001, s. 18-19). Gjennom et slikt
arbeid med vokabulartrening, vil ordene bli plassert i mer meningsfulle kontekster. Det
finnes dermed ulike mater a ga frem pa for a utvikle elevers ordforrad. Lyster (2009) hevder
at det blir viktig a prioritere dette sprakarbeidet i fgrskolen, ikke kun pa grunn av barnas

sprakutvikling, men ogsa for at elevene senere skal lykkes i skolen (s. 240).

Leseforstaelsesstrategier

Leseforstaelsesstrategier kan gjerne defineres som «(...) mentale aktiviteter som leseren
velger a iverksette for a tilegne seg, organisere og utdype informasjon fra tekst, samt for a
overvake og styre sin egen tekstforstaelse» (Braten, 2007, s. 67). Dette blir seerlig viktig for

elever som strever med sprakforstaelse, for a styrke disse barnas leseforstaelse.

| undervisningssammenheng kan man benytte seg av eksplisitt eller implisitt undervisning i
leseforstaelsesstrategier. Ved en eksplisitt tilnaerming til strategiene, handler det om direkte
og konkret opplaering hvor laereren modellerer effektive leseforstaelsesstrategier. Formalet

er at elevene selv skal fa arbeids- og tenkemater for hvordan de kan oppna mest mulig
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forstaelse av det de leser (Andreassen, 2007, s. 253). Blant annet argumenterer Brevik
(2019) for at en slik undervisning i leseforstaelsesstrategier kan stgtte elevers leseforstaelse
(s. 2307). Den implisitte undervisningen tar heller utgangspunkt i a gke elevenes
leseforstaelse pa en indirekte mate. Pa denne maten vil ikke laereren modellere hvordan den
enkelte selv kan bruke ulike strategier. Det kan handle om 3 stille spgrsmal ved en lest tekst
for a kontrollere hva eleven har fatt med seg, samt tekstsamtaler og diskusjoner. Ved a
organisere strategiundervisningen pa en implisitt mate kan ogsa bidra til 3 utvikle elevenes

leseforstaelse naturlig (Andreassen, 2007, s. 253).

Repetert lesing

Repetert lesing er en effektiv strategi for a forbedre leseflyt og leseforstaelse (Therrien,
2004, s. 257). | tillegg viser nyere forskning at repetert lesing ser ut til 3 gke ordforradslaering
(Soleimani et al., 2022, s. 7). En forutsetning for dette blir at elevene kan trekke sammen
bokstaver, og har forstatt det alfabetiske prinsipp. Hvis ikke dette prinsippet er innforstatt,
blir det vanskelig & ha fokus pa leseflyt og forstaelse av en tekst. Ved en slik metode vil
elevene mgte skriftlige ordbilder gjentatte ganger (Lundetrae & Uppstad, 2021, s. 140). Pa
denne maten far elevene bygget opp et stgrre ortografisk leksikon, noe som kan fa

innvirkning pa en ortografisk avkodingsferdighet.

3.3.4. Undervisning som fremmer engasjement

Elever som opplever motstand i form av ulike vansker, vil gjerne ha darlig self-efficacy
(Bandura, 1997). Dermed blir en opplaering som preges av engasjement, samt en
undervisning som legger til rette for mestring, ekstra viktig blant disse elevene. Basert pa
Engagement Model of Reading Development (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 410), er det fire
elementer som blir avgjgrende for a skape engasjerte lesere; sosial interaksjon, motivasjon,
strategibruk og konseptuell kunnskap (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 410). For a tilrettelegge
for et pedagogisk tilbud som preges av engasjement, er det derfor avgjgrende at

undervisningen kjennetegnes av disse fire elementene.

Et arbeid med de overnevnte delelementene, vil bidra til a tilfgre elevene gkt konseptuell

kunnskap. Leseforstaelsesstrategier og avkodingsstrategier vil bidra med & gke elevenes
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strategibruk, som igjen vil ruste dem til & utfolde seg i ulike tekster med leseforstaelse.
Totalt sett vil dette gi elever ferdigheter og redskaper de trenger for a lykkes i
leseopplaeringen. Dette vil ut ifra Engagement Model of Reading Development (Guthrie &
Wigfield, 2000, s. 410) ogsa veere bidragsytere for a skape engasjerte lesere i
begynneropplaeringen, hvor det i henhold til modellen vil gi elevene bedre forutsetninger for
gode leseprestasjoner, tilegnelse av kunnskap og leseerfaring (Guthrie & Wigfield, 2000, s.
410). Siden jeg allerede har veert inne pa disse to faktorene, vil jeg heller ha fokus pa de

resterende elementene fra modellen i det fglgende: motivasjon og sosial interaksjon.

Motivasjon

Bevisene er klare nar det gjelder at elever med hgy skolerelatert self-efficacy er mer
engasjert og motivert enn elever med lav self-efficacy (Pajares, 1996, s. 546). For elever som
ikke opplever mestringsforventning, er det naturlig at mister interesse og unngar aktiviteter
de vet de ikke mestrer. Dette kan resultere i en negativ spiral, hvor elevene stadig falle
lengre bak i forhold til leeringsmiljget og de jevnaldrende. Dermed vil et skolemiljg som
preges av elevmestring bidra til 3 heller styrke elevenes selvtillit, motivasjon, interesse, samt
lesing og laeringsutbytte. P4 samme mate som det blir viktig at elevene mestrer ulike
oppgaver i den praktiske skolehverdagen, vil det likevel vaere avgjgrende a stille hgye
forventninger til dem. | en stor studie ble hgye laererforventninger en viktig faktor i a
fremme motivasjon og vedvarende innsats hos elever (Wentzel, 2002, s. 298). Hvis man
dermed kontinuerlig legger til rette for at elever altfor enkelt mestrer de ulike oppgavene, vil
dette implisitt gi uttrykk for lave forventninger. Pa denne maten kan oppgaver som ikke gir
elevene nok motstand og utfordring svekke motivasjonen deres. Dermed blir en balansegang
mellom hgye og realistiske laererforventninger, som i tillegg preges av driv og utfordring,

veere betydningsfullt for bade mestring og motivasjon.

Hvorvidt elever verdsetter ulike leseaktiviteter, vil ogsa fa en sentral rolle for deres
motivasjon til & utfgre dem. Blant annet kan lite tiltalende tekster redusere en indre
motivasjon (Wigfield et al., 2016, s. 4). Forskning har vist klar ssmmenheng mellom
elevinteresse og motivasjon (Guthrie et al., 2010, s. 111; Turner, 1995, s. 437). Ved at
elevene ser meningen og verdien av leseaktiviteter, bringes det med seg lysten til 3 lese

(Turner, 1995, s. 437). Dermed blir det viktig a legge til rette for interessante tekster, som
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bidragsyter for a8 gke elevenes engasjement i leseopplaeringen. Man kan ogsa gj@re skriftlig
elevarbeid til mer interessante tekster. Smidt et al. (2011) peker pa a sette elevers tekster i
bevegelse som motivasjonsfaktor innenfor skriving. Det vil si at tekstene far en funksjon, for
eksempel ved a gi dem et publikum eller bruke dem i undervisningen. Da blir tekstene mer

viktige og meningsfulle (s. 34).

Sosial interaksjon

Barns fglelse av tilhgrighet eller tilknytning til en gruppe eller et fellesskap henger sammen
med skolemotivasjon og skolesuksess, og forskning viser effekt av tilknytning til sosiale
jevnaldrende partnere (Furrer & Skinner, 2003). En slik sosial tilhgrighet kan ha en energisk
funksjon, bringe frem entusiasme, interesse og vilje til 8 delta i akademiske aktiviteter (s.
158). Slik far sosiale kontekster innvirkning pa akademisk engasjement, noe som er i trad
med Vygotsky (1978, 1987) og den sosiokulturelle teorien, som betrakter spraket og
samhandling som avgjgrende for laering (sitert i Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 67-68).
Vygotskys kjernetanke her er ideen om stillasbygging, som refererer til at en mer kompetent
person stgtter en annen til 8 nad ut over individets aktuelle utviklingsniva (sitert i Lyngsnes &
Rismark, 2014, s. 70). Overfgrt til oppgavens tematikk kan elevene utvikle leseferdigheten
gjennom spraket i sosiale settinger, samt fa mulighet til 3 veere stgttende stillas for
hverandre. Dette sosiale samarbeidet vil bidra til engasjement, ifglge Engagement Model of

Reading Development (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 410).

3.4. Tiltak som en del av sekundzerforebyggingen

| dette delkapittelet skal jeg presentere tiltak og prinsipp for opplaeringen som kan veere
hensiktsmessige for de elevene som star i fare for a bli hengende etter i lesing. Dette skal
bidra til 3 kunne belyse det siste forskningsspgrsmalet mitt: «Hvilke tiltak setter laererne i
gang hos elever som er i risiko for a utvikle lesevansker?». Tiltak som rettes mot elever med
forhgyet risiko for a bli hengene etter i lesing, blir en del av sekundaerforebyggingen (NOU

2009: 18, s. 155).

For jeg gar i gang med dette, blir det f@rst og fremst viktig a8 poengtere at innholdet i disse

tiltakene imidlertid er ganske tilsvarende som innholdet jeg var inne pa nettopp i
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primaerforebyggingen. Bade tiltakene i primaer- og sekundaerforebyggingen skal bygge pa en
forstaelse om hvilke ferdigheter som er viktige for & mestre lesing (Solheim et al., 2019, s.
52). Dermed vil det i dette delkapittelet trekkes frem tre prinsipper ved opplaeringen som

blir viktig pa tier 2, samt et eksempel pa en forskningsbasert intervensjon.

3.4.1. Multikomponent undervisning

Selv om jeg har presentert ulike innholdselementer som isolerte i oppgaven, blir det viktig a
poengtere at malsettingen for undervisningen bgr basere seg pa integrering av
delferdigheter, seerlig i sekundeerforebyggingen. Dette er pa bakgrunn av at studier
konstaterer at multikomponente intervensjoner kan gi stor effekt pa elevers leseforstaelse
(Steacy et al., 2020, s. 271; Pallante & Kim, 2013, s. 757). | leseopplaeringen tar en slik
undervisningstilnaerming hensyn til flere aspekter av leseprosessen som blir viktige for a
oppna god leseforstaelse. Blant annet viser internasjonal forskning at tiltak vil veer mest
funksjonelle dersom de har fokus pa bade ordavkoding og sprakforstaelse (Scammacca et al.,

2015, under «Discussion).

3.4.2. Eksplisitt undervisning

Forskning fremhever at elever som strever med lesing profitterer pa eksplisitt undervisning
(Torgesen, 2005, s. 537; Lundberg et al., 1988, s. 282). En slik undervisningsmetode er preget
av direkte veiledning, forklaring, samt opprettholdelse av oppmerksomhet, interesse og
konsentrasjon. Dette kan ikke alltid oppnas i et vanlig klasserom hvor det er mye venting,
konflikter mellom elever, dagdrgmming osv. Elever med lesevansker venter ofte pa hjelp og
bruker tiden i klasserommet ineffektivt, og dermed trenger disse elevene en undervisning

som er mer eksplisitt (Hgien & Lundberg, 2019, s. 251).

3.4.3. Intensiv undervisning

Som jeg tidligere papekte, er norske skoler pliktet til 3 sette i gang intensiv opplaering til
elever i 1. klasse, dersom lzerere mistenker at en elev star i fare a bli hengende etter i lesing
(Opplaeringsloven, 1998, §1-4). Tidligere forskning har dokumentert signifikante effekter av
intensive leseintervensjoner (F.eks. Torgesen, 2005, s. 537; Lovett et al., 2017, s. 907,

Wanzek et al., 2018, s. 620). En slik form for undervisning innebzerer at «(...) eleven far mye
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hjelp i den tidsperioden som er avsatt til hjelpeundervisning» (Hgien & Lundberg, 2019, s.
300). Spear-Swerling & Sternberg (1994) beskriver at elever som opplever vansker i skolen vil
me@te pa begrenset trening og lav motivasjon (s. 98), noe som kan fgre til en «Matthew»-
effekt (Stanovich, 1986, s. 380). Dermed blir det avgj@rende at elever som er i risikosonen
for a bli hengende etter i lesing, opplever enda raskere progresjon enn medelever for a

kunne ta igjen det tapte. Dette gj@r at en intensiv undervisning saerlig blir betydningsfullt.

Leseforskere fra Stavanger beskriver blant annet at intensivitet kan males fra stgrrelsen pa
gruppen som mottar tilbudet, antall ganger i uken, lengden pa gktene, varigheten av

tiltakene, samt selve innholdet (Solheim et al., 2019, s. 52). Intensivitetsnivaet vil imidlertid
veere avhengig av den enkelte elevens behov og karakteristika (Vaughn et al., 2010, s. 433).

Dermed vil det variere hvorvidt intense gktene behgver a veere.

3.4.4. En forskningsbasert leseintervensjon

Funnene i studien til Solheim et al. (2018, s. 75) indikerer at en leseintervensjon preget av
multikomponent, eksplisitt og intensiv undervisning, er effektivt for barn som er identifisert
som risikoutsatte for lesevansker ved skolestart. Studien er den del av et longitudinalt
prosjekt som heter «On Track», eller «P3 Sporet» pa norsk. Intervensjonen ble gjort i
grupper pa tre til syv elever, og besto av fire ukentlige gkter pa 45 minutter over en periode
pa 25 uker. @ktene delte de inn i fire deler; ABC, veiledet lesing, fri stavemate og delt lesing.
| ABC-gkten ble det introdusert to spill, «GraphoGame» og «Pa Sporet ABC». De to spillene
hadde en lekende tilnaerming til leering, og dessuten var den fgrstnevnte en adaptiv
applikasjon, hvor det ble lagt opp til at elevene mestret omtrent 80% av oppgavene. Begge
spillene hadde fokus pa bokstavkunnskap og ordlesing, og den sistnevnte hadde ogsa fokus
pa fonemisk analyse. | veiledet lesing var fokuset pa avkoding, ordgjenkjenning,
leseforstaelse, og bevissthet om utfordrende ortografiske mgnstre. Bgkene gkte i
vanskelighetsgrad etter hver gkt. | stavings-gkten ble leseferdighetene fremmet gjennom
skriving. Dette skulle bidra til & styrke elevenes bokstavkunnskap og fonemisk analyse. Her
fikk elevene hgre bokstavlyden nar de trykket pa en bokstavtast, og tekstene ble ogsa

trykket pa papir etter hver gkt. | den resterende gkten, delt lesing, var hensikten a gi elevene
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erfaring med barnelitteratur, skriftsprak, tekst og struktur, samt ulike forstaelsesstrategier

(Solheim et al., 2018, s. 66-69).

Funnene fra studien viser at elevene fikk bedre setningslesing- og ordlesingsferdigheter
gjennom intervensjonen. Denne effekten ble ogsa opprettholdt i to ar etter intervensjonen
(Solheim et al., 2018, s. 74). Selve opplegget er blitt skissert i en mal til bruk for leererne i den
norske skole, som en del av arbeidet med tidlig forebyggende innsats i leseopplaeringen. Her
blir gktene delt inn i fire deler: ABC, LES, SKRIV og FORSTA. I den sistnevnte gkten, er det

ogsa fokus pa vokabular (Universitetet i Stavanger, 20223, s. 3).
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4. Metode

Ifglge Kvale & Brinkmann (2021) betyr ordet metode «veien til malet» (s. 140). | henhold til
dette, blir det fgrst og fremst viktig a ha fastlagt innholdet og formalet med studien. Sa langt
i avhandlingen har jeg gitt en beskrivelse av hva jeg gnsker a undersgke i oppgaven og
hvorfor jeg gnsker a undersgke nettopp dette. Dernest ma spgrsmalet om hvordan jeg vil
undersgke temaet videre sta sentralt, noe som vil besvares gjennom fglgende kapittel hvor
jeg belyser metode og metodiske overveielser (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 140). Metode
blir et verktgy for a besvare avhandlingens problemstilling, samt for a kunne etablere
naermere kunnskap om formulerings- og realiseringsarenaene i samfunn og skole star i trad
med hverandre nar det gjelder det gitte emnet; tidlig forebygging av lesevansker (Kvarv,

2014, s. 126).

| kapittelet vil jeg fgrst og fremst presentere bakgrunnen for valget av metode. Videre vil jeg
dreie ut om hvordan planleggings- og gjennomfgringsfasen har gatt for seg. Heretter blir det
redegjort for bearbeiding av datamaterialet gjennom analyse- og transkripsjonsprosessen.
Til slutt presenteres studiens kvalitet knyttet til relabilitet og validitet, samt etiske hensyn jeg

har tatt underveis.

4.1. Bakgrunn for valg av metode

4.1.1. Kvalitativt forskningsdesign

Det er vanlig a skille mellom to ulike metoder innenfor forskningsfeltet, nemlig kvantitative
og kvalitative metoder. Som ordet gir uttrykk for handler den fgrstnevnte om kvantifisering,
og sikter mot data i form av malbare enheter. Pa den andre siden har vi kvalitative
forskningsdesign, hvor malsetningen er a innhente data gjennom a forsta aspekter fra
intervjupersonens dagligliv (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 42-47). Kvantitative data tar ogsa
utgangspunkt i store utvalg, mens kvalitative data tar utgangspunkt i mindre utvalg
(Krumsvik & Jones, 2019, s. 30). Pa dette grunnlaget kan man i mindre grad generalisere pa
bakgrunn av funnene i en kvalitativ forskningsmetode (Grgnmo, 2016, s. 127). Nar det er
sagt, kan et datamateriale ogsa besta av bade kvantitative og kvalitative innslag. Poenget er

at metodevalget skal henge sammen med formalet ved studien, og bestemmes ut ifra
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hvilken karakter problemstillingen har (Grgnmo, 2016, s. 121). Dermed ma begrunnelsen for
valget av metode velte pa metoden(e) som egner seg best til 3 belyse den overordnende

problemstillingen for avhandlingen.

De fleste problemstillinger kan undersgkes pa mangfoldige mater, noe som gjgr det
ngdvendig a ta stilling til hva man gnsker a fa innsikt i som grunnlag for metodevalg
(Krogtoft, 2018, s. 35). For mitt tema, kunne jeg ha formulert problemstillingen bade mot en
kvantitativ og kvalitativ metode, eller en blanding. Ved en kvantitativ tilnaerming, kunne jeg
for eksempel gjennom en spgrreundersgkelse ideelt sett ogsa kunne fatt innsikt i hva et
stgrre utvalg leerere vektlegger i sitt forebyggingsarbeid mot lesevansker i 1. klasse. Slik ville
jeg i hgyere grad veert kapabel til 8 kunne generalisere pa bakgrunn av funnene. Pa denne
maten ville jeg likevel gatt glipp av fleksibiliteten og naerheten til informantene. En
datainnsamling basert pa bade kvalitative og kvantitative innslag kunne dermed gjerne veert
gunstig, men ville overskredet de gitte rammene for oppgaven. Imidlertid var min hensikt ed
oppgaven a fa vite noe om tanker og erfaringer fra kontaktleerere pa 1. trinn som arbeider
med a forebygge lesevansker (Krumsvik & Jones, 2019, s. 27-28), og dessuten ville jeg fa
frem lzerernes subjektivitet. Dermed vurderer jeg kvalitativ forskningsmetode som mest
formalstjenlig og hensiktsmessig til formalet med min undersgkelse. | avhandlingen vil jeg
benytte meg av intervju som fremgangsmate for a samle inn data fra et kvalitativt

forskningsdesign.

4.1.2 Semistrukturert intervju

| oppgaven vil jeg benytte meg av det semistrukturerte forskningsintervjuet som
fremgangsmate for a samle inn datamaterialet. Ved a benytte seg av kvalitative
forskningsintervjuer generelt, kan man fa innblikk i mer inngdende kunnskap gjennom 3
studere et individs innerste tanker om et fenomen. Her forsgker individene a fortolke
omverden, og som forsker skal man forsgke a forsta hvordan de fortolker denne
omverdenen (Krumsvik & Jones, 2019, s. 27-28). Formalet med forskningsintervjuet er a fa
tilgang til ulike sider ved informantenes dagligliv fra deres eget subjektive perspektiv (Kvale
& Brinkmann, 2021, s. 42). Pa denne maten vil intervju som forskningsinstrument tillate

deltakerne mine til a bruke spraket til & formulere egne svar, og som forsker vil jeg fa
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mulighet til 3 fa dypere innblikk og forstaelse av forebygging av lesevansker blant de ulike
informantene. Nar det er sagt, vil en undersgkelse som kun baserer seg pa intervju av leerere
gi innsikt i hva de sier de gjgr i praksis. Hva de faktisk gjor i forbindelse med
forebyggingsarbeidet av lesevansker pa 1. trinn, er dermed ikke noe jeg kan uttale meg om
basert pa disse datamaterialene. For a besvare dette matte jeg for eksempel heller valgt a

observere lzerernes konkrete praksis.

Innenfor kvalitative forskningsintervju kan man skille mellom strukturerte, ustrukturerte
eller semistrukturerte intervjuer. Det fgrstnevnte preges av konkrete og ferdigutviklede
spgrsmal som skal stilles til alle deltakere i en forhandsbestemt rekkefglge, mens et
ustrukturert intervju vil giennomfgres uten noen forhandsbestemte spgrsmal (Krumsvik,
20193, s. 163). Ifglge Kvale & Brinkmann (2021) er et semistrukturert intervju bygd opp pa
en intervjuguide med forslag til spgrsmal, men som samtidig gir rom for dpen samtale (s.
46). Slik bestar denne intervjuformen av en vekselvirkning mellom et strukturert og et
ustrukturert intervju. | denne studien har jeg valgt a benytte meg av den semistrukturerte
intervjuformen, fordi den apner opp for fleksibilitet og tillater informantene a uttale seg
relativt fritt om temaet. Dessuten har jeg ved hjelp av intervjuguiden enkelte rammer som

gjor meg i stand til 3 kunne styre og vinkle samtalen dit jeg selv gnsker.

Den kvalitative metoden med seminstrukturert intervju i spissen blir mest hensiktsmessig for
oppgaven, da informantene beskriver hvordan de arbeider med lesevansker i praksis
gjennom spraket, og det uttrykkes ulike erfaringer, refleksjoner, kunnskaper og holdninger
knyttet til emnet. Som forsker far jeg pa denne maten opparbeidet meg innsyn pa et dypere
plan i ulike sider av leerernes forebyggingsarbeid av lesevansker i den praktiske

skolehverdagen.

4.1.3. Fenomenologisk-hermeneutisk perspektiv

Kvalitative forskningsintervju bygger pa hermeneutikk og fenomenologi (Kvale & Brinkmann,
2021, s. 44-45 og 236-237). For a svare pa problemstillingen stgtter jeg meg pa begge disse
tilneermingene, og oppgaven blir slik giennomfgrt i trad med et fenomenologisk-

hermeneutisk vitenskapsteoretisk design. Fenomenologi handler om hvordan mennesker
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opplever ulike fenomen i deres egen livsverden (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 45), og har
gjennom oppgaven bidratt med a kunne delta i og fremheve leerernes subjektivitet i deres
beskrivelser av undervisningspraksiser. Pa denne maten far jeg innhentet informasjon om
laerernes personlige erfaringer og meninger knyttet til et fenomen, og studien vil pa denne
maten fa fellestrekk med fenomenologi. Utover dette vil studien ogsa ha fellestrekk med en
hermeneutisk tilneerming. Hermeneutikken beskriver en «frem- og tilbakeprosess mellom
deler og helhet». Her vil den forstaelsen vi allerede har bli preget av fortolkning, og delene
vil slik stadig settes i ny relasjon til helheten (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 237). Dette
beskrives gjennom den hermeneutiske spiral som stadig apner opp for en dypere forstaelse
av et fenomen (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 237). | analysen av datamaterialet beveger jeg
meg mellom forskjellige tekster og virkelighetssyn, og helheten ma kontinuerlig tolkes i lys
av nye deler. | oppgaven har dette fungert som en fortolkningsprosess for a forsta funnene i
dreftings- og analysekapittelet. En blanding av disse to tilnsermingene gir dermed viktige

bidrag til formalet med oppgaven.

4.2. Arbeid i forkant av forskningsprosessen

4.2.1. Intervjuguide

Som tidligere nevnt, utarbeides det en intervjuguide i henhold til det semistrukturerte
intervjuet. Formalet med dette er a gjgre forskeren fokusert pa det som skal utforskes, og
blir slik et godt hjelpemiddel for intervjusituasjonen (Leseth & Tellmann, 2018, s. 71). F@rste
fase i planleggingen av datainnsamlingen besto dermed av a utforme en intervjuguide basert
pa problemstillingen min de tilknyttede forskningsspgrsmalene (se vedlegg 2). Pa bakgrunn
av at datainnsamlingen min tar utgangspunkt i et semistrukturert intervju, er intervjuguiden
bygd opp pa en rekke forslag til spgrsmal om temaer som skal dekkes (Krumsvik, 201943, s.

166).

Ifglge Kvale & Brinkmann (2021) skal intervjuet starte med en brifing (s. 160). Derfor startet
jeg intervjuet med en kort innledning for a gi informantene innsikt i litt generell informasjon
knyttet til oppgaven og selve intervjuet. Dette gjorde jeg for a sikre at lzererne hadde fatt
innsikt i hva det innebaerer a delta i denne studien. Her takket jeg dem ogsa for at de stilte

opp, og viste hvor mye jeg satte pris pa at de viet tid av deres ellers travle laererhverdag.
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Heretter stilte jeg noen enkle spgrsmal om deres bakgrunn med et formal om at det skulle
etablere trygghet, men ogsa for meg selv for a fa en pekepinn pa tidligere erfaring og

kompetanse pa feltet.

Foruten innledning og avslutning er intervjuguiden delt inn i tre hoveddeler, som hver for
seg representerer de tre forskningsspgrsmalene jeg har utarbeidet for oppgaven. «Hva
kjennetegner en god leseopplaering i den ordinzere klasseromsundervisningen blant
leererne?» fremkommer gjennom overskriften «Generelt arbeid», «Hvilket grunnlag benytter
laererne seg av nar de identifiserer elever som kan vaere i risiko for a bli hengende etter i
lesing?» gar under overskriften «Kartlegging», mens «Hvilke tiltak forteller lzererne at de
setter i gang hos elever som er i risiko for @ utvikle lesevansker?» er knyttet til overskriften
«Tiltak». Under den fgrstnevnte begynte jeg med den generelle leseopplaeringen for a fa en
god innledende start. Informantene ble her blant annet stilt spgrsmal om hva de selv tenker
kjennetegner en god leseopplaering i 1. klasse. Et slikt introduksjonsspgrsmal kan gi rom for
spontane og rike beskrivelser, hvor informantene far mulighet til 3 presentere det de selv
opplever som viktige dimensjoner ved leseoppleeringen (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 166).
Meningen er a fa frem laerernes subjektive syn pa leseopplaeringen innenfor den ordinaere
undervisningen. Under kartleggingsmodulen stilles det blant annet spgrsmal som «Hvordan
finner du ut hvem som henger etter?». Dette handler om tanker og arbeid knyttet til
kartleggingsprosessen pa 1. trinn, hvor formalet er a identifisere de elevene som star i fare a
utvikle lesevansker. | delen som omhandler tiltak blir det stilt spgrsmal som «Hva mener du
det aller viktigste er a fokusere pa nar du setter inn tiltak?». Denne delen har som hensikt a
finne ut av leerernes arbeid og erfaringer knyttet til hvordan man kan stgtte elever som
strever med lesingen. En slik oppbygning bidro til 8 systematisere spgrsmalene, bade for

meg selv og intervjupersonene.

Kvale & Brinkmann (2021) setter ogsa sgkelys pa en debrifing etter giennomfgrt intervju (s.
161). Mot slutten hadde jeg dermed som avrunding en kort oppsummering, hvor
informantene blant annet selv kunne fa komme med innspill om det var noe usagt de satt
inne med. A gi rom for innspill blant informantene gir dem mulighet til & ta opp temaer de
kanskje har tenkt pa eller bekymret seg over gjennom intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2021,

s. 161).
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4.2.2. Informantutvalg

Rekrutteringen av informanter har stor betydning for & kunne besvare problemstillingen pa
best mulig mate (Grgnmo, 2016, s. 97). | arbeidet fgr forskningsprosessen begynte jeg a
tenke over hvilke informanter som har best forutsetninger og kompetanse for a uttale seg
om temaet jeg har for oppgaven. Jeg har tatt utgangspunkt i et strategisk utvalg, som bygger
pa systematiske vurderinger av hvilke informanter som ut fra teoretiske og analytiske formal
blir mest relevante og interessante (Grgnmo, 2016, s. 103). Valget av informanter baserer
seg slik pa de som kan gi den informasjonen jeg gnsker a vite noe om. Dette blir viktig da
intervjupersonen blir selve forskningsinstrumentet i avhandlingen. Ut ifra dette, valgte jeg a
rekruttere kontaktlaerere pa 1. trinn som star ansvarlig for leseopplaeringen til sine elever.
Ved a tillegge informantene mine slike kriterier sikrer jeg at samtlige av laererne har mest
mulig tilsvarende arbeid pa skolen de jobber p3, og at jeg far innblikk i en relativt normal

leererhverdag som kontaktlaerer i 1. klasse.

For a kunne fa en dyptgaende analyse (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 148), samtidig som
datamaterialet skulle bli tilstrekkelig, valgte jeg f@rst a ta utgangspunktet i fire eller fem
informanter. Imidlertid varte intervjuene mye lengre enn jeg hadde sett for meg, og bade
tilstrekkelighet og dybde i datamaterialet var sikret etter tre intervjuer. Ut ifra dette
vurderte jeg tre informanter som passende for oppgavens rammer. Det finnes ingen «gyldig
standard» for informantantall, og et for fa antall kan fremme mistenkelighet og gjgre det
vanskelig & generalisere sa langt det lar seg gjgre innenfor kvalitative studier. Likevel kan et
antall pa tre informanter tillater meg som forsker a ga grundigere til verks i analyseringen av
datamaterialet, og et for stort antall kan dermed motsatt ga ut over en dyptgdaende analyse

(Kvale & Brinkmann, 2021, s. 148-149).

To av informantene fikk jeg kontakt med via rektorene ved de ulike skolene. Dette ble gjort
gjennom telefonsamtaler, hvor jeg introduserte meg selv, oppgavens tematikk, samt
formalet og hensikten med studien min. Den tredje lzereren fikk jeg kontakt med gjennom
avdelingslederen ved en skole jeg hadde kjennskap til fra tidligere. Jeg kontaktet ogsa en
annen skole. Her ringte jeg rektoren pa telefon, men pa grunn av tid og ressurser ble det
vanskelig. Pa grunn av min vurdering av tilstrekkelig datamaterialet, ble ikke dette et

problem, og jeg bestemte meg for a ikke kontakte noen flere.

46



Da jeg skulle velge ut de konkrete informantene, hadde jeg ogsa forhandsbestemt meg for
en rekke andre kriterier jeg gnsket a ha til grunn for & kunne skape litt variasjon i analysen.
Jeg ville ha informanter fra en stgrre og en mindre kommune, samt lzerere fra ulike skoler.
Den fgrste informanten ble valgt pa bakgrunn av at jeg kjente til skolen og lzereren fra fgr av,
og det va fra en skole fra en bykommune. Neste informant arbeider innenfor samme
bykommune, men pa en annen skole. Denne lzereren ble jeg anbefalt a intervjue pa
bakgrunn av at hun har god kjennskap pa lesefeltet, og arbeider mye med dette i skolen pa
linje med kontaktlaererrollen. Hun har en delt kontaktlaererrolle, noe som gjgr henne i stand
til a szerlig ha fokus pa leseopplaeringen til hennes elever pa 1. trinn. Den tredje og siste har
jeg valgt for a skille mellom skolene fra bykommunen og skoler fra et mindre geografisk sted.
Dette er derfor fra en betydelig mindre kommune, og laereren er ogsa opprinnelig herfra. Pa
bakgrunn av at det er en mindre kommune, samt de begrensede kriteriene som ligger til
grunn for informantutvalget, blir det hensiktsmessig a ikke benevne kommunenavnet for a
ivareta anonymiteten. Dette har gjort at jeg har valgt & holde begge kommunenavnene
anonymt. Sammen oppnadde de tre informantene denne variasjonen jeg sa for meg for

oppgaven.

Ved at bykommunen er et praksissted med en leererutdanning, gis det enklere tilgang til
kompetansehevning ved a tilfgre ny kunnskap og innsikt gjennom prgving og utvikling.
Dermed kan det bli spennende a se likheter og forskjeller mellom lzererrollene fra to ulike
steder med ulike stgrrelse. Disse tre informantene fra hver sin skole, fordelt pa to
kommuner, danner til sammen datainnsamlingen for avhandlingen. En oversikt over de ulike
laererne beskrives i skiemaet under, hvor de har fatt tildelt fiktive navn. Her kan man se bade
yrkeserfaring og hvilken kommunestgrrelse de arbeider innenfor. Nar rekruttering av
informanter etter hvert kom i havn, ble det desto viktigere a reflektere over egen roller som

intervjuer og forsker.

Fiktivt navn | Yrkeserfaring | Kommunestgrrelse

Elin 18 ar Bykommune

Liv 21ar Bykommune
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Anne 18 ar Mindre kommune

Tabell 1: De ulike informantene

4.2.3. Min rolle som intervjuer i forskningsprosessen

Forskerrollen

Ved arbeidet i forkant av forskningsprosessen, ble jeg bevisst pa betydningen av a reflektere
rundt min rolle som intervjuer i forskningsprosessen. Dette er pa bakgrunn av at
intervjuerrollen var helt ny for meg. Refleksjonen over hvordan jeg som forsker skal forholde
meg i intervjugjennomfgrelsene gjorde at jeg f@rst og fremst gnsket a innta en lyttende,
interessert og nysgjerrig intervjuerrolle (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 160), som ogsa
vektlegger talmodighet gjennom a ikke vaere redd for a skape rom for taushet blant
informantene. Stillhet kan gi rom for betenkningstid, refleksjon, assosiasjon og at

informanten far bryte tausheten med viktig informasjon (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 167).

Siden informantene blir intervjuet rundt noe som ligger dem autonomt og praksisneert, kan
det bli ubehagelig. Det ble dermed viktig for meg a skape en trygg atmosfeere, som samtidig
la opp til at laererne kunne vaere kritiske og reflekterende til egen praksis. A fgle press til
prestere og komme med «riktige» svar er noe jeg selv kunne ha tenkt, dersom jeg hadde
blitt spurt om a vaere informant til en masteroppgave om det autonome laererarbeidet man
utgver. Dette gjorde at jeg begynte a reflektere over det a stille hvorfor-spgrsmal. Kvale &
Brinkmann (2021) skriver at slike spgrsmalsformuleringer er opp til forskeren a vurdere selv
(s. 165). En slik formulering kan oppfattes som det forfatterne kaller for direkte spgrsmal.
Forskeren rades til a spare slike typer spgrsmal mot slutten av intervjuet, nar informanten
har beskrevet og gitt uttrykk for sider av et fenomen som er viktig for dem (Kvale &
Brinkmann, 2021, s. 167). Den ene plassen jeg har formulert et slikt hvorfor-spgrsmal er i
starten av intervjuet under «Generelt arbeid», men samtidig kommer det som et
oppfelgingssp@drsmal etter at leererne har dreid ut om hva de tenker kjennetegner en god
leseopplaering. Av den grunn har jeg valgt & beholde spgrsmalet. En slik
spgrsmalsformulering kan bidra til a ufarliggjgre intervjuet ved a indikere at jeg er ute etter

informantens synspunkt, og gjennom dette betrygge dem ved a implisere at det ikke finnes
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noe fasitsvar. Pa en annen side kan det ogsa hgres ut som jeg graver for a «ta» dem pa noe,
selv om hensikten har vaert a opptre nysgjerrig og interessert. Dermed ble det ekstra viktig
for meg a legge vekt pa a opptre ydmykt ovenfor verdien av leerernes kunnskapsbesittelse,

og hva den tilfgrer og bidrar med til oppgaven min.

Forforstaelse

Nar man skal fa innsikt i profesjonsutgveres tanker og opplevelser, settes det saerlig krav til
forskerens objektive fortolkning. | mgte med ulike informanter og det innsamlede
datamaterialet vil forskeren alltid stille med en form for forforstaelse (Dalen, 2011, s. 16).
Min forforstaelse vil pavirke hvordan jeg tolker utsagn og beretninger om ulike hendelser og
opplevelser. A ha bevissthet rundt denne forforstaelsen vil imidlertid bidra til at min
forskerrolle gjgres mer sensitiv knyttet til 3 se muligheter for teoriutvikling i eget
intervjumateriale. Dette setter krav til en forstaende og fortolkende tilnserming i analysen av

det empiriske materialet (Dalen, 2011, s. 16-17).

Jeg gar na mitt femte ar pa laererutdanningen, hvor jeg har hatt flere semester med bade
pedagogikk, spesialpedagogikk og norsk. Her har jeg fatt tilgang til bade utfordringer og
muligheter knyttet til leereryrket, samt mye teoretiske innhold pa seerlig lesing og skriving.
Siden jeg er en fersk forsker med minimale erfaringer knyttet til denne rollen, vil en slik
teoretisk forankring veere ngdvendige for a8 kunne oppfatte og forsta virkeligheten
(Johannessen et al., 2016, s. 34). | tillegg vil denne teoretiske tyngden gi meg faglig trygghet,

samt gjgre meg rustet til 3 betrakte eget og andres praksisfelt med et teoretisk forskerblikk.

Utover dette har jeg hatt flere praksisperioder, samt veert ringevikar pa ulike skoler. Pa
denne maten vil min forforstaelse ogsa baere preg av tidligere erfaringer knyttet til barn og
unges praktiske skolehverdag. | en periode har jeg dessuten veert fast vikar enkelte dager,
hvor jeg har vaert ansvarlig for enkelte norsktimer pa 1. trinn. Dette har ytterligere gitt meg
praktiske erfaringer knyttet til begynneropplaeringen i 1. klasse nar det gjelder lesing og

skriving.

Sammenlagt har disse aspektene vaert med pa a bestemme oppgaveretningen og de valgene

jeg har gjort meg opp underveis. A vaere bevisst pa denne forforstaelsen blir en viktig
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bidragsyter til a fa tilgang pa mest mulig nyttig og relevant erfaring, tanker og kunnskap fra
kompetente profesjonsutgvere. Som kommende lzerer er jeg dessuten interessert i at denne
kunnskapen vil veere et godt bidrag til utdanningsfeltet og minst elevenes lzering, noe som
ytterligere stiller krav til bevissthet rundt egen forforstaelse. Denne refleksjonen hadde jeg

ogsa med meg under pilotintervjuet.

4.2.4. Pilotintervju

| et kvalitativt forskningsdesign hvor datainnsamlingen baserer seg pa intervjuer, kan det
veere lurt & giennomfgre pilotintervju med personer som har relativ tilsvarende bakgrunn og
kriterier som resten av informantene. Dette vil gjgre forskere kapable til & pa forhand teste
ut intervjuguiden (Dalen, 2011, s. 30). Dermed har jeg hatt et pilotintervju som star til
tilsvarende kriterier som resten av informantutvalget, og gjennomfgrelsen fgrte dessuten til
at jeg ble bedre kjent med meg selv og mer trygg pa min rolle som intervjuer. | tillegg fikk jeg
bedre fortrolighet til intervjuguiden, som bidro til at jeg kunne ha fokuset mitt andre plasser
i de ordentlige intervjusituasjonene, som a vaere lyttende, interessert, nysgjerrig og stille
gode oppfelgingsspgrsmal. Utover dette, ble jeg ogsa gjennom pilotintervjuet gjort bevisst
pa hvordan jeg kan formulere bedre spgrsmal som oppmuntrer til utfyllende og relevante

svar, som samtidig ikke blir fgrende for informanten.

Ved pilotintervjuet fikk jeg tilbakemeldinger pa hvorvidt formuleringen av spgrsmalene var
forstaelige. Dette bidro til enkelte justeringer, som jeg vil anse som gode forbedringer for
kvaliteten pa spgrsmalene. Det mest betydelige var imidlertid at jeg selv innsa at jeg matte
ha et mer inngaende kunnskapsfelt, for a gjgre meg bedre egnet til & forsta svarene fra
intervjupersonene, samt a kunne stille relevante og formalstjenlige oppfglgingsspgrsmal. A
ha god nok kunnskap om intervjutemaet spiller stor rolle for hvilke dimensjoner hos
intervjueren man forfglger (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 170). Dermed fortsatte jeg
skriveprosessen pa teori- og forskningsfeltet, slik at ingen vesentlig informasjon i
intervjusituasjonene skulle bli oversett. | denne sammenheng ble det utviklet et ekstra
sporsmal til intervjuguiden, og totalt sett gjorde dette valget meg bedre rustet i rollen som

intervjuer i de ordentlige intervjugjennomfgringene.
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4.3. Intervjugjennomfgringen

| intervjugjennomfgringen tok jeg med meg all kunnskap jeg hadde opparbeidet meg knyttet
til min rolle som intervjuer og forsker, samt justeringer og betydningsfulle faktorer fra
pilotintervjuet. Pa informasjonsskrivet star det at informantene ma regne med at intervjuet
kan ta opptil en time, slik at det var beregnet god tid. De fleste intervjuene varte litt i
underkant av en time, men jeg sa likevel verdien av at informantene disponerte en hel time
for at vi skulle fa litt ekstra tid dersom det trengtes. For a etablere trygghet hos de tre
informantene, valgte jeg @ mgte dem pa deres hjemmebane (Tjora, 2021, s. 135). De ble

dermed intervjuet pa den skolen de arbeider pa.

Intervjuguiden tillot meg a stille ulike oppfglgingssparsmal ved behov, samtidig som den
sprget for at jeg holdt meg til hovedtemaet som skulle utforskes (Leseth & Tellmann, 2018, s.
71). Pa denne maten baserer et semistrukturert intervju seg pa en apen samtale (Kvale &
Brinkmann, 2021, s. 46). For a ikke forstyrre informantenes bidrag til de ulike spgrsmalene,
forspkte jeg underveis a unnga a kommentere. Hvis det ble behov for utdyping eller
oppklaring, benyttet jeg meg av ulike oppfglgingsspgrsmal som «mener du at ...» og «kan du
si noe mer om det?» (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 171). Dette ble jeg ytterlige gjort
oppmerksom pa i Igpet av intervjuene, hvor samtalen kunne ta en annen retning enn det jeg
tenkte pa forhand. Til tross for at jeg ble mer og mer forberedt pa det gjennom flere og flere
intervjuer, syntes jeg det kunne bli utfordrende. Samtidig hjalp pilotintervjuet meg til a bli

bedre rustet til dette.

Gjennom intervjuene valgte jeg a benytte meg av lydopptak for a kunne dokumentere alt
som ble sagt. Slik kan man registrere ordbruk, tonefall og pauser, samt at man har mulighet
for a ga tilbake og lytte igjen (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 205). Dette gjgr intervjuene bedre
egnet for bearbeidingsprosessen av datamateriale. Likevel kan det fa innvirkning pa
intervjusituasjonene, pa den maten at det kan pavirke rammene rundt. Samtlige av
informantene ble intervjuet pa deres arbeidsplass, som dermed blir i en kjent kontekst for
laererne. Hensikten bak dette var at de skulle fgle seg tryggere i intervjusituasjonen. Likevel
var det ett av intervjuene som ble av ulike arsaker gjennomfgrt via Zoom. Dette kan pa

samme mate som med lydopptak pavirke informantene i selve intervjuene. Disse ikke-

51



menneskelige faktorene blir viktige a reflektere og beskrive, da de kan pavirke
datainnsamlingens kontekst, og vil kunne pavirke laerernes atferd i de ulike

intervjusituasjonene (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 129).

A benytte meg av lydopptak ved pilotintervjuet gjorde meg ogsa rustet til & reflektere over
min rolle som intervjuer og veere kritisk til egen forskerrolle. Her fikk jeg blant annet god tid
til 3 tenke over hvilke spgrsmal jeg burde fatt informantene til 3 utdype. Selv om denne
muligheten oppsto ved et testintervju, var det ved flere anledninger i intervjuene jeg gjerne i
ettertid ville stilt mer utdypende spgrsmal til. Dette var en faktor som jeg syntes var seerlig
utfordrende med forskerrollen. Samtidig spurte jeg ved slutten av intervjuene, om jeg kunne
kontakte dem igjen dersom det var ngdvendig. Dette svarte samtlige av informantene ja til,
og dermed fikk jeg muligheten til dette, dersom det oppsto behov for neermere oppklaring

eller utdypning.

4.4. Bearbeidingsprosessen av datamateriale

4.4.1. Transkribering

Ved a bruke lydopptak vil datamaterialet besta av talesprak, men gjennom transkripsjon vil
datamaterialet vaere tilgjengelig for en skriftlig analyse. Ved a ga fra muntlig til skriftlig form
gjennom lydopptak, vil man likevel miste det meningsbaerende sosiale samspillet med
utfoldelsestempo, stemmeleie og kroppssprak (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 205). Gjennom
en slik abstraksjon beskriver Kvale & Brinkmann (2021) transkripsjoner som «(...) svekkende,
dekontekstualiserte gjengivelser av direkte intervjusamtaler» (s. 205). | denne delen av
bearbeidingsprosessen av datamaterialet ma man derfor avgjgre hvorvidt detaljert
transkripsjonsanalysen skal vaere, for a ikke utviske kroppsspraket eller nedtone
dramaturgien i intervjuene (Dalen, 2011, s. 171). Kvale & Brinkmann (2021) hevder det
finnes én grunnregel i transkripsjon: «(...) skriv uttrykkelig i rapporten hvordan
transkripsjonene er utfgrt» (s. 207). | lys av dette har jeg utviklet en transkripsjonsngkkel (se

vedlegg 3).

Det finnes ingen korrekte standardsvar pa de dimensjonene av muntlige intervjusamtaler

som skal tas med i en skriftlig transkripsjon (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 208). Jeg har valgt a
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transkribere tekstmateriale fra dialekt til bokmal, for @ blant annet gjgre det mer forstaelig
for flere lesere, samt a bevare anonymiteten til deltakerne. Samtidig ville jeg gjgre
transkripsjonen mer lesbar i analysearbeidet, noe som gjorde at jeg valgte bort egne
kommentarer og smaord. For a bevare helheten, tok jeg likevel med betydningsfulle pauser,
gjentakelser, intonasjon og latter i selve transkripsjonen. Dermed avgjgres spgrsmalet om
hvorvidt meningsinnholdet blir besvart ut fra min vurdering om hva meningsinnholdet er.
Noe som likevel styrker min vurdering, er at intervjuene ble transkribert rett etter
intervjusituasjonene. Dette ga meg gode muligheter til 8 huske betydningsfullt kroppssprak
og eventuelle ironier eller andre faktorer som ble viktige & understreke i analysen, slik at

meningsinnholdet ble det samme.

Ved a transkribere intervjuene fra det talte til det skrevne, blir datainnsamlingen bedre
egnet til analyseprosessen. Datamaterialet blir mer oversiktlig, og struktureringen vil veere

begynnelsen pa en analyse (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 206).

4.4.2. Analysering

Allerede ved gjennomfgrelsen av intervjuene kunne jeg koble mye av det informantene sa til
den teorien og forskningen jeg hadde lest. Desto flere intervjuer som ble giennomfgrt, desto
mer kunne jeg ogsa sammenligne det de ulike informantene uttalte seg om temaet. Dermed
er det med god grunn at Grgnmo (2016) hevder at kvalitative data gjerne blir analysert
parallelt med datainnsamlingen (s. 265). Gjennom utvikling av intervjuguiden hadde jeg
allerede tenkt pa noen overordnede temaer for oppgave. Underveis i intervjuprosessen fikk
jeg neermere innblikk i ulike mater & handtere forebyggingsarbeidet av lesevansker i 1. klasse
pa, samt en del likheter i dette arbeidet, noe som skapte flere ideer til ulike potensielle
kategorier og koder jeg kunne sette opp (Grgnmo, 2016, s. 268). Disse tendensene ble ogsa

mer tydelige under transkriberingsprosessen.

Etter innsamling og transkribering av datamateriale fra intervjuene, blir neste steg a
analysere datamaterialet ytterligere. For a forenkle og sammenfatte det omfattende,
komplekse og uoversiktlige datamaterialet fra de kvalitative intervjuene, blir koding en viktig

fremgangsmate (Grgnmo, 2016, s. 266). Slik kan man fa oversikt og avdekke generelle eller
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typiske mgnstre i det empiriske datamaterialet (Grgnmo, 2016, s. 266; Kvale & Brinkmann,

2021, s. 226).

Man snakker gjerne om dpen koding, nar man skal sortere datamateriell giennom koding i et
kvalitativt forskningsdesign (Grgnmo, 2016, s. 286; Kvale & Brinkmann,2021, s. 226). Dette
dreier seg om & karakterisere og klassifisere de viktigste innholdselementene av
datamaterialet. Her skal den empiriske datainnsamlingen vaere i all hovedsak bestemmende
for valg av koder, selv om andre faktorer kan vaere rettesnor i vurderingen. Hensikten er a
veere sa induktiv at man er apne for a identifisere nye og uforutsette fenomener, mgnstre og
sammenhenger (Grgnmo, 2016, s. 268). Ved en induktiv koding vil man forsgke a minimere
at forventninger eller bakgrunnskunnskaper hos forskeren vil pavirke analysen (Tjora, 2021,
s. 218). Denne formen for analyse er datadrevet (Braun & Clarke, 2006, s. 12). Eksempler pa
induktiv koding var «Skriving» og «Stasjonsarbeid». | analyseringsprosessen har dette
fungert som en bevisstgjgring pa a tilnserme meg datainnsamlingen pa en mest mulig
objektiv mate, uten a la min forforstaelse pavirke arbeidet. Dette har resultert i at enkelte av
de allerede tenkte kodene har blitt utvidet, revidert eller forkastet, og heller blitt styrt av
den innsamlede empirien. Samtidig var det enkelte koder som ble utviklet pa bakgrunn av
mine forventninger av hva som kom til & bli sagt, for eksempel «Kartleggingsprgven fra
UDIR» og «Bokstavkunnskap». Sorteringen av datamaterialet vil dermed ogsa til en viss grad
basere seg pa en deduktiv koding, som heller tar utgangspunkt i den teoretiske forankringen
(Braun & Clarke, 2006, s. 12). Likevel vil ikke den deduktive kodingen fa saerlig innvirkning pa
kodingen, da de uavhengig av de allerede tenkte kodene ogsa ville blitt benyttet ut ifra det

innsamlede datamaterialet.

Grgnmo (2016) omtaler ogsa systematisk koding, som handler om a utarbeide kategorier for
datamaterialet. Kategoriene representerer en samling av fenomener med bestemte
egenskaper (Grgnmo, 2016, s. 268). Disse utformes med utgangspunkt i den induktive
kodingen, og gjennom a finne fellestrekk for kodingen og de kodede tekstelementene
(Grenmo, 2016, s. 269). Ved a ta i bruk en slik koding, sorteres materialet i grupperinger og
tillater meg a ga i dybden pa de ulike empiriske funnene. Eksempler pa kategorier som ble

utarbeidet i denne fasen er «Innhold» og «Organisering». En oversikt over

54



forskningsspgrsmal med tilhgrende analysekategorier og -koder er illustrert i tabell 2

nedenfor.

klasseromsundervisningen blant

leererne?

Forskningsspgrsmal Kategorier Koder
Hva kjennetegner en god Innhold Bokstavkunnskap
leseopplaering i den ordinzere Skriving

Repetert lesing
Ordforrad
Leseforstaelsesstrategier
Fonologisk syntese

Motivasjon

Organisering

Stasjonsarbeid

de setter i gang hos elever som er

i risiko for 3 utvikle lesevansker?

Hvilket grunnlag benytter leererne | Observasjon Skriving
seg av nar de identifiserer elever Sprakleker
som kan veere i risiko for a bli Hgytlesning
hengende etter i lesing? Motivasjon
Tester Bokstavprgven
Skolestart-applikasjonen
Kartleggingsprgven fra UDIR
Sjekkliste Arvelig innslag
Hvilke tiltak forteller lzererne at Innhold «Pa Sporet»

Motivasjon

Organisering

Gruppe- og eneundervisning
Intensiv undervisning
Eksplisitt undervisning

Multikomponent undervisning

Samarbeid

Foreldresamarbeid
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Evaluering av tiltak Kartlegging

Tabell 2: Forskningsspgrsmal med analysekategorier og -koder

Ved a ta utgangspunkt i disse to formene for koding i datamaterialet mitt, blir dataen
analysert og sortert pa en grundig og strukturert mate, som igjen vil bidra til a styrke

forskningens kvalitet.

4.5. Forskningens kvalitet

Reliabilitet og validitet er i all hovedsak sentrale elementer i kvantitativ forskning, men det
kan vaere hensiktsmessig for a etablere troverdighet og gyldighet (Grgnmo, 2016, s. 240-241)
ogsa i en kvalitativ studie. Disse to begrepene vil danne forskingens samlede kvalitet. Ved a
reflektere over oppgavens kvalitet, kan en eventuell leser ogsa selv vurdere reliabiliteten og

validiteten av studien.

4.5.1. Reliabilitet

Reliabilitet handler om forskningens troverdighet, og er ofte relatert til hvorvidt andre
forskere kan reprodusere et resultat ved andre anledninger (Kvale & Brinkmann, 2021, s.
276). | en kvalitativ studie kan man ikke stille et slikt krav om a etterprgve resultatene, da
bade individer og omstendigheter endrer seg. En mate a naerme seg spgrsmalet om
relabilitet i kvalitative forskningsdesign er blant annet & beskrive de enkelte leddene i
forskningsprosessen ngye (Dalen, 2011, s. 93). Dette har jeg forsgkt a gjgre gjennom
metodekapittelet, ved a redegjgre detaljert for fremgangsmater og de ulike valgene jeg har
tatt giennomgaende i forskningsprosessen. Pa denne maten blir det min argumentasjon som
skal overbevise en kritisk leser om forskningskvaliteten, og slik kan man selv vurdere verdien

av de ulike funnene.
P3a bakgrunn av at hermeneutikk og fenomenologi star sentralt i studien, stilles det krav til

meningsfortolkning og a kontinuerlig fortolke helheter opp mot nye deler (Kvale &

Brinkmann, 2021, s. 47 og 237). Dermed blir det viktig for intervjurelabiliteten a veere bevisst
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pa min egen forforstaelse for a gjengi korrekt forstaelse av leerernes subjektivitet og min
fortolkningsprosess. Lydopptak gjorde meg kapabel til & kunne hgre informantenes utsagn
flere ganger, og ga rom for @ kunne spole frem og tilbake for a forsikre meg om at alt var
riktig gjengitt. Siden funnene vil utgjgre det empiriske materiellet som en baserer funnene
og analysen pa, blir nettopp dette szerlig betydningsfullt for reliabiliteten (Krumsvik, 2019a,
s. 172). Lydopptak blir slik et godt hjelpemiddel for bevissthet knyttet til egen forforstaelse i
funn og analysen, men det er viktig a ta i betraktning at fortolkningen pa denne maten ikke
blir pavirket av kroppssprak. Til tross for at jeg har prgvd mitt ytterste for a skrive ned alle
betydningsfulle kroppssprak og gester ved a transkribere fortlgpende etter intervjuene, kan

det oppsta eventuelle feilkilder pa bakgrunn av dette.

| pilotintervjuene ble jeg bevisstgjort pa a ikke stille fgrende spgrsmal, slik at informantene
ikke blir pavirket av mine antakelser eller teoretisk kompetanse som forsker. Dette kan fa
innvirkning pa tolkningen av datamaterialet. Den induktive kodingen kan minimere sjansene
for at forskerens ulike forventninger eller allerede opparbeidede bakgrunnskunnskaper
pavirker analyseprosessen (Tjora, 2021, s. 218), og bidrar slik med a styrke oppgavens

reliabilitet.

Intervjurelabiliteten velter ogsa pa intervjuspgrsmalene, hvorvidt de blir forstatt og
oppfattet av informantene (Krumsvik, 2019a, s. 171). Det er ikke gitt at alle informantene
forsto alle spgrsmalene, selv om sjansene er stgrre for at det er bedre forutsetninger for det
etter a ha prgvd ut et intervju i forkant, og gjort justeringer deretter. Dessuten vil det alltid
vaere en sjanse for at informantene har vaert pavirket av en formell situasjon, enten om de
feler seg utrygge eller om de er nervgse for a si noe «feil». For a gjgre intervjusituasjonen
enklere og tryggere, reflekterte jeg over min egen rolle som intervjuer, og hvordan jeg ville

opptre i de ulike intervjuene.

4.5.2. Validitet

A oppna god relabilitet i studiet, vil ogsa gke validiteten (gyldigheten) (Krumsvik, 20194, s.
172). Gyldigheten vurderes ut ifra om en forsker har dekning for a konkludere ut ifra det

innsamlede datamaterialet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). En annen mate a si det pa
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er hvorvidt en metode er egnet til 3 undersgke det den har til hensikt a undersgke. Pa dette
grunnlag blir studier der forskningsdesignet og datamaterialet resulterer i funn som gir

grunnlag for a svare pa problemstillingen av hgy validitet (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 276).

Innenfor validitetsbegrepet kan man skille mellom intern og ekstern validitet. Mens intern
validitet dreier seg om det er konsistens mellom funn og teoretisk rammeverk eller
metodeinnganger, handler ekstern validitet om funnene kan generaliseres pa tvers av sosiale
settinger. Den sistnevnte kalles ogsa for overfgringsverdi, og ma ikke blandes med en statisk
generalisering som gjgres ved kvantitativ forskning. Her ma man ta med i vurderingen at
kvalitativ metode inkluderer for fa informanter i datainnsamlingen, og dermed representerer

det et ikke-representativt informantutvalg (Krumsvik, 2019b, s. 192-193).

| forbindelse med datainnsamlingen har jeg gjort en del valg som sammen har bidratt til 3
sikre denne mastergradsavhandlingens validitet. Fgrst og fremst kan jeg trekke frem valget
at kvalitativ metode som formalstjenlig for a besvare problemstillingen. Sammen med
utfgrelse av pilotintervju, som gjorde meg i stand til a ferdigstille og forberede meg til de
ordentlige intervjuene, bidrar dette til a styrke studiens indre validitet. | tillegg sikres den
interne validiteten gjennom informantutvalget, som matte sta til klare og avgrensede
kriterier og kompetanse for a kunne bli en del av datainnsamlingen for oppgaven.
Informantutvalget var ogsa preget av variasjon, bade i geografi og alder med ulikt antall ar
med erfaringer knyttet til leererrollen. Valget om a korte ned pa informantantallet, for a
blant annet kunne ga dypere til verks i datamaterialet, kan bidra til & svekke den eksterne
validiteten for oppgaven. Likevel kan variasjonen innad i informantutvalget veere med pa a
styrke den igjen. Dersom valget av deltakere baserte seg pa tre leerere fra samme skole som

jobber pa samme trinn, ville det begrenset en kvalitativ overfgringsverdi.

Et annet aspekt ved validiteten handler om a innta en reflektert rolle til forskningens
begrensninger (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). Noe av dette har jeg allerede beskrevet,
blant annet at et forskningsintervju ikke gir noe garanti for a vite hva informantene faktisk
gjor i forbindelse med forebygging av lesevansker. Det er alltid en risiko for at de ikke
«forteller sannheten» (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 281), og dermed blir datainnsamlingen

basert pa hva informantene sier de gjgr. Dette er noe som ogsa kan bidra til 8 svekke den

58



eksterne validiteten. Likevel pekte jeg pa i samme kapittel hvorfor jeg ansa det kvalitative

forskningsintervjuet som mest formalstjenlig for min oppgave.

4.6. Etiske overveielser

Kvale & Brinkmann (2021) opererer med en felles betegnelse av etikk og moral i
intervjuundersgkelser, som henviser til den menneskelige eksistens’ bgr-het: «(...) forestilling
om at menneskelivet innebaerer noen moralske fordringer om a handle, tenke, fgle og veaere
pa de matene som kreves» (s. 96). Dette fordrer at jeg som forsker ma ta en rekke hensyn til
de menneskene som er involverte i mitt forskningsprosjekt, da valgene mine kan fa

innvirkning pa dem.

Siden studien min involverer personopplysninger, innehar jeg meldeplikt til Sikt. Dermed var
jeg ngdt for a sgke om tillatelse hos dem fgr jeg kunne ta fatt pa forskningsprosessen (se
vedlegg 4). Her sendte jeg inn bade et informasjonsskriv med en samtykkeerklaering (se
vedlegg 1) og et utkast til intervjuguiden. Informasjonsskrivet tydeliggjgr formalet med
studien, samt hva det innebaerer for informantene a veere deltakere. Samtykkeerklaeringen
sikrer informert samtykke om a delta i mitt forskningsprosjekt, som er et forskningsetisk
grunnprinsipp (NESH, 2021, s. 8). Ved a sende ut dette i forkant av forskningsprosessen,
gjorde blant annet at jeg fikk informantenes samtykke fgr intervjuene ble giennomfert.

Dette fikk jeg ogsa avklart ytterligere gjennom lydopptak helt i starten av intervjuet.

Konfidensialitet er ogsa et viktig aspekt innenfor forskningsetikken. Det innebzerer at man
ikke avslgrer private data som kan identifisere deltakerne (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 106),
og setter slik krav til at anonymiteten blir ivaretatt (Krumsvik, 2019a, s. 173). For a sikre
informantenes konfidensialitet benyttet jeg meg av fiktive navn, og gjorde
kommunenavnene anonyme. Dette er i trad med min plikt som forsker; a vise respekt for
menneskers privatliv (NESH, 2021, s. 25). Dessuten stilles det saerskilte krav til 8 samle inn og
oppbevare datamateriale med varsomhet (NESH, 2021, s. 16). Dermed benyttet jeg meg av
diktafon-applikasjonen, samt nettskjema for a oppbevare lydopptakene. Applikasjonen blir

brukt som lydopptak, og filen sendes direkte til nettskjiema hvor det blir lagret trygt. | tillegg
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blir bade opptak og transkripsjon slettet etter det blir brukt (Kvale & Brinkmann, 2021, s.
213).
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5. Funn og drgfting

| felgende kapittel presenteres funn fra datamaterialet, samt tolkning og dregfting i lys av
teori og tidligere forskning og empiri. Kapittelet deles i tre deler, hvor hver del representerer
de ulike forskningsspgrsmalene mine. Her har jeg flettet presentasjon av de ulike funnene
fra intervjuene sammen med drgfting. Utgangspunktet for strukturen i hvert delkapittel er
analysekategoriene med deres tilhgrende koder, som jeg skisserte i analysen. Mot slutten av
hvert delkapittel vil det fremkomme en overordnet drgfting, for a se alle delene innenfor
hvert forskningsspgrsmal i en bredere sammenheng. Totalt sett vil dette ruste meg til 3
kunne besvare den overordnede problemstillingen: «Hvordan arbeider tre lzerere for a

forebygge lesevansker pa 1. trinn, som en del av arbeidet med tidlig innsats?».

Leererne snakker om arbeid i den ordinaere undervisningen og ekstra tiltak utenfor det
pedagogiske tilbudet om hverandre i intervjuene. Pa bakgrunn av dette har jeg forspkt a
skille mellom hva som tilhgrer tier 1 og 2 nar det gjelder tiltak giennomgaende i kapittelet,

selv om funnene blir trukket frem fra ulike plasser i intervjusituasjonene.

5.1. Hva kjennetegner en god leseopplzering i den ordinzere

klasseromsundervisningen blant laererne?

| dette delkapittelet er formalet a besvare det fgrste forskningsspgrsmalet for oppgaven.
Siden det handler om den ordinzere undervisningen, dreier det seg om tier 1 og
primarforebyggingen, hvor man som lzerer skal legge et godt grunnlag for funksjonelle

skriftspraklige ferdigheter blant samtlige elever i klassen.

5.1.1. Innhold

Nar det gjelder det fgrste spgrsmalet i intervjuguiden; «Hva tenker du kjennetegner god
leseopplaering i 1. klasse?», legges det fgringer for hvilket innhold lzererne forteller at de
vektlegger i den ordinzere leseopplaeringen. Ved oppfalgingsspgrsmalet «Hvorfor tenker du
dette blir viktig i 1. klasse?», skapes det samtidig rom for at lzererne far begrunnet
viktigheten av de tingene de selv nevner her. Dette ble hovedsakelig utgangspunktet for

innholdet leererne forteller om.
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Bokstavkunnskap

To av leererne trekker saerlig frem betydningen av tidlig mgte med bokstavkunnskap i deres
utsagn. Eksempler pa dette er: «Det er at de blir mgtt tidlig med bokstaver og tekst» (Elin),
og «(...) gjere at de blir fort trygge pa bokstavene (...), 3 leere de bokstavene helt fra starten
av» (Anne). Alle lzererne fremhever imidlertid ulike elementer innenfor bokstavkunnskap,
hvor blant annet Liv forteller hvordan hun arbeider med bokstavinnlaering: «(...) vi leerer to
bokstaver i uken, det gar ganske kjapt frem». Videre hevder hun at dette er med et

hovedmal om & kunne bruke bokstavene fortere.

Elin og Anne retter fokuset mot et annet perspektiv i bokstavinnlzeringen, nar de forteller at
bokstavlydene blir viktigst i begynneropplaeringen fremfor bokstavnavnet. Anne tydeliggjgr
at dette er pa bakgrunn av @ kunne bruke dem i lesing og skriving: «Altsa nar de skal kunne
dra det sammen til ord, sa er det jo lyden som gjelder». Samtidig erkjenner de ogsa a
arbeide med bokstavnavn: «(...) har mye fokus pa bokstavlyd, og ikke pa bokstavnavn pa
samme maten» (Elin) og «(...) gj@r jo litt navn, men lyden er det viktigste vi gver pa» (Anne). |
tillegg peker de pa betydningen av bokstavretning: «(...) at du viser tydelig at du bruker
formene pa bokstavene de skal lzere seg» (Elin) og «(...) a kunne vite hvordan de

[bokstavene] ser ut» (Anne).

Et fokus pa bokstavkunnskap i begynneropplaeringen, har til hensikt a bygge opp den
tekniske delen av leseferdighetene til elevmangfoldet. At Liv forteller a ha et hgyt tempo pa
bokstavprogresjonen, harmonerer med det tidligere forskning viser har mest effekt pa
bokstavinnlaeringen (Sunde et al., 2019, s. 15; Jones & Reutzel, 2012, s. 456-460). Vi har sett
at a redusere bokstavinnlaeringen til kun én bokstav per uke, vil kunne gjgre at elever som
strever kan falle enda lengre bak (Lundetrae & Walgermo, 2021, s. 49). Dermed kan Liv pa
denne maten sikre at alle elever henger med i den ordinzere leseopplaeringen, og elevene far

fortere brukt de leerte bokstavene i meningsfulle kontekster.

Nar Elin og Anne trekker frem et fokus pa bokstavlyden, viser de a inneha god kunnskap om
det forskere hevder bgr vektlegges sterkest i begynneropplaeringen (Lundetrae & Walgermo,

2021, s. 47). Det er likevel av stor betydning at de ikke innehar et ensidig fokus pa kun
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lydene, da tidligere forskning har vist at dette kan ga utover bokstavinnlzaeringen til de
elevene som strever med fonologiske ferdigheter (Piasta & Wagner, 2010, s. 337). Imidlertid
gir de to lzererne ogsa rom for bokstavnavn i deres utsagn, selv om det ikke er pa lik linje
med fokuset pa bokstavlyden. Dette er i trdd med Piasta & Wagner (2010, s. 337), som
hevder det blir funksjonelt for bokstavlaeringen a ha fokus pa bade bokstavnavn og
bokstavlyd. Ved at de begge dessuten trekker frem et fokus pa den grafiske formen til
bokstavene, gir leererne uttrykk for en god forstaelse for hva som ligger i begrepet
bokstavkunnskap (jf. definisjonen til Lundetrae & Tgnnessen, 2021, s. 288). Dette blir viktig

for at elevene skal kunne bade stave og avkode korrekt.

Skriving

Et spennende funn fra datainnsamlingen var informantenes vektlegging av skriving som en
del av leseopplaringen. Til tross for at formuleringen av spgrsmalene i intervjuet var knyttet
til lesing, nevner alle informanter at de innehar et fokus pa skriving i leseopplaeringen. Anne
beskriver et fokus pa skriving, nar hun sier at det er viktig at elevene kan skrive bokstavene.
Liv trekker betydningen av det skriftlige ytterligere frem, nar det fgrste hun sier i denne
delen av intervjuet er: «Det er jo fgrst og fremst at man skriver med en gang». Hun peker pa
oppdagende skriving og begrunner det med at: «(...) skrivingen leder til lesing». Dette
fokuset fremhever hun ogsa gjennomgaende i intervjuet. Tilsvarende synspunkt knyttet til
hvorvidt skrivingen pavirker lesingen har Elin, ndr hun sier «(...) at de far skrive tidlig selv, for

mange skriver seg jo til lesingen».

A ha fokus pa skriving for & styrke leseferdighetene til elevene, er i trdd med 3 se lesing og
skriving som korrelaterte ferdigheter, og som dermed stgtter hverandre gjensidig i
utviklingen (Graham et al., 2017, s. 269; Sénéchal et al., 2012, s. 930). Det harmonerer
dessuten med forskning som viser at man bgr ha fokus pa skriveaktiviteter i
leseopplaeringen, og kan bidra til 3 blant annet gjgre elevene mer fonologiske bevisste (Eide,
et al., 2022, s. 183). Gjennom skrivingen far elevene arbeide med ord og setninger, og det vil
dermed stgtte barna i a8 knekke den alfabetiske koden. Nar de dessuten far skrive tekster, far

de bruke bokstavene i en meningsfull kontekst.
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Repetert lesing

Elin som den eneste informanten vektlegger bade repetert lesing og mgte med kjente
ordbilder i intervjuet: «(...) ogsa mye repetert lesing, at de mgter kjente ordbilder (...)».
Forskning har vist at ved a repetere lesingen kan elevene fa gkt tilgang til bedre leseflyt,
leseforstaelse og ordforradslaering (Therrien, 2004, s. 257; Soleimani et al., 2022, s. 7). Ifglge
The Active View of Reading (Duke & Cartwright, 2021, s. 33), kan leseflyt ses pa som broen
mellom avkoding og sprakforstaelse, noe som ytterligere kan stgtte elevenes
leseferdigheter. Gjennom repetert lesing, vil elevene dessuten fa gjentakende mgte med
kjente ordbilder (Lundetrae & Uppstad, 2021, s. 140), noe som gjgr dem i stand til 4 i stgrre
grad kunne automatisere ulike bokstavkombinasjoner og hele ord, giennom et st@rre
ortografisk leksikon. Dette kan gjgre elevene rustet til 3 kjenne igjen korte hgyfrekvente ord
pa et ortografisk-morfemisk stadium, noe som videre vil kunne stgtte dem i utviklingen av en
ortografisk lesestrategi. Slik kan elevene bli rustet til 3 mestre kompetansemalet: «lese med

sammenheng og forstaelse» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Liv og Anne nevner ikke repetert lesing eller kjente ordbilder i sine utsagn. Kanskje de ikke
tenker pa dette som det viktigste i begynneroppleeringen, men at det er faktorer som
kommer litt senere i leseundervisningen, nar det tekniske aspektet i stgrre grad er plass. Ved
at Elin nevner repetert lesing og kjente ordbilder som en viktig del av den ordinzere
leseopplaeringen, viser hun a inneha god kjennskap til andre sentrale delelementer som er
forutsetninger for a danne et godt grunnlag for funksjonelle leseferdigheter. | tillegg kan hun
pa denne maten implisere a tilpasse opplaeringen i motsatt retning enn til elevene som
strever med lesingen, ved a ha andre forventninger til de barna som gjerne er kommet

lengre i sin leseutvikling.

Ordforrad

Nar spgrsmalet som dreier seg om forstaelse av muntlige aktiviteter blir stilt, trekker
laererne i varierende grad frem ordforrad. Elin peker pa at man allerede tidlig ma starte med
et slikt arbeid, og fremhever samtidig viktigheten av a ha et godt vokabular i innlaeringen av
bokstaver, nar elevene ma forsta: «Hva en rett strek er, hva en skra strek er, hva en buet
form er». Videre fortsetter hun med: «Det er kjempeviktig at de laerer begreper, for de

meter det jo hele veien». P4 samme mate som Elin, trekker Liv frem dette fokuset pa
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vokabular gjennom sitatet: « Mye begreper jobber vi jo med, grunnleggende begreper og
prover a forklare ting». Anne erkjenner ogsa et arbeid med muntlig sprakaktiviteter, men
kommenterer ikke noe videre om dette. Hun trekker imidlertid frem at hun har ulike
leseforstaelsesoppgaver. Pa denne maten uttrykker hun at elevene arbeider med ordforrad

gjennom lesing, men ikke ved muntlig aktiviteter som Anne og Elin peker pa.

A arbeide med vokabular i begynneropplaringen, har vist seg & veere det mest funksjonelle
tidspunktet for a styrke elevers sprakforstaelse (Lundetrae & Walgermo, 2021, s. 40). Siden
forskning viser at elever som strever med sprakforstaelsen ofte har tidlige underskudd i
lytteforstaelse (Nation et al., 2010, s. 1037), blir det viktig @ arbeide med det muntlige
ordforradet, og ikke bare ordforrad gjennom lesing. En god vokabularinnlzering kan ifglge
forskning innebaere a finne synonym og antonym, drgfte betydningen og undersgke
oppbygningen til ulike ord (Lyster, 2009, s. 244-245), seerlig akademiske og fagrelaterte ord
(Parson et al., 2005, s. 54-55). Vi far ikke innsyn i hvordan leererne arbeider med ordforrad,
og vet dermed lite om hva de hevder a vektlegge innenfor disse aktivitetene, selv om bade
Liv og Elin impliserer a arbeide med det utover lesingen. Uansett ser det ut til a bli prioritert
som en del av begynneropplaeringen, noe som Lyster (2009) hevder er viktig (s. 240). Et
arbeid med vokabular vil pa lik linje med leseflyt stgtte elevenes leseferdigheter, da det
ifglge The Active View of Reading (Duke & Cartwright, 2021, s. 33) anses som en
brokoblingsprosess mellom avkoding og sprakforstaelse. Ved et godt ordforrad trenger ikke
elevene a bruke mye tid og energi pa a avkode eller forsta ukjente ord, og de kan i stgrre

grad fokusere pa a forsta det dype innholdet i en tekst.

Leseforstaelsesstrategier

Alle informanter fremhever pa en eller annen mate bruk av leseforstaelsesstrategier. Elin
sier at elevene «(...) ma bruke bildene hele veien, at de skal fa det med seg», mens Anne
beskriver at de arbeider med «(...) litt leitelesing», hvor elevene selv skal finne frem til et
bestemt ord eller en bestemt del av informasjon i en tekst. Liv forteller imidlertid kun at «(...)
vi leser mye». | sammenheng med dette siste utsagnet, er det usikkert hvem «vi» refererer
til. Det kan enten handle om at elevene leser mye, eller det kan dreie seg om at lzererne

leser til elevene gjennom hgytlesning.
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Bade Liv og Anne peker pa faktorer som kan veaere i trad med undervisning i implisitte
leseforstaelsesstrategier. Ved a lete etter ord eller informasjon i ulike tekster, gjgr at elevene
selv ma orientere seg frem mot gunstige leseforstaelsesstrategier. Pa denne maten utvikler
elevene leseforstaelse pa en naturlig mate, ifglge Andreassen (2007, s. 253). Hvis man tolker
«vi» i Livs sitat som at det er elevene som leser mye, legger ogsa dette opp til implisitte
leseforstaelsesstrategier hvor barna selv ma sgke etter en formalstjenlig strategi for 8 oppna

fullstendig leseforstdelse.

Elin sitt sitat peker i retning av a laere elevene leseforstaelsesstrategier i mgte med
multimodale tekster. Dette kan vaere i trad med en mer eksplisitt undervisning i
leseforstaelsesstrategier, hvor laereren modellerer hvordan man ma bruke flere modaliteter
for a forsta meningsaspektet ved teksten. Tolker man «vi» i Livs sitat som at det heller er
laererne som leser mye for elevene, legger dette opp til 3 arbeide med elevers
lytteforstaelse. Dette vil igjen kunne styrke elevers bruk av ulike eksplisitte
leseforstaelsesstrategier, for eksempel ved at laereren modellerer hvordan man ma bruke
bildene for a skape mening pa samme mate som Elin. Slike eksplisitte

leseforstaelsesstrategier kan ifglge Brevik (2019) stgtte elevers leseforstaelse (s. 2307).

Totalt sett ser det ut til at leererne vektlegger leseforstaelse i det primaere
forebyggingsarbeider. Et arbeid med leseforstaelsesstrategier blir viktig pa bakgrunn av at
forskning har vist at elever som har vansker med sprakforstaelse gjerne strever pa dette
omradet (Cain & Oakhill, 2006, s. 692; Cain et al., 2004, s. 678-679). Det er ogsa forventet at
elevene etter 2. trinn kan bruke enkle leseforstaelsesstrategier, ifglge kompetansemalene i

leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Fonologisk syntese
Det er to av laererne som fremhever a arbeide med fonologisk syntese i

begynneropplaeringen, for a sikre gode fonologiske avkodingsferdigheter. Anne sier:

«Hvis jeg har skrevet masse bokstaver pa tavlen, sa skal vi se om vi kan lage ord. Sa
ma de holde lyden. Sa holder de /s/, /o/, /|/, ogsa peker jeg og drar de over pa at de

pa en mate ma binde det sammen da. Sa hgrer de at det er “sol’»
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Her forklarer hun at hun drar den fgrste lyden over pa den andre, fremfor a uttale lyden med
pause fgr neste. Elin beskriver ogsa et fokus pa avkodingsferdigheten nar hun sier: «Jeg er jo
veldig glad i a ha bilder som kjgrer mot hverandre, sa kommer den ene bilen /s/ og treffer
/o/». | tillegg peker hun pa lesefingen, og sier: «de skal holde fingen helt til de treffer neste

lyd. Det er spesielt viktig for de som strever, for a fa med seg hele ordet».

A arbeide med slike synteseferdigheter er en forutsetning for at elevene skal komme seg
opp pa det alfabetisk-fonologiske stadiet i stadiemodellen til Hgien & Lundberg (2019, s. 58),
og for at elevene skal kunne ta i bruk en fonologisk avkodingsstrategi. Dette blir viktig i 1.
klasse, da vi har sett at dette er forventet a kunne etter 2. trinn: «trekke bokstavlyder
sammen til ord» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Selv om ikke Liv nevner noe om selve
avkodingsferdigheten i innholdet av den ordinzere klasseromsundervisningen, vektlegger
hun sammen med de to andre informantene grunnlaget for at elevene kommer seg til det
alfabetisk-fonologiske stadiet gjennom flere av de overnevnte delelementene, som sammen
dannet et godt fonologisk grunnlag. Som vi senere skal se, forteller alle informantene at de
dessuten benytter seg av hgytlesning som en del av kartleggingsobservasjonene. Dette viser
at Liv har fokus pa at elevene utvikler gode avkodingsferdigheter, selv om hun ngdvendigvis
ikke trekker det frem under hva som er viktig & arbeide med som en del av innholdet i

primarforebyggingen og tier 1.

Motivasjon

Anne og Elin vektlegger motivasjon helt i starten av intervjuet, for eksempel sier Elin: «(...)
hele tiden finne ting som motiverer». | tillegg vektlegger begge informantene mestring som
en del av kjennetegnene til en god leseopplaering i fgrsteklasse, for eksempel nar Anne
nevner a «(...) fgle mestring og fa det til». Elin peker dessuten pa «(...) oppgaver som
fenger», giennom blant annet a skrive autentiske tekster som skal sendes hjem for at
foreldre skal fa lese det. A ha fokus pa elevinteresse har ogsa Anne, nar hun senere i
intervjuet trekker frem at elevene «(...) velger bgker selv». Liv nevner ingenting om hverken
motivasjonsfaktorer eller noe eksplisitt om motivasjon eller engasjement i starten av
intervjuet. Imidlertid vektlegger hun likevel, som den eneste informanten, a ha god oversikt

pa elevene og «(...) kartlegge dem fortlgpende».
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Pa bakgrunn av teori som sier at mestringsforventning blir et sentralt element i motivasjon
(Bandura, 1997, sitert i Lyngsnes & Rismark, s. 57-58), blir en vektlegging av mestring i den
ordinaere klasseromsundervisningen en viktig forutsetning for elevers motivasjon. | tillegg
kan det a skape et publikum til tekstene som elevene skriver, ifglge Smidt et al. (2011, s. 34),
veere en bidragsyter for a skape motiverte elever i leseoppleeringen. Forskning har ogsa vist
at det er en klar sammenheng mellom elevinteresse og motivasjon (Guthrie et al., 2010, s.
111; Turner, 1995, s. 437; Turner, 1995, s. 437). Nar Elin og Anne trekker frem oppgaver og
lesing som tar utgangspunkt i elevenes interesser, kan det pa denne maten ogsa bringe med

seg elevers lyst til 4 lese.

Til tross for at Liv ikke uttrykker motivasjon pa tilsvarende mater som Elin og Anne, retter
hun sgkelyset mot a8 oppdage elever som strever som en del av tidlig innsats i denne delen
av intervjuet. Man kan gjerne tolke det som at hun legger opp til 8 gi elevene rask hjelp, slik
at de ikke opplever nederlag. Pa bakgrunn av at Tschannen-Moran et al. (1998, s. 211)
hevder at elevenes erfaringer fra tidligere leeringssituasjoner henger sammen med deres
self-efficacy (Bandura 1997, sitert i Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 56), blir det viktig for
elevenes motivasjon a tidlig fa en tilrettelagt opplaering hvor de opplever mestring. Pa denne
maten kan Liv sin fremheving av tidlig kartlegging i starten av intervjuet sikte til betydningen

av motiverte elever.

5.1.2. Organisering

Stasjonsarbeid

Ved a gi rom for et tredje og siste spgrsmal i intervjuguiden, fikk jeg dessuten innblikk i hva
laererne forteller de gjg@r i forbindelse med a sikre at alle elevene henger med i den ordinaere
undervisningen. Alle informantene velger her a fremheve det organisatoriske arbeidet
fremfor innhold. Her trekker de frem stasjonsarbeid, med en eller to leererstyrte stasjoner.
Anne begrunner dette for a sjekke «(...) at de kan bokstavene», og Liv og Elin for 3 hgre dem
i lesing: «Vi har jo stasjoner (...) hvor vi far hgrt dem i lesing» (Liv) og «(...) da hgrer jeg dem

bade i kjent tekst og ukjent tekst» (Elin).
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Stasjonsarbeid er en arbeidsmetode som skiller seg fra den tradisjonelle
klasseromsundervisningen. Dette er fordi stasjonsundervisningen gir laererne mulighet til 3
fa innblikk i elevers leseferdigheter gjennom a8 mgte et faerre antall elever om gangen, lese i
mindre grupper eller en-til-en, samt tilpasse undervisningen etter flere niva. Slik kan man gi
tilpasset opplaering innenfor rammene av fellesskapet, noe som Meld. St. (2007-2008)
vektlegger betydningen av (s. 74). | tillegg kan det gi rom for samarbeid, som Vygotsky (1978,
1987) mener er avgjgrende for lering (sitert i Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 67-68). Pa denne
maten far elevene mulighet til a veere stgttende stillas for hverandre. Dette er et viktig

aspekt innenfor den sosiokulturelle teorien (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 70).

5.1.3. Overordnet oppsummering og drgfting

Svarene fra de tre leererne i sin helhet gir uttrykk for at samtlige av dem fokuserer pa
grunnelementer i leseopplaeringen, som blir sentrale for elevers leseferdigheter. Her blir det
trukket frem arbeid med bokstavkunnskap, skriving, repetert lesing, ordforrad,
leseforstaelsesstrategier, fonologisk syntese og motivasjon, uten at det ngdvendigvis blir
uttrykt eksplisitt. Pa bakgrunn av at aspekter som er viktig for a styrke elevenes
sprakforstaelse ikke blir trukket frem f@r pa et spgrsmal som direkte omhandler det blir stilt,
kan det tolkes som at informantene saerlig har sgkelyset pa den tekniske delen av lesingen
pa 1. trinn. Denne vektleggingen star i trad med Lyster et al. (2019), som hevder at
avkodingen bgr prioriteres i den tidlige skriftspraksutviklingen (s. 342). Et fokus pa det
fonologiske forutsetninger for @ mestre avkoding, harmonerer dessuten med en phonics-
tilnaerming til undervisningen. Dette hevder Spear-Swerling & Sternberg (1994, s. 102) som
den mest gunstige for szerlig de elevene som strever med lesingen, og elevene er rustet til 3
veere selvhjulpne i lesingen gjennom en fonologisk avkodingsstrategi (Tennessen & Uppstad,
2021, s. 124). Forskning har vist at en slik vektlegging vil ruste elevene til 3 senere kunne
forsta ulike leste ord og uttrykk, og dermed samtidig danne grunnlaget for at elevene senere
far utviklet en god sprakforstaelse (Hole, 2013, s. 30). Vi far ikke innsikt i en whole language-
tilnaerming til undervisning gjennom leerernes sitater. Leererne forteller i stor grad hva de
arbeider med i primaerforebyggingen, men hvordan de arbeider med de ulike delene blir ikke
like tydelig. Man kan gjerne tolke det som om det ikke blir vektlagt i undervisningen, eller

bare at det ikke blir trukket frem.
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Forskere hevder ogsa at det & arbeide med vokabular styrker elevenes sprakferdigheter
(Jean & Geva, 2009, s. 178; Duff & Clarke, 2011, s. 9), og Biemiller (2012, s. 36) viser at dette
arbeidet szerlig er gunstig i begynneropplaeringen. Nar leererne pa hver sin mate i tillegg
fremhever et fokus pa vokabular, star opplaeringen i trad en hermeneutisk
undervisningstilnarming, som Tgnnessen & Uppstad (2021, s. 128) argumenterer for. Pa
denne maten samstemmer undervisningen med tanken som Tgnnessen & Uppstad (2015, s.
71) fronter, og det rammeverket for grunnleggende ferdigheter vektlegger
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 13); lesing som en tolkningsferdighet. Dette aspektet blir

seerlig viktig for at elevene skal oppleve lesingen som meningsfull.

Leererne fremhever faktorer som kan bidra til elevenes engasjement. Alle delementene de
trekker frem i leseopplaeringen er forutsetninger for at elevene skal fa tilgang til konseptuell
kunnskap. Gjennom et fokus pa fonologisk syntese som en del av avkodingsstrategier, samt
en vektlegging av leseforstaelsesstrategier, gis det ogsa uttrykk for et fokus pa strategibruk
innenfor lesingen. Dessuten nevner informantene faktorer som er viktige for elevenes
motivasjon, blant annet mestring og skriving av autentiske tekster. Utover dette, uttrykker
laererne at de organiserer undervisningen i grupper for a sikre at alle elever henger med. P3
denne maten kan ogsa den sosiale interaksjonen bli ivaretatt. Disse fire faktorene er
forutsetninger for engasjement ifglge Engagement Model of Reading Development (Guthrie
& Wigfield, 2000, s. 410), og lzererne viser pa denne maten at de legger til rette for en

leseopplaering som i stor grad kan bidra til engasjerte elever.

5.2. Hvilket grunnlag benytter laererne seg av nar de identifiserer

elever som kan veere i risiko for a bli hengende etter i lesing?

Felgende delkapittel har som hensikt & besvare det andre forskningsspgrsmalet mitt. Her
undersgker jeg hvordan lzererne kartlegger elevene pa 1. trinn for a skille ut de elevene som
har hgyest risiko for & bli hengende etter i lesing. Dette arbeidet blir tilsvarende med
arbeidet i forrige delkapittel, pa den maten at det inngar som en del av tier 1 og
primaerforebyggingen. Informantene gir i all hovedsak uttrykk for a ta i bruk to av

kartleggingsmetodene som Klem & Hagtvet (2019) anser som de vanligste, nemlig
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dagligdagse observasjoner og tester (s. 158-159). Imidlertid trekker Liv frem et aspekt i

kartleggingsarbeidet, som viser at hun gjerne benytter seg av en sjekkliste.

5.2.1. Observasjon

Daglig observasjon er noe informantene forteller at de benytter seg av, for a identifisere
elever som star i fare for a utvikle lesevansker. Elin sier direkte at hun bruker «(...) daglig
observasjon du ser hele veien nar du gar rundt», og Liv vektlegger blant annet observasjon
ved 3 si: «Det ligger veldig mye kartlegging i det arbeidet de [elevene] gj@r, sann hver dag».
Ved hjelp av formuleringer som «sjekker» og «ser», tydeliggjeér ogsa Anne eksplisitt at

observasjon blir brukt, og som en viktig bidragsyter i kartleggingsarbeidet.

Skriving

Alle lzerere nevner betydningen av a observere skriftlig elevarbeid for a fa innblikk i elevenes
leseferdigheter, selv om jeg ikke inkluderer skriving blant spgrsmalene i
intervjusituasjonene. Anne trekker frem én ting utover skrivingen som blir testet ved
kartleggingsprgven: «(...) sa har vi hatt noe skriftlig som jeg har ordnet bare for a se». Liv
legger ytterligere vekt pa lesing og skriving som korrelaterte, nar hun gjennomgaende peker
pa at elevene hennes skriver veldig mye. Ved gjennomgang av de skrevne elevtekstene, sier

hun at det er tydelig hvem som behersker skrivingen, og fortsetter med:

«(...) ved @ begynne a skrive sa tidlig, for det gj@r vi jo allerede fgrste dagen, sa
begynner vi allerede der 3 kartlegge hvem som kan bokstavene, eller hvilke bokstaver
de kan. Kan de skrive ord, hvor gode de er motorisk. (...) vi ser jo hvor fort de laerer

det, eller hvor fort de tar bokstavene, og hvor mye de klarer a skrive».

Elin peker pa hvordan skriving kan brukes til 3 kartlegge elevenes bokstavkunnskap: «(...) nar
de har leert tre bokstaver for eksempel, og de fortsatt ikke husker noen av dem, da ringer det
en bjelle. Nar de har lzert ti, og husker gjerne syv, er jeg ikke sa bekymret». Dette er et
element som ogsa fremkommer i Liv sitt utsagn, giennom hvor fort elevene laerer
bokstavene. Elin retter ogsa fokuset mot et annen perspektiv ved skrivingen: «(...) de som

ikke evner a skrive navnet sitt for eksempel, da begynner du a tenke med en gang».
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Bade Liv og Elin trekker frem innblikk i elevenes bokstavkunnskap gjennom skriving. Nar Elin
sier at hun ikke er bekymret for elevene dersom de kun husker syv av ti bokstaver, kan
implisere at hun tenker elevene pa dette nivaet gjerne har forstatt prinsippet med at hver
bokstav representerer bade et navn og en lyd. Som tidligere forskning understreker,
samsvarer vansker med bokstavkunnskap med tidlige avkodingsvansker (F.eks. Lervag et al.,
2009, s. 779; Hulme & Snowling, 2016, s. 733; Thompson et al., 2015, s. 982). Dermed kan
elever som strever over lengre tid med a utvikle god bokstavkunnskap implisere at de har
vansker med lesingen, og en slik skriftlig observasjon kan bidra til & identifisere elever som

star i fare for a bli hengende etter i lesing.

| tillegg trekker Liv frem motorikk og tekstproduksjon som viktige faktorer innenfor lese- og
skriveopplaeringen. Forskning viser at avkodingsvansker kan gi utslag i motoriske vansker
(Stein, 2001, s. 30), men ogsa langsom skriving, fordi elever som strever pa dette omradet
gjerne har rettskrivingsvansker som resulterer i korte tekster (Hgien & Lundberg, 2019, s.
86). Pa denne maten beskriver Liv en rekke potensielle prediktorer for senere lesevansker

hun som laerer far innblikk i ved gjennom skriftlig elevarbeid.

Elin nevner at elevenes leseferdigheter kan veaere relatert til hvorvidt de kan skrive navnet
sitt. Forskning viser at denne faktoren kan gi innsikt i bade tidlig bokstavkunnskap og
fonologisk bevissthet (Blair & Savage, 2006, s. 1011), som igjen kan vare indikatorer for
senere lesevansker (F.eks. Lervag et al., 2009, s. 779; Hulme & Snowling, 2016, s. 733;
Thompson et al., 2015, s. 982). Likevel er det ikke sikkert at utfordringer med skriving av eget
navn ngdvendigvis betyr at elevene vil streve pa disse omradene senere, men det kan vaere

en form for indikasjon pa det (Drouin & Harmon, 2008, s. 264).

Totalt sett forteller alle laererne pa hver sin mate at elevenes skriveferdigheter blir et vindu
inn i elevenes leseferdigheter. Dette er i trad med det mye av forskning viser; lesing og
skriving som korrelaterte ferdigheter (Graham et al., 2017, s. 269; Sénéchal et al., 2012, s.
930). En fordel med a observere skriving, er at skriften er varig. Dermed behgver man ikke a
observere i selve gyeblikket, pa samme mate som man blant annet ma ved hgytlesning. Den

gir ikke et varig innblikk i selve skriveprosessen til elevene, men blir likevel godt egnet til
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andre ting. Leererne far innblikk i hva elevene kan ved det aktuelle tidspunktet for skrivingen,

og gir laererne stgrre muligheter for & undersgke om elevene har lzert det som er forventet.

Sprakleker
Bade Liv og Elin forklarer eksplisitt at de benytter sprakleker for a identifisere elever som

henger etter i leseopplaeringen. Elin sier:

«(...) ogsa har vi jo mye sprakleker, hvis de ikke henger med pa rim og sann. Det er og
en ting som fanger ... at hvis du ikke kan rime sa sliter du som regel med lesing og.

Det henger litt sammen».

Totalt gjennom intervjuet bruker hun ordet «rim» tre ganger, noe som kan tyde pa et seerlig
fokus pa fonembevissthet kontinuerlig i Igpet av det fgrste aret av leseopplaeringen. Liv
vektlegger ikke rim i sine utsagn, men hevder at sprakleker kan gi lzereren kjennskap til
fonologiske vansker. Videre gir hun et eksempel pa hvordan hun arbeider med dette; «(...)

om de kan hgre fgrste lyden, eller siste lyden i ett ord».

Ved a bruke ordet «rim» |gfter Elin implisitt frem fonembevissthet som et kjennetegn pa
elever som strever med lesing (Melby-Lervag et al., 2012, s. 342). A nevne det flere ganger
gjennom intervjuet, tyder pa et seerlig fokus pa fonembevissthet kontinuerlig i Igpet av det
fgrste aret av leseopplaeringen. Med utgangspunkt i dette, samt at Liv trekker frem
fonemisolasjon, peker begge leerere pa fonembevissthet, men uten a bruke selve begrepet.
Utsagnene impliserer likevel et fokus pa fonemisk bevissthet i begynneropplzaringen, noe
som forskning viser saerlig henger sammen med tidlige avkodingsvansker (Hulme &
Snowling, 2016, s. 732), men ogsa tidlige sprakforstaelsesvansker (Elwér, 2015, s. 159-164).
Slike sprakleker kan ogsa vaere en god mate 3 utvikle elevenes fonologiske bevissthet p3,
som en del av undervisningen i leseopplzeringen. Dette viste studien til Lundberg et al.

(1988, s. 268).

Hgytlesning
Alle lzererne i studien uttrykker at de benytter seg av hgytlesning som en del av den

dagligdagse observasjonskartleggingen. Som nevnt, forteller alle informantene at de bruker
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hgytlesning pa stasjoner. Elin har «(...) stasjoner en gang i uken», mens Liv har det «(...)
kanskje to ganger i uken». Anne vektlegger ytterligere hgytlesning som bidragsyter for a fa
kjennskap til elevenes leseferdighet pa, nar hun poengterer a ha det oftere: «Vi har hatt hver
dag, men det har vi ikke fatt til na, med leseleksen. Men det blir cirka tre ganger i uken, og
da er det en-til-en». Elin og Anne understreker betydningen av a fa innblikk i elevenes
avkodingsferdigheter giennom hgytlesning. Elin fortalte i Igpet av intervjuet om en elev:
«(...) som kunne alle lydene, men det a trekke dem sammen, det far han ikke til». Noenlunde
tilsvarende utsagn har Anne nar hun sier at: «(...) de ikke kjenner igjen lyder, og da blir det

vanskelig & dra sammen til ord».

Utover dette legger Elin og Liv vekt pa a fa innsikt i elevenes leseforstaelse giennom
hgytlesning i intervjuet. Elin fremhever det 3 stille spgrsmal i hgytlesningen: «Stiller
spgrsmal hele veien, og sanne oppfalgingsspgrsmal». Hun hevder at man har elever som
«(...) teknisk klarer a lese, men de har ikke fatt med seg noen ting av det de har lest». Liv gir
ogsa rom for a jobbe med dette: «(...) vi leser mye, og da ser vi jo hvilken respons vi far av
det. Sa det [leseforstaelse] er jo en del av det». Anne nevner ingenting om leseforstaelse
innenfor hgytlesning, men beskriver at kartleggingsprgven fra UDIR tester dette. Imidlertid
fremkommer alle disse svarene under et direkte spgrsmal som tar for seg

forstaelsesaspektet knyttet til lesing.

Ved a bruke ordet «respons», kan man tolke at ogsa Liv gir uttrykk for at en del av responsen
fra lesingen innebaerer a fa innsikt i elevers avkodingsferdigheter, i likhet med de to andre
informantene. Avkodingsferdigheter er en viktig forutsetning for leseforstaelse ifglge The
Simple View of Reading (Gough & Tunmer, 1986, s. 7) og flere forskere pa lesefeltet (Hoover
& Gough 1990, s. 142; Catts, Hogan, Adolf, 2005, s. 27). Det er dessuten et mal at elevene
skal mestre, etter 2. trinn; «trekke bokstavlyder sammen til ord under lesing og skriving»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Dermed blir hgytlesning en god metode for a fa kjennskap

til elevenes fonologiske avkodingsferdigheter.

Alle lzererne fremhever a fa kjennskap til elevenes leseforstaelse som en del av
observasjonspraksisen. Pa denne maten far laererne innblikk i hvorvidt elevene forstar de

ulike tekstene. Pa bakgrunn av at Klinkenberg (2018) hevder at spraket i tekstene pa 1. trinn
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ofte er relativt enkelt (s. 17), kan det imidlertid bli vanskelig a fa et fullstendig innblikk i

elevenes sprakforstaelse giennom hgytlesning.

Motivasjon

Fgr jeg kom inn pa spgrsmalet som szerlig retter seg mer direkte mot motivasjon, sto
laererne fritt til & uttale seg om det. Blant annet fikk de mulighet for det under spgrsmalet
«Hvis du far inntrykk av at en elev strever, hva bygger du disse antakelsene pa?». Anne
fremhevde mestringsfglelse her, nar hun helt i starten av spgrsmalet sier: «Du ser det pa
mestringsfglelse». Ved & starte svaret sitt med a trekke frem dette aspektet, viser hun hvor
sentralt det blir vektlagt i hennes kartleggingspraksis. Samtidig gir hun rom for at manglende
mestringsfglelse ogsa kan vaere et resultat av andre faktorer, som a tillegge for hgye krav til
seg selv: «(...) noen har skikkelig hgye krav til seg selv, som de ikke egentlig burde hatt ... og

kan veere flinke, men fgler at de ikke nar standarden sin».

Elin trekker ogsa frem aspekter som viser at hun vektlegger motivasjon i
kartleggingsprosessen, bade nar hun eksplisitt nevner motivasjon, men ogsa videre nar hun
kobler det opp mot mestring: «(...) hadde vi ikke forstatt [mestret], sa hadde jo vi ogsa holdt
pa med andre ting». Pa denne maten ser Elin betydningen av mestring for opprettholdelse
av motivasjon, og inkluderer motivasjon som en observasjonsfaktor nar hun identifiserer de
elevene som strever med lesingen. Liv erkjenner pa samme mate som de to andre
informantene motivasjon som en del av identifiseringsarbeidet av lesevansker i sin klasse:
«Vi ser jo at de som strever inne i klasserommet lett mister motivasjonen (...)», men i likhet
med Anne viser hun ogsa en reflektert side, nar hun videre fortsetter med: «(...) pa en del av
dem, ikke alle. De er jo ikke sa gamle (...). Noen forstar jo veldig godt at det er ting de ikke
far til». Slik vektlegger Liv motivasjon som en indikator for elever som strever med lesing,
men samtidig gir plass for at elevene er i en tidlig fase av skriftspraksutviklingen, og at de

som strever gjerne ikke har blitt bevisst pa det helt enda.

Pa denne maten erkjenner samtlige av leererne at motivasjon henger sammen med
leseferdigheter, som er i trad med tidligere forskning pa feltet (Cartwright et al., 2019, s.
360; Guthrie et al., 2013, s. 21; Andreassen & Braten, 2010, s. 275). Dette kan ha

sammenheng med forskning som viser at elever som strever gjerne har lav self-efficacy
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(Bandura, 1997), og dermed er de mindre motiverte (Pajares, 1996, s. 546). Ved at leererne
forteller at de ser etter manglende motivasjon og mestring blant elever i
kartleggingsprosessen, fremhever de betydningen av elever som er motiverte i
leseopplaeringen. Pa denne maten kan de raskt bygge opp under elevenes self-efficacy
(Bandura, 1997, sitert i Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 56), og kan slik bidra til a skape
engasjerte lesere (jf. Engagement Model of Reading Development (Guthrie & Wigfield, 2000,
5. 410)).

5.2.2. Tester

Alle informanter nevner bruk av ulike tester. | dette delkapittelet vil det presenteres funn
om hvilke tester de ulike lzererne benytter seg av, som en del deres kartleggingspraksis pa 1.

trinn. Dette vil drgftes i lys av teori og forskning pa feltet.

Bokstavprgven

To av laererne beskriver bokstavprgven som et nyttig verktgy for a identifisere elever som er
i risiko for a streve med lesing. Elin sier blant annet «Ogsa har vi bokstavprgven, at jeg sier
lyden sa skal de hgre hvilke bokstaver som hgrer til», og Liv fremhever seerlig at ved hjelp av
bokstavprgven far hun «(...) god oversikt over hvilke bokstaver de kan». Begge disse to
laererne fremhever ogsa at de bruker denne testen flere ganger, for & overvake progresjon:
«(...) sa tar vi en ny bokstavprgve rundt hgstferien for @ se da hvor langt de er kommet» (Liv)
og «(...) har den litt ofte, sa vi ser dersom noen detter av» (Elin). Anne nevner ikke prgven
eksplisitt, men erkjenner likevel viktigheten av a kontinuerlig teste elevene i
bokstavkunnskap: «Jeg har jo av og til hatt litt sann test-kort pa stasjonsarbeid, holdt noen

kort og sjekker at de kan bokstavene».

| forhold til tidspunkt for kartleggingen, forteller Liv at hun starter med denne testen
allerede i Igpet av f@grste uken pa skolen. Anne og Elin nevner imidlertid ikke tidspunktet for
testing av elevers bokstavkunnskap. Nar Anne likevel formulerer seg med fortidsverbet
«hatt» og «gjort» gjennom intervjuet som ble gjennomfgrt pa varen, synliggjgres det at ogsa

hun har fokus pa elevenes bokstavkunnskap i starten av skolearet. Det vil dessuten veere
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naturlig @ arbeide med dette i starten av aret, siden det blir grunnlaget for gode

avkodingsferdigheter.

Bade Liv og Elin fremhever a ta bokstavprgven i bruk flere ganger. Slik Anne formulerer seg i
sitatet, gis det ved hjelp av formuleringene «av og til» og «litt» uttrykk for a teste elevenes
bokstavkunnskap opptil flere ganger. Dette gjgr laererne rustet til a3 kunne overvake elevenes
fremgang eller stagnasjon nar det gjelder bokstavkunnskap, og man far innsikt i hvorvidt
elevene har mestret en automatisk bokstavkunnskap. Nettopp dette har vi tidligere sett at
preven ogsa er utviklet for (Universitetet i Stavanger, 2022b), og Anne far pa denne maten
samme grunnlag ved testingen som de andre to laererne. A vektlegge testing av
bokstavkunnskap i arbeidet med a finne de elevene som strever med lesing i 1. klasse, er i
trad med forskning som sier at elevers bokstavkunnskap er en tidlig prediktor for
lesevansker (F.eks. Lervag et al., 2009, s. 779; Hulme & Snowling, 2016, s. 733; Thompson et
al., 2015, s. 982).

Skolestart-applikasjonen

De to leererne som beskrev at de benyttet seg av den formelle bokstavprgven, forteller ogsa
at de bruker skolestart-applikasjonen. Liv sier dette: «(...) den bruker vi nar vi har identifisert
de vi tenker kan vaere med pa det [«Pa Sporet»]. Sa ta vi prgven [skolestart-applikasjonen],
bare pa dem». Hun presiserer at den er tidkrevende, og ressursene star ikke til nar det
gjelder a ta den som en universell screening. Elin forteller ogsa at hun bruker applikasjonen,
men slik jeg tolker det blir den gjennom hennes utsagn benyttet for alle elevene i klassen,
nar hun sier: «(...) da blir alle elever testet likt». Videre forklarer hun hva som blir testet
gjennom applikasjonen, og formulerer det slik: «bokstavgjenkalling»,
«bokstavgjenkjenning», «a skrive ord», «a lese ord», og «lytte ut hva som rimer». Liv pa den
andre siden beskriver at applikasjonen tester mye forskjellig, og trekker frem begrepet

«fonologisk bevissthet».

Elin beskriver at hun benytter Skolestart-applikasjonen i vurderingen av hvilke elever som
skal videre pa opplegget «Pa Sporet». Intervensjonen kommer jeg naermere inn pa i neste
delkapittel, men hun utdyper i intervjuet at opplegget starter allerede fgr hgstferien, «Sa det

begynner jo i slutten av september, og da har de jo bare gatt nesten en maned pa skolen».
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Dermed blir applikasjonen ifglge Elin brukt allerede i Ippet av den fgrste maneden pa skolen.
| tillegg hevder hun a gjerne allerede identifisert hvilke elever som star i fare for a kunne
utvikle lesevansker innen applikasjonen blir brukt: «(...) og du ser bare med testen vi tar med
«Pa Sporet», da har jeg som regel allerede sett og funnet ut hvem som kommer til 8 score
darlig». Pa denne maten forteller hun at hun klarer a finne risikoelevene relativt tidlig i
opplaeringslgpet. Pa samme mate forteller Liv at hun bruker applikasjonen nar hun har
fanget opp elevene som hun tenker kan veere med pa «Pa Sporet»-opplegget. Nar det
gjelder tidspunkt for opplegget sier hun at: «Men sann med «Pa Sporet», (...) da har vi
startet opp etter hgstferien, og det er jo egentlig for a fa kartlagt og fa en oversikt over
elevene». | datainnsamlingen far vi imidlertid ikke innsikt i ngyaktig tidspunkt for kartlegging

ved hjelp av skolestart-applikasjonen hos Liv, bare at den blir benyttet fgr hgstferien.

Elin og Liv viser gjennom sine sitater at de innehar kunnskap knyttet til hva den tidlige
kartleggingsapplikasjonen tester, og gir uttrykk for at de har et godt begrepsapparat. Ved a
bruke skolestart-applikasjonen vektlegger de begge bokstavkunnskap, fonologisk bevissthet,
ordlesing og staving i kartleggingspraksisen (Universitetet i Stavanger, u.a., s. 1-2).
Applikasjonen tester derfor kjente og tidlige risikofaktorer for lesevansker (F.eks. Hulme &
Snowling, 2016, s. 733; Thompson et al., 2015, s. 982; Melby-Lervag et al., 2012, s. 342).
Dette gjgr at Elin og Liv, relativt tidlig i oppleeringslgpet, far kjennskap til hvilke elever som
kan veere i risiko for a utvikle lesevansker. Siden Anne ikke nevner noe om skolestart-

applikasjonen, gar jeg ut ifra at hun ikke bruker denne formen for kartleggingstest.

Kartleggingsprgven fra UDIR

Nar det gjelder kartleggingsprgven fra UDIR, forteller lzererne at den blir tilgjengelig pa
varen. Alle leerere forteller at de tar i bruk denne prgven i 1. klasse, men det er kun Anne
som fremhever den som en del av det innledende spgrsmalet: «Hvordan finner du ut hvem

som henger etter?» (

Vedlegg 2 — Intervjuguide). P4 denne maten erkjenner hun i stgrre grad & bruke denne

preven som en del av a fange opp de elevene som strever mest med lesing. Etter spgrsmalet
som direkte formuleres om bruk av kartleggingsprgven fra UDIR, anerkjenner Elin ogsa

denne type test som en del av identifiseringen av risikoelever i hennes uttalelser. Likevel
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tydeliggjgres det at hun allerede har funnet ut av hvilke elever dette gjelder, nar den blir
tilgjengelig for bruk pa varen: «... da har du som regel fanget opp hvem det er, sa de har jo
fatt hjelp fgr den kommer». Til tross for at Anne Igfter frem kartleggingsprgven under det
som omhandler identifiseringsarbeidet, innehar hun noenlunde tilsvarende synspunkt som
Elin. Dette er gjennom a hevde at det ogsa er en fin mate a undersgke om deres
oppfatninger samsvarer med kartleggingsresultatene: «... og det er litt greit a se ogsa, at det
samsvarer med inntrykket en har». Liv nevner ingenting selv om kartleggingsprgven fra UDIR
under kartleggingsdelen av intervjuet, og man kan gjerne tolke det som at hun dermed
innehar de samme synspunktene som de to andre leererne, ved 3 allerede ha identifisert

risikobarna fgr varen.

Selv om laererne har uttalelser som viser at de allerede gjerne har fanget opp elevene som
strever med lesing innen kartleggingsprgven blir tilgjengelig pa varen, gir Elin rom for

hvorvidt det kan skje «glipp»:

«(...) du har de som bare sitter og kopierer. Det hadde jeg i fjor, en jeg trodde var
kjempeflink. Han memorerte, og det er det mange elever som gjgr. Men han klarte
jeg ikke & gjennomskue heller. (...). Nar han skrev, satt han og sa pa dem pa siden, og

jeg hadde ikke oppdaget det. Sa du kan jo glippe. Det kan du».

Pa denne maten viser hun en kritisk side til egen kartleggingspraksis, og erkjenner
viktigheten av kartleggingsprgven, selv om den er pa varen. Anne viser ogsa en
kritisk og selvstendig side, men heller nar det gjelder vurdering av resultatene pa

kartleggingsprgven:

«Jeg har jo blitt overrasket f@r, for det [testresultater] kan ga veldig pa dagsform. Jeg
hadde en i klassen som jeg tenkte var veldig pa hgyde, sa tenkte jeg "har jeg bommet
helt pa denne ungen?’, sant. Men jeg tok den [kartleggingsprgven fra UDIR] pa nytt,

og eleven fikk best i klassen» (Anne).

Anne viser med dette at det blir viktig med en helhetlig vurdering av hver enkelt elev, for &

ikke tolke elevenes leseferdighet kun ut ifra et enkelt testresultat.
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Ved hjelp av kartleggingsprgven fra UDIR testes elevenes bokstavkunnskap, fonologisk
bevissthet, staving, ordlesing og setningslesing (Walgermo et al., 2018, s. 5). Dette samsvarer
med det forskning viser er kjente og tidlige risikofaktorer for lesevansker (F.eks. Hulme &
Snowling, 2016, s. 733; Thompson et al., 2015, s. 982; Melby-Lervag et al., 2012, s. 342). |
tillegg har vi sett at disse delferdighetene er i trad med de som testes ved skolestart-

applikasjonen.

Det kan se ut til at laererne i all hovedsak benytter seg av det andre kartleggingsmateriellet
for & oppdage elever som strever med lesingen. Pa denne maten blir den ikke en like stor del
av identifiseringsprosessen, pa grunn av at den blir tilgjengelig pa et senere tidspunkt. Ut ifra
utsagnene ser det likevel ut til at pr@ven pa dette tidspunktet blir nyttig for & underbygge
antakelser laererne allerede har rundt hvilke elever som strever med lesing, og/eller for a

dobbeltsjekke at man har fatt fullstendig innblikk i leseutviklingen til elevene.

| tillegg blir det viktig a veere klar over at man ikke ma tolke verdier i tester som ren sannhet,
som Klem & Hagtvet (2019, s. 158-159) hevder kan vaere en fare ved testing. Dette trekker
Anne frem nar hun stiller seg kritisk til testresultatene fra kartleggingsprgven fra UDIR. Med
dette gir hun uttrykk for hvor viktig andre testresultater, samt den daglige observasjon er for
hvordan man tolker resultatene fra kartleggingsprgven. Dette viser viktigheten av en
multimetodisk tilnaerming til kartleggingen, som Bishop et al. (2016, s. 14) og Klem &

Hagtvet (2019, s. 157) argumenterer for.

5.2.3. Sjekkliste

Arvelig innslag

Liv peker pa at hun tidlig har en «(...) oppstartsamtale med foreldrene der vi far hgre litt om
sprakutviklingen til elevene, og om det er lese- og skrivevansker i familien som dysleksi». Slik
kan det se ut til at Liv benytter seg av en sjekkliste i samarbeid med foreldrene, for a finne ut
om det foreligger eventuelle familizere lese- og skrivevansker. Dette gjgr at hun, gjerne
allerede fgr hun har blitt skikkelig kjent med elevene, kan fglge ekstra godt med pa

leseutviklingen.
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A finne ut om det er lese- og skrivevansker i familien vil sarlig stgtte Liv i identifiseringen av
risikoelever i primaerforebyggingen. Dette er pa bakgrunn av at tidligere forskning viser at
familierisiko ogsa kan prediktere senere lesevansker (Snowling & Melby-Lervag, 2016, s.
514). Likevel forutsetter slike sjekklister tillitt mellom partene, ifglge Klem & Hagtvet (2019,
s. 158-159). Gitt at Liv ser ut til 3 sp@rre om dette i starten av 1. klasse, er ikke den trygge
relasjonen ngdvendigvis etablert. De foresatte kan gjerne tolke at barnet kan ta skade av a
bli stemplet sa tidlig, ved a matte svare pa dette spgrsmalet. Dermed blir det viktig a veere
bevisst pa at det er en viss fare for at elever som har dysleksi i familien kan utvikle det selv,
men som Hgien & Lundberg (2019) hevder, kan det kanskje veere lurt a innta en forsiktig

holdning (s. 120).

5.2.4. Overordnet oppsummering og drgfting

Nar det gjelder leerernes kartleggingspraksis, viser de gjennom deres beskrivelser variasjon i
utgvelsesarbeidet. Det som blir en overordnet fellesnevner, er at de alle forteller at de
benytter seg av bade observasjon og testing for a identifisere de elevene som er i fare for a
bli hengende etter i lesing. Dette gir uttrykk for at de har en multimetodisk tilnserming til
kartleggingsprosessen, som gjgr at de far opparbeidet seg et helhetlig bilde av eventuelle
vansker med lesing blant elevmangfoldet (Bishop et al., 2016, s. 14; Klem & Hagtvet, 2019, s.
157). Slik blir de ogsa bedre rustet til a fa et mer funksjonelt vurderingsgrunnlag pa de ulike
elevene, noe som gjgr dem i stand til a realisere prinsippet om tidlig innsats. Ved at alle
laererne gir uttrykk for @ kontinuerlig kartlegge elevene gjennom 1. klasse, viser at de
samtidig tar i betraktning at de tester elevene i en tidlig fase av skriftspraksutviklingen. Pa
denne maten kan laererne fa kjennskap til hvilke elever man som laerer til enhver tid bgr
veere ekstra oppmerksomme pa. Dette gir uttrykk for at de tar hgyde for at elever kan vise
vansker ogsa senere i opplaeringslgpet, noe som ogsa kan skje ifglge tidligere forskning

(Catts et al., 2012, s. 179).
Sammenlagt vektlegger leererne gjennom deres kartleggingspraksis elementer som er viktige

forutsetninger for elevenes leseferdigheter; det a dra lyder sammen til ord (fonologisk

syntese), staving, leseforstaelse, motivasjon, fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap. |
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tillegg blir det ogsa gitt rom for a observere elevenes leseforstaelse, selv om dette ikke blir
trukket frem for spgrsmalet som direkte angar dette blir stilt. Dermed blir
forstaelsesaspektet ved lesingen i mindre grad vektlagt, sammenlignet med
avkodingsferdigheten, ogsa ved kartleggingsprosessen. Dette er i trad med at den tekniske
delen av lesingen skal vektlegges sterkest i begynneropplaeringen (Vellutino & Fletcher,
2005, s. 377; Lyster et al., 2019, s. 342). Selv om man til en viss grad far kjennskap til elevers
vokabular, blir det ikke eksplisitt trukket frem gjennom informantenes utsagn nar det gjelder
kartlegging. Siden vokabular er en tidlig prediktere for sprakforstaelsesvansker (Peng et al.,
2019, s. 204; Clarke et al., 2010, under «discussion»), kan en manglende innsikt i elevers
ordforrad begrense laerernes kjennskap til elever som gjerne senere vil streve pa dette
omradet. Likevel trekker laererne i ulik grad innsikt i elevenes leseforstaelse, noe som
forskning viser kan predikere senere sprakforstaelsesvansker (Cain & Oakhill, 2006, s. 692;

Cain et al., 2004, s. 678-679).

Nar man samler elementene som laererne forteller at de vektlegger i kartleggingene, ser man
imidlertid at flere av dem gar igjen i komponentene elevenes testes for ved hjelp av
kartleggingsprgven fra UDIR. Dermed kan mye tyde pa at denne formelle kartleggingsprgven
legger retningslinjer for hva laererne faktisk vektlegger i sin kartleggingspraksis. UDIR sitt
kartleggingsmateriell viser hva som er forventet av elevene i 1. klasse nar prgven blir
tilgjengelig. Det er derfor disse delferdigheter som blir avgjgrende ved slutten av 1. trinn, og
blir med god grunn vektlagt blant leerernes kartleggingspraksis. Siden ingen av leererne
forteller a ha et fokus pa vokabular eller muntlig sprakforstaelse i deres kartleggingspraksis,
kan det dermed vaere pa bakgrunn av at kartleggingsprgven fra UDIR ikke har dette som et
eget testomrade. Den nye kartleggingsprgven (2023) er imidlertid digital, og legger opp til
muntlig sprakforstaelse gijennom en egen delprgve som gar pa vokabular
(Utdanningsdirektoratet, 2022b, s. 3). En nasjonal kartleggingsprgve som pa denne maten
setter fokus pa elevers ordforrad, kan gjgre at det blir en slags endring i den hverdagslige
kartleggingspraksisen til laererne. Dermed vil det kanskje bli et mer parallelt fokus pa
sprakforstaelse og avkoding allerede ved skolestart, noe som Hagen & Rogde (2021, s. 82)
argumenterer for. Dette er med bakgrunn i forskning som viser at tidlige sprakferdigheter
ser ut til 3 vaere avgjgrende for a legge grunnlaget for utvikling av leseforstaelse (Hjetland et

al., 2019, s. 761). Totalt sett kan det pa denne maten tolkes som at kartleggingsprosessen til
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leererne i stgrre grad omhandler elevenes lesing ut ifra hva som er forventet ved
fersteklassealder, fremfor de spesifikke fokusomradene informantene gir uttrykk for ved den

ordineaere leseoppleeringen.

5.3. Hvilke tiltak forteller lzererne at de setter i gang hos elever som

er i risiko for a utvikle lesevansker?

Alle lzererne beskriver pa hver sin mate at de setter inn tiltak med en gang behovet er der,
basert pa de ulike kartleggingene som er blitt utfgrt: «I klasserommet begynner vi jo med en
gang» (Liv), «Egentlig sa fort vi ser det. At det er viktig 3 henge seg pa fort» (Anne) og «(...)
begynner jo allerede fgr hgstferien. Pa noen av de ser jeg jo fgr det og, sa da setter jeg ogsa
inn tiltak». Dermed erkjenner samtlige leererne gjennom utsagnene at de ikke venter med a
sette inn tiltak innenfor den ordinaere klasseromsundervisningen. Jeg vil i det fglgende ga inn
pa tiltak bade innenfor og utenfor rammen av det pedagogiske tilbudet for alle elevene.
Dette vil sammen utgjgre sekundaerforebyggingen pa tier 2, som ekstra tiltak utenom det

pedagogiske tilbudet for alle.

Fer jeg gar videre, vil jeg fgrst og fremst papeke at det generelt kan se ut til at laererne
syntes det er vanskelig a sette ord pa hva de egentlig gjgr i praksis. De benytter seg av sitater
som «hanke dem inn» og «tettere samarbeid med hjemmet», men i mindre grad forklarer
hvordan de hanker elevene inn, eller hva de samarbeider med foreldrene om. Jeg vil forsgke

a trekke frem de mest relevante og beskrivende funnene i det fglgende.

5.3.1. Innhold

Nar det gjelder overordnet innhold i sekundaerforebyggingen, er det ingen av laererne som
fremhever at innholdet endrer seg noe seerlig. Likevel skal vi se av vektleggingen av

innholdet ser ut til & bli annerledes.

«Pa Sporet»
Elin og Liv forteller at de benytter seg av «Pa Sporet», som er hentet fra Solheim et al. (2018,
s. 75) sitt forskningsmateriell. Innholdet som allerede er beskrevet i primarforebyggingen,

er tilsvarende med innholdet i opplegget fra den forskningsbaserte leseintervensjonen;
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arbeid med avkodingsferdigheter, ordgjenkjenning, leseforstaelse og fonologisk bevissthet. |
malen har vi ogsa sett at vokabular blir en del av arbeidet i intervensjonen (Universitetet i
Stavanger, 20223, s. 3). Selv om Liv forklarer & ha gjort en liten vri pa den forskningsbaserte

intervensjonen «Pa Sporet», sier hun ingenting om at innholdet endres i Igpet av intervjuet.

A ta utgangspunkt i samme innhold i forebyggingsarbeidet, er i trdd med Solheim et al.
(2019, s. 52) som hevder at bade primaer- og sekundaerforebyggingen skal ta utgangspunkt i
de ferdighetene som blir forutsetninger for @ mestre lesing. Imidlertid er det kun Elin som
trekker frem repetert lesing i primaerforebyggingen, som vi har sett er en bidragsyter for a
kjenne igjen ord. Dermed kan man tolke at ordgjenkjenning blir ytterligere vektlagt i
sekundaerforebyggingen hos Liv. | tillegg blir ikke fokuset pa leseforstaelsesstrategier og
sprakforstaelse, trukket frem fgr senere i intervjusituasjonene, noe som tyder pa at laererne
gjerne vektlegger denne komponenten i stgrre grad i sekundaerforebyggingen gjennom
intervensjonen. Intervensjonen kan ogsa ytterligere bidra til elevenes lytteforstaelse,

gjennom et fokus pa delt hgytlesning (Solheim et al., 2018, s. 66-69).

| tillegg bygger opplegget pa intensiv og eksplisitt undervisning (Solheim et al., 2018, s. 66-
69). Dette betyr at elevene vil arbeide naert med viktige deler i leseprosessen med tettere
oppfelging, i stgrre grad enn hva en laerer kan klare a realisere i den ordinzere
undervisningen. Dette kommer jeg neermere inn pa under organiseringen i

sekundzerforebyggingen.

Motivasjon

I sin helhet blir motivasjon trukket frem betydelig mer i tiltaksdelen av intervjuet, av alle
laererne. | spgrsmalet om hva som er viktigst a fokusere pa ved ulike tiltak, svarer samtlige
forst og fremst eksplisitt motivasjon og/eller mestring, for eksempel: «(...) motivasjonen, den
jobber vi mye med (...), og at de skal klare 3@ mestre» (Liv) og «Det er jo at de skal fa
mestringsfglelse» (Elin). Utover dette peker Anne pa tilpasset opplaering gjennom ordet
«differensiering», og viser en kritisk side til hvorvidt dette ikke alltid er lett a lykkes med:
«(...) det er jo vanskelig a treffe akkurat pa oppgaven da. Litt utfordring, men

mestringsfglelse. En ma jo prove & fa det til». A trekke frem hvor viktig det er for elevene 3
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kjenne pa utfordringer, gjgr ogsa Elin og Liv, for eksempel sier Elin at: «(...) de ma ogsa klare

a sta i det som er litt vanskelig ogsa».

Alle lzererne er enige om at mestring blir det viktige i sekundeaerforebyggingen. Samtidig blir
det avgjgrende at oppgavene elevene far ikke blir for enkle, da forskning har vist at det er
betydningsfullt for motivasjonen at elevene ogsa mgter pa hgye laererforventninger
(Wentzel, 2002, s. 298). Anne trekker frem hvor utfordrende denne balansegangen kan
veere, og alle lzerere understreker viktigheten av at elevene far mgte pa utfordringer. Et
stgrre fokus pa motivasjon gjiennom mestring i sekundzerforebyggingen, vil i trad med
Engagement Model of Reading Development (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 410) ytterligere

legge til rette for at elever skal oppleve engasjement i leseopplaeringen pa tier 2.

5.3.2. Organisering

| spgrsmalet om hvilke tiltak laererne setter i gang hos elevene pa tier 2, og hvordan de
skiller seg fra resten av klassen, svarer informantene mer organisatorisk. Dette vil jeg ga

naermere inn pa na.

Gruppe- og eneundervisning

Alle lzererne fremhever gruppebasert stasjonsarbeid som tiltak i seg selv, for a stgtte
elevene innenfor den ordinzere klasseromsundervisningen. | lys av at informantene hevder a
ha en eller flere leererstyrte stasjoner, blir det pa denne maten enklere for laererne a vaere
tettere pa elevene som strever med lesingen. Dessuten gir de uttrykk for a nivadele elevene
her. Utover dette, beskriver bade Liv og Elin at de bruker «Pa Sporet»-intervensjonen, som
er et gruppebasert tiltak utenfor den ordinzere leseopplaeringen. Anne forteller ogsa at hun
tar enkelte elevgrupper med ut av klasserommet til tider, men gir ogsa rom for a en-til-en
undervisning under enkelte omstendigheter: «(...) tar ut hvis det er veldig vansker da, at en
kan fa litt alene. (...) hvis det gar ut over konsentrasjon og mer komplekse ting da». Elin og
Liv beskriver i likhet med Anne at de arbeider ogsa med undervisning en-til-en iblant. Liv
peker pad at det kun er nar «(...) de [elevene] skal fa en liten jevnlig lesetrening», og sier at
det ikke foregar slik saerskilt aleneundervisning utenom det. Elin innehar de samme

synspunktene i hennes utsagn, og hun forklarer det som kun en liten del av de 30-minutters
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lange friminuttene hun organiserer en slik undervisning. Hun fremhever heller betydningen

av a fokusere pa lesegkter som er gruppebaserte:

«Jeg tror unger laerer best i samarbeid med andre, da kan de lzere av hverandre. | dag
nar vi leste, sa kommer det et utropstegn, og da sier han ene ‘Det er et utropstegn,

du ma si det litt sterkere’».

Ved at samtlige av leerere enkelte ganger benytter seg av eneundervisning, strider imot
inkluderingsprinsippet som star sentralt i norsk skole. Likevel kan denne formen for
undervisning vaere fordelaktig, dersom barnets beste taler for det (Utdanningsdirektoratet
2018, s. 3-4). Dette inkluderingsprinsippet erkjenner blant annet Anne ved a hevde at hun
helst ikke skal ta elever ut alene, men begrunner det med et valg om barnets beste, som
harmonerer med skolens hensynsplikt (Barnekonvensjonen, 1989, art. 3). Selv om det pa
denne maten vil veere positivt for enkeltelever a ha eneundervisning, fremmer leererne
gjennom utsagnene synspunkter som tilsier at de helst benytter seg av elevgrupper bade
innenfor og utenfor klasserommet. Pa denne maten gir laererne uttrykk for en holdning som
er i trad med Vygotsky (1978, 1987); spraket som et redskap for laering (sitert i Lyngsnes &
Rismark, 2014, s. 67-68). Som Elin ogsa gir eksempel p3, kan elevene pa denne maten veere
stgttende stillas for hverandre, som er Vygotskys kjernetanke (Lyngsnes & Rismark, 2014, s.

70).

Intensiv undervisning

Elin beskriver at tiltakene blant elevene som szrlig er utsatt for a utvikle lesevansker skiller
seg fra resten av klassen ved gkt intensivitet, og peker videre pa blant annet at elevene «(...)
sitter gjerne mer en-til-en». Dessuten hevder hun at enkelte far plass pa en egen
spesialpedagogikk-gruppe, hvor de er «(...) i mindre grupper noen timer i uken og jobbe».
Hun bruker ogsa ordet «intensiv» opptil flere ganger i I@gpet av intervjuet. Liv sier i hennes
utsagn om bruk av bade gruppeundervisning og individuell undervisning at: «det blir ganske
intensivt da, tenker jeg». Pa samme mate som Liv, beskriver ogsa Anne gjennom hennes

gkter som er gruppebaserte og individuelle at det bidrar til tettere oppfelging.
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Elin og Liv forteller at de benytter seg av den intensive intervensjonen «Pa Sporet». Siden
Elin omtaler intervensjonen «Pa Sporet» i hennes beskrivelser, vil jeg tolke det som om hun
forholder seg til manualen til opplegget. Liv pa den andre siden hevder at hun gjgr en form

for vri pa selve tiltaket, nar det kommer til intensiviteten:

«(...) det skal veere fire timer i uken, men her har vi fire timer i uken med to
forskjellige klasser. Sa det er to grupper som far to timer hver. (...) Sa ma jeg legge

det mye lengre ned, for vi har plukket ut de aller, aller svakeste».

Videre forklarer hun at det deles inn i to grupper etter nivaer, hvor den ene gruppen bestar
av de elevene som «(...) kanskje bare trenger et lite dytt», mens den andre gruppen er mer

utsatt a bli hengende etter i lesing.

Gjennom a peke pa bade eneundervisning, spesialpedagogikkgruppe og eksplisitt bruke
begrepet «intensivt» flere ganger, viser Elin at hun er godt kjent med hennes profesjonelle
plikt ved a fglge opp elever som er i fare for a bli hengende etter i lesing med intensiv
opplaering (jf. opplaeringsloven, 1998, §1-4). Denne plikten understrekes ogsa av Liv og Anne,
nar de peker pa behovet for tett oppfglging. Det vil vaere bade formalstjenlig og ngdvendig a
organisere opplaeringen pa en mate som gir ekstra stgtte til elever som er i risiko for a
utvikle lesevansker i en gitt periode. Det harmonerer dessuten med Hgien & Lundbergs
(2019) definisjon av intensiv opplaering, ved at eleven i perioden som er satt av til
hjelpeundervisning far mye hjelp (s. 300). Siden det ikke er noe fasitsvar for hvordan den
intensive undervisningen skal gjennomfgres, kan dette vaere i trad med prinsippene om
intensiv opplaering (Utdanningsdirektoratet, 2018, s. 3-4). Imidlertid kan det ogsa veere
avhengig av de faktorene som Solheim et al. (2019, s. 52) beskriver (for eksempel innhold,
antall timer i uken og varighet), som vi ikke far innblikk i ved datamaterialet, utover «Pa

Sporet»-intervensjonen.

«Pa Sporet» blir en stor bidragsyter til 3 gi elevene den intensive opplaeringen de har rett pa
(Opplaeringsloven, 1998, §1-4). Forskning har dessuten vist at det er funksjonelt, noe som
gjor at elevene ogsa har behov for det (F.eks. Torgesen, 2005, s. 537; Lovett et al., 2017, s.
907; Wanzek et al., 2018, s. 620). Siden Elin ser ut til 3 holde seg til opplegget i sin
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opprinnelighet, blir tiltaket i stor grad intensivt. Liv sin mate a organisere intervensjonen pa,
gjor at et st@grre antall elever far vaert med pa det forskningsbaserte tiltaket, siden hun gir
rom for to grupper. Pa denne maten far elevene likevel et redusert antall timer i uken med
tilbudet, og det vil pa dette grunnlaget ifglge Solheim et al. (2019, s. 52) gj@re at opplegget
blir preget av mindre intensivitet. Vaughn et al. (2010, s. 433) gir rom for at det vil variere
hvor intense gktene behgver & veere, ut ifra behov og karakteristika. A legge ned
timeantallet per uke, kan gjerne vaere ideelt for den ene gruppen Liv beskriver. For den
gruppen som gjerne strever mer, vil det heller kunne veere mer formalstjenlig a fa et mer
intensivt opplegg. Ved a legge til rette for intensiv opplaeringen utover det forskningsbaserte
tiltaket, kan likevel bidra til a gi elevene den intensive opplaeringen de har behov for. Selv
om intervensjonen pa denne maten ikke blir like intensiv i forhold til Elin sin organisering, og
slik den er ment a veere, kan man likevel tolke at resten av det forskningsbaserte tilbudet

star i trad med prinsippene av intensiv opplaering.

Eksplisitt undervisning

Intervensjonen «Pa Sporet», bygger ogsa pa prinsipper om eksplisitt undervisning. Likevel er
det ingen av laererne som bruker begrepet i sine forklaringer. P4 en mate kan det bety at det
er innarbeidet og selvsagt i sekundarforebyggingen, noe som gjgr at de ikke |gfter det frem.
Pa en annen side kan det fremsta som at de ikke har bevissthet rundt betydningen av denne
formen for undervisning, at de dermed ikke tenker at elevgruppen trenger mer eksplisitt
opplaering. Noen av tingene de beskriver i primaerforebyggingen, viser gjerne at de er
eksplisitte i undervisningen, for eksempel nar Anne og Elin beskriver hvordan de arbeider
med fonologisk syntese i hel klasse. Likevel er det ingen som nevner det hverken direkte
eller i stgrre grad i den sekundzaere forebyggingen. Gruppe- og eneundervisning som alle
lererne legger til rette for pa tier 2, kan i stgrre grad gjgre en eksplisitt undervisning

realiserbart, men vi far ikke innsikt i hvorvidt det blir mer eksplisitt ut ifra datamaterialet.

Multikomponent undervisning

Ingen av informantene nevner at de jobber med delferdigheter innenfor lesing separat.
Likevel er det enkelte momenter som kan tyde pa det. Laererne nevner innholdsmessig hva
som blir viktig a arbeide med innenfor leseopplaeringen i 1. klasse gjennom oppramsing.

Hverken Elin, Liv eller Anne sier at de arbeider med dette pa noen mate hermeneutisk. |
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tillegg tolker jeg bade gjennom Elins og Livs utsagn at de arbeider innenfor de enkelte
delomradene som elevene strever med: «Pa kartleggingen [fra UDIR] sa er det jo anbefalt
hva du skal jobbe med nar du gar inn og ser under de forskjellige. Og da jobber vi innenfor
det» (Elin) og «Det er jo sdnne manualer som sier hvordan vi kan jobbe videre pa akkurat de

delomradene som de har vansker pa» (Liv).

Som tidligere nevnt, peker Walgermo et al. (2018) pa at kartleggingsprgven fra 2022, som
tester ulike delferdigheter isolert, kan pavirke praksisen til leererne ved at de trener pa
delferdigheter utenfor lesing av tekster (s. 15). Likevel ser det ut til at leererne arbeider med
flere komponenter samtidig nar de fglger «Pa Sporet»-opplegget. Utover opplegget forteller
bade Elin og Liv at de benytter seg av leererveiledningene, nar de skal sette inn tiltak etter
kartleggingsprgven. | denne veiledningen star det at «l noen av delprgvene inngar flere
ferdigheter. Det er viktig a kartlegge hvilke av disse ferdighetene eleven strever med, for at
oppfelging av eleven skal bli mest mulig malrettet» (Utdanningsdirektoratet, 2022e). P3
denne maten kan Utdanningsdirektoratet (2022e) gi uttrykk for at malet med tiltakene er a
arbeide separat med delomradene eleven skarer under grensen pa. Dermed er det med god
grunn at leererne gjgr det pa denne maten. Dette samsvarer likevel darlig med et fokus pa

multikomponente tiltak.

Utdanningsdirektoratet (2022c) beskriver ulike stgttemateriell til elevenes leseferdigheter,
som star i trad med de fokusomradene i den nye kartleggingsprgven fra 2023 (under «Lesing
i begynneropplaeringen»). Her viser de videre til Universitetet i Stavanger (2023), hvor det
blir beskrevet at hvert tiltak skal sikre arbeid med alle omradene i kartleggingsprgven (under
«Oppfglgingsmateriell til elever som skarer under oppfeglgingsgrensa i lesing»). Slik kan
lererne i stgrre grad ved hjelp av den nye prgven og stgttemateriellet oppfordres til a

arbeide mer multikomponent i tiltakene.

5.3.3. Samarbeid

Foreldresamarbeid

Elin og Anne forteller hvordan de samarbeider med foreldre for a forebygge lesevansker
innenfor sekundaerforebyggingen. Anne sier at det er viktig 8 samarbeide «(...) med foreldre

fort, for a si at her ma vi gjgre en ekstra innsats sann at det ikke blir et problem». Elin
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beskriver betydningen av foreldresamarbeid gjennom dette utsagnet: «Ogsa er det veldig
viktig & ha foreldrene med pa lag». Videre beskriver de begge hvordan de samarbeider med
foreldrene nar det gjelder gving. Anne sier at hun har «(...) kopiert kortene og sendt hjem til
de det gjelder som ma gve litt ekstra pa det». Elin fremhever foreldresamarbeid ved a trekke

frem at hun «(...) gir tips til hva de kan gjgre hjemme». Hun sier ogsa dette:

«(...) de som syntes det er vanskelig med leselekse hjemme, kan ga helt i I3s. Da vil
jeg ikke at de leser hjemme, for da mister de motivasjonen. Da er det greit for meg a

fa tilbakemelding, sa kan vi lese mer pa skolen».

Anne trekker frem viktigheten av a dele informasjon om barna med foreldrene, og Elin viser
betydningen av a ogsa fa relevant informasjon fra foreldrene. | tillegg forteller informantene
at de gir forslag til foreldrene, for hvordan de kan arbeide med dette hjemme. Gjennom et
slikt tett samarbeid mellom laerer og foresatte, kan foreldre ogsa bista for a hjelpe og stgtte
elevene med deres vansker utenfor skoletid. Pa denne maten kan man arbeide mer
malrettet med den tilpassede opplaeringen elevene har rett pa (jf. Opplaeringsloven, 1998,

§1-3), og for a sikre riktige tiltak som bidrar til a realisere prinsippet om tidlig innsats.

5.3.4. Evaluering av tiltak

Kartlegging

Anne forteller i intervjuet at hun benytter seg av observasjon for a evaluere tiltakene de
setter i gang, fremfor a teste om igjen: «Vi har ikke veldig sann test-system i 1. klasse
egentlig (...), men vi er jo veldig tett pa dem seks timer til dagen. Sa du ser pa en mate om
det gar bedre eller ikke oftest». Hun tydeliggj@ér ogsa nar hun eventuelt bruker testing som
evaluering av ulike tiltak: «(...) hvis du setter i gang med rapporter og melder dem opp og alt
det». Hun gir samtidig rom for at hun gjerne kan finne pa a reteste, men hevder at hun «{...)
har ganske god oversikt pa hva de far til og ikke». Elin nevner ogsa bruk av observasjon for a
evaluere ulike tiltak: «(...) sa ser du jo underveis. Det er mye observasjon». Samtidig gir hun
ogsa rom for a gjenta kartleggingsprgven fra UDIR: «Vi pleier jo ta den i april, sa tar vi den

gjerne fgr de gar ut i sommerferie for a se, eller sa tar vi den pa hgsten igjen». Hun gir rom
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for at det kommer ny digital kartleggingsprgve til neste gang, og hevder at det gjerne blir

slik:

«(...) at vi lager samme oppgavene selyv, slik at vi tester de tingene. Hvis det er
bokstavgjenkalling, sa tester du jo det. Hvis det er lesingen, sa tester du det. Har du

satt inn tiltak som fungerer, sa vil jo det vise da».

Slik viser hun at hun overvaker effekten av samme elementer som blir testet ved den
nasjonale kartleggingsprgven, for a se om det er utvikling pa disse omradene blant elevene.
Liv benytter seg parallelt med Elin av testing for a evaluere effekten av ulike intervensjoner i
hennes utsagn, men skiller seg ved a fortelle at hun heller tar skolestart-applikasjonen pa
nytt. Dette er i all hovedsak for a vise gjennom intervensjonen «Pa Sporet», at «(...) her er
det fremgang». Hun forklarer videre at det er flere elever som fort far en god progresjon,

mens de som er «(...) veldig svake, der gar det jo veldig seint».

Bade Liv og Elin hevder at de kan ta elever inn og ut av intervensjoner «Pa Sporet», ut ifra
hvem som trenger tiltaket mest. Elin beskriver at noen elever ikke trenger opplegget lengre,
og fortsetter med: «(...) sa bytter vi bare ut». Tilsvarende hever Liv nar hun sier dette: «Sa
ser vi at 'na gar det greit, na kan de vaere inne i klasserommet’. Og andre ganger ser vi noen
og ‘ojj her var det en som trengte litt ekstra’, sa vi ma kanskje bytte ut litt». Her viser de
hvor viktig det blir @ overvake elevers utvikling, for @ kunne ha de elevene som til enhver tid

trenger mest stgtte med pa intervensjonen.

A evaluere elevprogresjon fra ulike tiltak, er et viktig aspekt innenfor Response to
Intervention (Grosche & Volpe, 2013, s. 4). Som sett, hevder Klem & Hagtvet (2019, s. 158-
159) at bade observasjon og testing innehar ulike fordeler og konsekvenser. Ved a benytte
seg av begge kartleggingsmetodene, gjgr at man kan fa en mer sikker vurdering av
elevprogresjon. Dette blir viktig for @ kunne ta ut elever fra «Pa Sporet»-opplegget, dersom
de ikke trenger det lengre. Tilsvarende blir dette viktig for Liv. Hun bruker Skolestart-
applikasjonen, noe som gjgr henne i stand til 3 teste samme mange av de samme omradene
som «Pa Sporet»-opplegget har til hensikt a forbedre. Dette er gjerne en av grunnen til at

Anne beskriver a i all hovedsak benytte seg av observasjon, da hun ikke har et konkret
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forskningsbasert opplegg a forholde seg til. Det er imidlertid ikke sagt at hun ikke far like god

oversikt over effekten de ulike tiltakene har for elevene ved a bruke kun bruke observasjon.

Ved at alle informantene har fokus pa evaluering av tiltak, viser at de tar i betraktning at
elevmangfoldet kan respondere ulikt pa ulike opplegg, og at de er opptatt av a sikre
virkningsfulle tiltak. Dette blir viktig for a realisere prinsippet om tilpasset oppleering, som er

lovfestet i oppleeringsloven (1998, §1-3).

5.3.5. Overordnet oppsummering og drgfting

Ved at innholdet ikke ser ut til & endre seg, kan funnene fra sekundaerforebyggingen
overordnet gi uttrykk for at leererne ogsa vektlegger avkodingsferdigheter sterkest her.
Imidlertid kan det samtidig se ut til at vektleggingen av leseforstaelsesstrategier og
sprakforstaelse hos de to informantene, som forteller a benytte seg av «Pa Sporet», blir
stgrre. Dette viser et mer parallelt sgkelys pa sprakforstaelse og leseforstaelse i
sekundaerforebyggingen, og er i trad med det Hagen & Rogde (2021, s. 82) argumenterer for
i begynneropplzaringen. Dessuten samsvarer dette med tiltak som fokuserer pa bade
avkoding og sprakforstaelse, som Scammacca et al. (2015, under «Discussion) fremhever
som funksjonelt. Utover dette blir ogsa vektleggingen av motivasjon blant alle laererne blir
ogsa sterre. Med et gkt fokus pa forstaelsesstrategier og motivasjon gir leererne uttrykk for
at engasjement blant elevmangfoldet blir ytterligere betydningsfullt i
sekundzerforebyggingen ut ifra Engagement Model of Reading Development (Guthrie &
Wigfield, 2000, s. 410). Nar leererne forteller 3 benytte seg av elevgrupper, gis det dessuten
stgrre rom for sosial interaksjon. Dette er ogsa en forutsetning for engasjement ifglge

modellen (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 410).

Lererne trekker frem viktige prinsipper i organiseringen av opplaeringen i
sekundaerforebyggingen. Selv om dette ikke alltid kommer frem direkte, er det enkelte
elementer som kan tyde pa at informantenes forebyggingsarbeid bygger pa intensivitet,
eksplisitt undervisning og multikomponente intervensjoner. Likevel ser det ut til at
lererveiledningen til kartleggingsprgven fra 2022 legger opp til at laererne skal arbeide med

delferdigheter innenfor lesingen separat. Kanskje kan det nye laererveiledningsmaterialet til
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den nye kartleggingsprgven (2023) apne opp for at leererne i stgrre grad arbeider mer med

multikomponent undervisning, utover intervensjonen «Pa Sporet».
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6. Avslutning

Avslutningsvis vil jeg f@rst og fremst konkludere funnene mine. Her vil jeg ga inn pa de tre
forskningsspgrsmalene, for sa a trekke en overordnet konklusjon til problemstillingen.
Videre vil jeg gjgre rede for studiens begrensninger, bade nar det gjelder bruk av intervju og
variasjonen i informantutvalget. Til slutt vil jeg trekke frem noen avsluttende refleksjoner

knyttet til tematikken i oppgaven, og for meg selv som kommende lzerer.

6.1. Konklusjon

For a sikre en god leseoppleering i primaerforebyggingen, nevner laererne i all hovedsak
elementer som henger sammen med a styrke elevenes avkodingsferdigheter. Arbeid med
leseforstaelse og sprakforstaelse blir i mindre grad vektlagt, men fremheves likevel. | tillegg
trekker leererne frem aspekter som viser at de ogsa gir rom for betydningen av elevers
engasjement, og sarlig giennom deres fokus pa motivasjon. Pa denne maten erkjenner
informantene at lesing i 1. klasse i all hovedsak forklares ved elevenes avkodingsferdigheter,
men gir ogsa rom for at sprakforstaelse og engasjement er viktige aspekter ved

leseprosessen.

Det kan se ut til at leererne strever med a sette ord pa ngyaktig hva de ser etter i
kartleggingsprosessen innenfor primaerforebyggingen. Samtidig kan man pa mange mater
forsta at omradene i kartleggingsprgven fra UDIR preger hva de ser etter. | lys av at alle
leererne hevder a veaere rustet til a vite omtrent hvilke elever som vil skare under grensen pa
kartleggingsprgven fra UDIR pa varen, synliggjgres det gjennom ulike vektlegginger at det er
mulig @ bedrive det forebyggende kartleggingsarbeidet i 1. klasse pa flere mater. Ut ifra
datamaterialet er man dermed ikke avhengig a bruke skolestart-applikasjonen eller den
formelle bokstavprgven for a realisere tidlig forebyggende innsats nar det kommer til
lesevansker. Imidlertid er det ingen av lzererne som trekker frem elevenes muntlige
vokabular, noe som kan begrense deres innsikt i tidlige sprakforstaelsesvansker. Dette kan
ha sammenheng med at kartleggingsprgven fra UDIR ikke har dette som et eget

hovedomrade.
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Nar det gjelder tiltak i sekundaerforebyggingen, er det ingen av laererne som tilfgyer noe nytt
innhold enn det som ble trukket frem i primaerforebyggingen. Man kan dermed forsta at
tiltakene baserer seg pa det samme innholdet som ble beskrevet under den ordinaere
leseopplaeringen. Likevel ser det ut til a vaere et gkt fokus pa leseforstaelse og
sprakforstaelse, nar to av informantene bruker opplegget «Pa Sporet» fra tidligere
forskningsmateriell. | tillegg erkjenner laererne ytterligere motivasjon og mestring hos
elevene som strever. Nar det gjelder organiseringen av tiltakene, er det ulike beskrivelser for
hvordan lzererne gjgr dette, men det kan forstas som at alle informantene pa hver sin mate
legger til rette for inkludering og det lovpalagte prinsippet om intensiv opplaering. Det blir
ikke nevnt noe om eksplisitt oppleering, men man kan gjerne tolke at dette er innarbeidet og
ganske naturlig for leererne. To av informantene trekker uansett frem opplegget «Pa
Sporet», som er bygget opp under en slik mate a undervise pa. Utover dette fremhever
laererne bade observasjon og gjentakelse av testing for a overvake effekten av de ulike
tiltakene som blir brukt, for a sikre at de er funksjonelle. Laererne gir uttrykk for a ha
individuelle tilnaerminger i dette arbeidet. Den ene metoden er ikke mer riktig enn den

andre, og dermed viser laererne hvordan de arbeider med evaluering av tiltak pa ulike mater.

I sin helhet, gir laererne uttrykk for hvordan de pa hver sin mate bedriver det forebyggende
arbeidet generelt i sekundeerforebyggingen. Samtidig ser vi flere overordnede likheter i
dette arbeidet. | leerernes beskrivelser, gir de alle uttrykk for @ ha kjennskap til betydningen
av gode leseferdigheter i dagens kunnskapssamfunn, gjennom et fokus pa elementer i
leseopplaeringen som ruster elevene til 3 utvikle god lesekompetanse. Nar dette fokuset i
tillegg rettes mot elevenes eget engasjement, erkjenner samtlige av leererne at lesing bade
skal ses fra et individ- og samfunnsperspektiv, men ogsa som et redskap for lzering og som
en del av elevenes danning. A vektlegge viktige elementene i den ordinaere leseopplzeringen,
er ogsa med pa a kvalitetssikre et godt pedagogisk tilbud for alle elever. Samtidig impliserer
informantene a vaere kjapt ute, bade ved a se etter tidlige og kjente prediktorer, men ogsa
med & sette inn tiltak. Nar de setter inn tiltak, ser det ogsa ut til at de prioriterer
overvakingen av progresjonen blant elevene, noe som gjgr at de kan sikre seg riktig innsats.
Pa denne maten virker leererne sveert bevisst pa forebyggingsarbeidet av lesevansker, som

en del av arbeidet med tidlig innsats. Med dette erkjenner de dessuten deres sentrale rolle
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som profesjonsutgvere, hvor de skal bidra med a danne grunnlaget for hvorvidt elevene

lykkes videre i skolegangen og senere i livet.

6.2. Studiens begrensninger

| intervju snakker man gjerne om hvordan man vil fremsta. Dette kan veere en svakhet ved

studien, da jeg ikke kan uttale meg om hva leererne faktisk gjor i praksis. Pa dette grunnlag,
kunne det vaert ideelt @ heller brukt observasjon som metode, for 8 opparbeide meg denne
innsikten. Likevel ville jeg pa den maten gatt glipp av de inngaende kunnskapen de tre ulike

leererne besitter og kan fortelle meg om. Det vil uansett utgjgre en begrensning for studien.

Til tross for at jeg har en del variasjon i datamaterialet, kan man ogsa pa mange mater hevde
at oppgavens informantutvalg mangler dette. Blant annet har jeg intervjuet tre kvinnelige
kontaktlaerere. Det kunne ha vaert svaert interessant a sett om det var forskjell pa kjgnn, i
forhold til hvordan laererne bedriver forebyggingsarbeidet. | tillegg kunne jeg utvidet
variasjonen til 3 ha tre informanter fra tre ulike kommuner, for 3 skille lzererne ytterligere. Et
annet element som kan ha begrenset variasjonen i datamaterialet, er valget om a korte ned
pa informantene. Samtidig som jeg anser valget som riktig, kunne det pa et annet tidspunkt
ville veere gunstig a ha intervjuet flere informanter. Da ville jeg imidlertid sett meg ngdt til

tilspisse problemstillingen mer, for a ikke overga rammene for oppgaven.

6.3. Avsluttende refleksjoner

Snart skal jeg selv ut i skolen og arbeide som profesjonsutgver. Denne oppgaven har gitt
meg verdifulle bidrag som kommer godt med i min kommende lererutgvelse. Jeg har
opparbeidet meg en dypere forstaelse av tidlige prediktorer for lesevansker, samt kunnskap
om hvordan jeg kan tilrettelegge for en god undervisning, bade fra et primaert og sekundaert
forebyggingsperspektiv. Samtidig har jeg laert at det ikke alltid er en klar oppskrift pa

hvordan man som laerer skal ga frem for a realisere et slikt arbeid.

Gjennom oppgaven har jeg gjort meg opp noen refleksjoner, som ikke har fatt fokus i
avhandlingen. Det som fgrst og fremst blir viktig, er a papeke at man som lzerer ikke star

alene i forebyggingsarbeidet. Andre aktgrer og instanser far ogsa et ansvar for a hjelpe
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elevene som star i fare for a bli hengende etter i lesing. Ved a veere padriver for et
samarbeidsorientert system, kan vi sikre at alle elever far den stgtten og hjelpen de har
behov for allerede i 1. klasse, for & kunne utvikle seg og na sitt fulle potensiale. Utover dette,
er det a bli godt kjent med den enkelte elev ogsa en betydningsfull faktor, for a kunne gi
riktig stgtte og hjelp til elevene. Nar vi virkelig forstar elevenes individuelle behov, vil dette
styrke var evne til 3 kunne tilpasse undervisningen og tiltakene pa en mest mulig
hensiktsmessig mate. Dermed vil det bli viktig for oss som leerere a investere bade tid og
innsats i a bli kjent med elevene og bygge gode relasjoner til alle elever. Dette kan resultere i

gkt motivasjon, laering og mestring.

Som oppgaven gj@r rede for, blir det viktig a kontinuerlig fglge bade lese- og
skriveutviklingen til elevene, for & kunne fange opp og identifiserer elever som strever, sikre
funksjonelle tiltak og opprettholde engasjement. Siden oppgaven har funnet at leererne i
stor grad ser etter prediktorer for tidlige avkodingsvansker, ville det veert spennende a sett
om denne praksisen endrer seg med de nye kartleggingsprgvene, som i stgrre grad apner
opp for et fokus pa sprakforstaelse. | tillegg har vi sett at laererveiledningen fra 2022, samt
kartleggingsprgven fra UDIR fra det samme aret, kan ha oppfordret lzerere til 3 arbeide
separat med delferdigheter innenfor lesingen. Den nye leererveiledningen fra 2023,
oppfordrer heller til & arbeide mer multikomponent med tiltakene. Kanskje kan dette vaere

med pa a fgre til en endring i leerernes tiltakspraksis.
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Vedlegg 1 - Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Forebyggende arbeid mot lesevansker i 1. klasse”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt, hvor formalet er a8 undersgke
hvordan lzerere i praksis arbeider med a forebygge lesevansker gjennom tidlig innsats. |
dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet, og hva deltakelse vil innebzere

for deg.

Formal

| denne mastergradsavhandlingen er formalet a fa kunnskap om arbeid med lesevansker,
som en del av skolens mal om tidlig innsats. Problemstillingen min er fglgende: «Hvordan
arbeider tre leerere for a forebygge lesevansker pa 1. trinn, som en del av arbeidet med tidlig
innsats?». Her vil jeg ga naermere inn pa forebyggingsarbeid som en del av det kontinuerlige
arbeidet i skolen. Oppgaven min vil inkludere leseopplaeringen, kartleggingsprosessen og
tiltak som blir iverksatt for elever som er i risiko for a utvikle lesevansker i 1. klasse. Jeg vil
dermed undersgke hvordan kontaktleerere pa 1. trinn arbeider i praksis, og hva de

vektlegger i sitt arbeid med a forebygge at elever utvikler lesevansker.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Vibeke Rgnneberg og Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta pa bakgrunn av at du har erfaringer og kunnskaper som vil kunne
bidra til 3 belyse masteroppgavens problemstilling. Utvalget er kontaktlaerere som arbeider
pa 1. trinn i grunnskolen, som star ovenfor erfaringer med forebyggende arbeid knyttet til

lesevansker.

Hva innebarer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebzerer det at du deltar i et kvalitativt intervju som
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handler om dine tanker og erfaringer knyttet til forebyggende arbeid knyttet til lesevansker i
1. klasse. Intervjuet vil vare i 40-60 minutter. | tillegg vil det inneholde spgrsmal som gar pa
hva som kjennetegner en god leseoppleaering, hvilket grunnlag du benytter deg av for a
identifisere hvem som kan bli hengende etter i lesing, hvilke tiltak som blir satt i gang basert
pa dette, og hvordan dere evaluerer om tiltakene fungerer/gir utbytte. Intervjuet vil tas opp
elektronisk pa lydopptak. Dette vil bli slettet innen innleveringsfristen av masteroppgaven i

mai/juni 2023.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig @ delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a

trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil kun bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun
jeg, Tonje Michalsen Steen, som vil ha tilgang til dine opplysninger. Navnet og
kontaktopplysningene dine vil jeg erstattet med en kode som lagres pa egen navneliste
adskilt fra gvrige data. Dermed vil du ikke bli kjent igjen ved publikasjon. Opplysninger som
vil presenteres er kontaktlaererrollen i 1. klasse og gjerne hvilken kommune skolen din

tilhgrer. Datamaterialet vil bli lagret pa en forskningsserver.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes i mai/juni 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet
med dine personopplysninger anonymiseres. Personopplysningene dine vil anonymiseres
etter et tilfeldig navn, og uten @ nevne noe om skolen du arbeider pa. Jeg vil omtale deg
gjennom geografisk plass, ved a gi navn pa din tilhgrende kommune i forhold til hvilken skole
du arbeider pa. Jeg vil bruke applikasjonen «nettskjema-diktafon» for a ta opp intervjuene.
Det betyr at opptakene blir sendt kryptert og til nettskjema.no. Det er kun meg og min
veileder som vil fa tilgang til datamaterialet pa lydopptaket. Disse personopplysningene vil

bli slettet nar prosjektet er avsluttet.
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Hva gir meg rett til 3 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra Universitetet i
Stavanger/NSD (Norsk senter for forskningsdata) har Personverntjenester vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
e 3 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 3 fa slettet personopplysninger om deg

e 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

e Universitetet i Stavanger ved Vibeke Rgnneberg (vibeke.ronneberg@uis.no).

e Vart personvernombud: Rolf Jegervatn, rolf.jegervatn@uis.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:

e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21

15 00.

Med vennlig hilsen

Vibeke Rgnneberg Tonje Michalsen Steen

(Forsker/veileder) (Student)
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Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Forebyggende arbeid med

lesevansker i 1. klasse», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

a delta i intervju

a delta i lydopptak

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, mai/juni

2023.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2 — Intervjuguide
Intervjuguide

Problemstilling:

Hvordan arbeider tre leerere for a forebygge lesevansker pa 1. trinn, som en del

av arbeidet med tidlig innsats?

1. Innledning:

-Takk for at du stilte opp!

-Forklar formal med intervju

-Forklar hvordan dataene blir behandlet, samt avklare tillatelse til 3 ta opp intervjuet.
-Fortelle hva intervjuet skal handle om.

-Fortelle at informant far komme med innspill mot slutten, dersom det er noe lzereren vil
fremheve som ikke har kommet frem i intervjuet.

-Fortelle hvor lang tid respondenten ma regne med at intervjuet tar.

2. Bakgrunn:

-Hvor gammel er du?

-Hvilken utdannelse har du?

-Hvor lang erfaring har du opparbeidet deg innenfor laereryrket?
-Hvor lang erfaring har du med 1. klasse?

-Hvilke fag underviser du i?

3. Spgrsmal:

3.1. Generelt arbeid:

-Hva tenker du kjennetegner god leseopplaering i 1. klasse?
-Hvorfor tenker du disse tingene viktig a jobbe med?

-Hvordan arbeider du for a sikre at alle elever henger med i undervisningen?

3.2. Kartlegging

-Hvordan finner du ut hvem som henger etter?
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-Dersom du far inntrykk av at en elev kan bli hengende etter, hva bygger du disse
antagelsene pa?

-Hvor tidlig tenker du det mulig a fange opp elever som er i risiko for a bli hengende etter i
lesing?

-Undersgker dere om elevene forstar det som blir lest/sagt i muntlige aktiviteter?

-Nar elever strever, mister de ofte motivasjonen. Er dette noe dere ser pa nar dere

identifiserer elever?

3.3. Tiltak
-Gjgr dere noe form for tilpasninger dersom elever strever med lesingen?
-Hvor tidlig setter du inn tiltak?
-Setter du i gang tiltak f@r kartleggingsprgven fra UDIR er gjennomfgrt?
-Hvilke tiltak setter du typisk i gang?
-Hvilke tiltak setter du i gang for elever som er under oppfglgingsgrensen pa
kartleggingsprgven fra UDIR?
-Hva er det aller viktigste a fokusere pa nar du setter inn tiltak?
-Hvor raskt etter kartlegging setter du inn tiltak?
-Nar du setter inn tiltak for elevene som strever, hvordan skiller de seg ut fra opplaeringen
resten av klassen far?
-Nar elever strever mister de ofte motivasjonen. Hvordan arbeider dere for @ motivere
elever som strever?

-Hvordan evaluerer dere tiltakene?

4. Avslutning/oppsummering:

-Hvis du skulle trekke ut tre ting som du mener er det viktigste vi har snakket om, hva ville
det veert?

-Er det noe mer du vil si eller legge til, som ikke kom frem i intervjuet?

-Kan jeg kontakte seg igjen hvis det blir aktuelt?

-Tusen takk for at du stilte opp!

117



Vedlegg 3 — Transkripsjonsngkkel

(.), (,), (?) og (1): brukes pa plasser der det ville blitt brukt naturlig i en skriftlig tekst.

((...)): brukes for a markere at ord eller stgrre deler er tatt bort for a tydeligere bringe

frem meningen ved utsagnet.

() og (’): brukes i situasjoner for @ markere informantenes sitat, innenfor et

utsagn.

([) og (1): brukes for a tilfgye det meningsinnholdet informantene uttrykker, som ikke

kommer frem i sitatet.

(«) og (»): brukes nar sitatene inneholder et navn pa noe.

(/) og (/): brukes nar sitatene inneholder bokstavlyder.

Lyder som «ehm» og «mhm» er slgyfet i transkripsjonen.
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Vedlegg 4 — Vurdering fra Sikt

o S| kt Norsk ~ Tonje Michalsen Steen ~

Meldeskjema [ Forebyggende arbeid i ferste klasse / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger Bsiivur 213012023 -

Referansenummer Vurderingstype Dato
340666 Standard 13.01.2023
Prosjekttittel

Forebyggende arbeid i ferste klasse

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Nasjonalt senter for leseopplaering og leseforskning

Prosjektansvarlig
Vibeke Renneberg

Student
Tonje Michalsen

Prosjektperiode
09.01.2023 - 30.06.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sé& fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 30.06.2023.
Meldeskjema

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg réd slik at behandlingen av
personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har nd vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis den gjennomferes
slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du mé lagre, sende og sikre dataene i trdd med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du mé& bruke leveranderer for sperreskjema, skylagring,
videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle r&d rundt dette, men det er institusjonens egne retningslinjer for
informasjonssikkerhet som gjelder. Kontaktopplysningene til institusjonen din sitt personvernombud mangler i informasjonsskrivet. Det er obligatorisk &
ha pé plass.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som er oppgitt i meldeskjemaet.
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LOVLIG GRUNNLAG

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

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforardningen om:

lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formél, og ikke behandles til nye,
uforenlige formal

dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formalet med prosjektet
lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle forméalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art.

18), og dataportabilitet (art. 20).

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en méned.
F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet {art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet

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

Ved bruk av databehandler (sperreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) mé behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28
og 29. Bruk leveranderer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere felge interne retningslinjer og/eller radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.
MELD VESENTLIGE ENDRINGER

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

Du mé vente pd svar fra oss far endringen gjennomferes.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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