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1 — Problemstillinger og teoretisk utgangspunkt.

Oppgaven undersgker norske lereres undervisning i lesestrategier, samt betydningen av
kunnskap for slik undervisning. I dagens vestlige samfunn blir lesekompetanse mer og mer
sentralt i de fleste utdanninger og yrker, og kravet til 4 kunne laere ved & lese gker. Det er
derfor viktig at skolen utruster elevene med ferdigheter til & kunne lese for a laere, noe som
uttykker kjernen i leseforstaelse. Oppgaven har to hovedproblemstillinger med tilherende

underproblemstillinger. Disse er som folger:

1. I hvilken grad og hvordan underviser norske laerere i lesestrategier?
la. Hvor mye undervises det i de ulike typene strategier?
1b. Hvilken form har strategiundervisningen?
lc. Er det en sammenheng mellom undervisningsform og hvilken type strategi som

blir undervist?

2. Har laereres kunnskap om strategiundervisning betydning for hvor mye, og hvordan de
underviser i strategier?
2a. Har leereres kunnskap om strategiundervisning betydning for hvor mye de
underviser i strategier?
2b. Har lareres kunnskap om hvordan det ber undervises 1 strategier, betydning for

hvordan de underviser i strategier?

Det teoretiske grunnlaget for oppgaven er hovedsakelig hentet fra kognitiv og sosialkognitiv

teori. Teoridelen er bygget opp ved hjelp av fire spersmal:

1. Hva er leseforstdelse, og hvordan bidrar lesestrategier til leseforstaelse?

2. Hva er lesestrategier, og hvordan utvikles lesestrategier?

3. Hvordan ber lesestrategiundervisning drives, og hvordan drives slik undervisning i skolen?
4. Hvilken betydning har kunnskap om lesestrategiundervisning for laererens egen

undervisning?

2 — Metode
Utvalget bestéar av 69 lerere fra hele landet, som underviser i naturfag pa 4., 5., 6, eller 7.
trinn. Disse ble trukket ut gjennom et tilfeldig utvalg av skoler. Lerernes undervisning i, og

kunnskap om lesestrategiundervisning ble mélt med et egenkonstruert sperreskjema/
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selvrapporteringsinstrument. Dette instrumentet fanget opp hvor mye laererne underviste i
folgende kategorier av lesestrategier: memorerings-, elaborerings-, organiserings- og
metakognitive strategier. Hvor mye de underviste i ulike strategier samlet sett, og hvor mye
implisitt og eksplisitt strategiundervisning lererne drev, ble ogsd mélt. Til slutt mélte det hvor
mye kunnskap lererne hadde om undervisning i lesestrategier. Av kontrollvariabler ble kjonn,
alder, erfaring, klassetrinn, leseferdighetene til klassen, og representativitet av undervisningen
malt. Disse dataene ble samlet inn 1 lopet av varen 2008. Folgende kvantitative
analysemetoder ble brukt for & analyser dataene: gjennomsnitt, standardavvik,

frekvensfordeling, skjevhet, kurtosis, t-test for avhengige data og regresjonsanalyse.

3 — Resultater og konklusjon

I forhold til den forste hovedproblemstillingen viser undersgkelsen at norske laerere samlet
sett underviser i lesestrategier i naturfag i middels grad. Memoreringsstrategier blir undervist
1 liten til middels grad, og er den strategitypen det blir undervist minst i. De gvrige typene
strategier blir i hovedsak undervist i middels grad. Det blir imidlertid undervist mest i typen
elaborering, nest mest i metakognitiv, og nest minst i organiseringsstrategier. Samlet sett
indikerer vére funn, sammen med andre undersgkelser som PIRLS 2006, en gkning av
strategiundervisning hos norske lerere sammenlignet med PIRLS 2001 og Rasmussen (2003).
Hvor vidt denne ekningen i strategiundervisning vil bidra til ekt selvregulert strategibruk hos
norske elever avhenger ogsa av hvordan laerene underviser 1 strategier. Her fant vi at norske
lerere underviser i stor grad implisitt og i liten til middels grad eksplisitt i strategier. Den
undervisningen som foregar eksplisitt er i hovedsak av organiserings- og metakognitive
strategier. Mens elaboreringsstrategier i hovedsak blir undervist implisitt. Det ser enda ut til &
vaere et stykke & g for storsteparten av norske elever opplever daglig eksplisitt undervisning i
lesestrategier. Sammenligner enn vére funn med forskning pd strategiundervisning, og norske
elvers leseferdigheter, ser vi at norske laerere med fordel ber drive mer eksplisitt
strategiundervisning enn de gjor i dag, for at elevene skal kunne laere & mestre selvregulert
strategibruk. Dette kan gjores uten at det gar ut over andre undervisningsaktiviteter da det
allerede foregér implisitt strategiundervisning i stor grad. Dette er anledninger som heller ber

brukes til eksplisitt undervisning.
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I forhold til den andre hovedproblemstillingen fant vi at leerernes kunnskaper om
strategiundervisning ikke hadde noen betydning for hvor mye de selv underviste i strategier.
Vi fant ogsd at deres kunnskaper om hvordan strategiundervisning ber forega ikke hadde
betydning for hvordan de selv underviste i strategier. En mulig forklaring pa disse funnene i
vér studie kan veare lite bevissthet blant lererne rundt hva de gjer 1 sin undervisning. En
annen mulig forklaring kan vare at leererne kan for lite om strategiundervisning, og at
bakgrunnen for deres undervisning er erfaring framfor det de har leert fra laererutdanningen
(Anmarkrud, 2008b; Gustafsson, 2003). Den manglende opplaringen i strategiundervisning
pa lererutdanningen i Norge kan underbygge denne forklaringen (Rasmussen, 2003).

Der kan imidlertid ogsa vare metodiske forklaringer pa denne manglende sammenhengen

mellom lereres strategiundervisning og deres kunnskap om slik undervisning.
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Denne masteroppgaven markerer for oss en avslutning pa en givende studietid ved
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1. Innledning

I dagens vestlige samfunn blir lesekompetanse mer og mer sentralt i de fleste utdanninger og
yrker, og kravet til & kunne leere ved & lese gker. Det er derfor viktig at skolen utruster sine
elever med ferdigheter til & kunne lese for a laere, noe som uttykker kjernen i leseforstéelse.
Frem til 1960 ble leseforstielse sett pa som et uttrykk for elevens intelligens. Senere endret
dette synet seg. I Norge forte dette endrede synet pa leseforstdelse til undervising i
studieteknikk. Denne var derimot atskilt fra leseundervisningen, og det viste seg at sjansen for
at elevene tok i bruk sin kunnskap om studieteknikk i reelle lesesituasjoner var liten.
Betydningen av undervising i leseforstaelse har forst med Kunnskapsleftet i 2006 kommet
sterkt til uttrykk (Elstad og Turmo 2006). Her er lesing loftet frem som en av fem
grunnleggende ferdigheter i alle fag. Det betyr blant annet at alle lerere mé ta ansvar for at
elever lerer 4 lese og forstd de tekstene som de meter i ulike fag. Videre er leringsstrategier
satt opp som et av punktene i leringsplakaten (Utdanningsdirektoratet, 2006).
Strategiundervising synes nettopp & vare sentralt 1 arbeidet med & bedre leseforstaelse. Flere
studier tyder pa at slik undervising ogsé bedrer elever sine generelle akademiske prestasjoner
(Elstad og Turmo 2006). I tillegg har norske myndigheter satset pd & oke norske elevers
leseferdigheter gjennom tiltakspakken ”Gi rom for lesing” (Kunnskapsdepartementet, 2003).

Mye av bakgrunnen til norske myndigheter sitt okte fokus pa undervisning i lesing og
leeringsstrategier, var norske elevers resultater i PISA undersekelsen i 2000. Disse viste at
norske elever i alderen 15 ar skdret rundt gjennomsnittet for OECD landene med hensyn til
leseferdigheter. Norge var ogsé det landet der avstanden mellom de sterkeste og svakeste
leserne innenfor hver skole var nest hgyest av OECD landene (Rasmussen, 2003). Med
hensyn til elevenes bruk av leringsstrategier viste PISA undersekelsen at norske elever skéret
lavest av alle OECD land med tanke pa bruk av metakognitive strategier, og nest lavest med
tanke pa bruk av elaboreringsstrategier. Rasmussen fant i sin undersegkelse at norske elever
synes & «. . . mangle en metakognintiv bevissthet rundt strategibruk eller at det i det hele
eksisterer noe som heter strategier» (egen oversettelse fra engelsk, Rasmussen, 2003:435).
Bruk av kontrollstrategier og en metakognitiv bevissthet rundt strategibruk er en del av

kjernen i selvregulert leering (Pressley og Hilden, 2006). I felge resultatene pa PISA



undersekelsen er mange norske elever derfor ikke rustet til 4 regulere sin egen laringsprosess,
og dermed heller ikke rustet til & ta ansvar for egen laering. I etterkant av resultatene fra PISA
har Rasmussen (2003) i sin studie av norsk lesepedagogikk funnet at det gjores lite for
fremme leseferdigheter hos eleven etter at de har mestret den rent tekniske biten. Spesielt
peker han pa at norske lerere har store mangler i forhold til undervisning i lesestrategier, og

hevder at situasjonen er kritisk (Rasmussen, 2003).

1.1 Kognitiv, sosial og sosial kognitiv laeringsteori

Interessen for leringsstrategier springer ut fra den kognitive tradisjonen, hvor en fikk en
okende interesse for hvordan informasjon blir bearbeidet og strukturert i hukommelsen. Den
behavioristiske tradisjonen, som tidligere hadde vart radende, vektla ikke selve lereprosessen
men stimuli og respons — hva skjer for lering og hva blir resultatet (Weinstein og Mayer,
1986). I dag blir lering innenfor et kognitivt perspektiv sett pd som en aktiv prosess som
foregar inni den lerende og som kan pavirkes av den leerende. Det sentrale blir derfor ikke
bare hva lereren underviser, men ogsa hvordan eleven bearbeider leeringsmaterialet. Det er
derfor to ulike typer aktiviteter som pavirker innkodingsprosessen, nemlig undervisning i
strategier (det at l@reren presenterer et bestemt materiale pd et bestemt tidspunkt pé en
bestemt mate) og elevens strategiske bearbeiding av leringsmaterialet (som nar eleven aktivt

organiserer eller elaborere det presenterte materialet) (Weinstein og Mayer, 1986).

Det kognitive synet pé lesing representerte en ny mate a se leseren pa. Tidligere hadde en
betraktet leseren som passiv. Leseren mestret en rekke ferdigheter og tilpasset disse
automatisk til alle tekster (Dole m.fl., 1991 s242). Det kognitive synet ser pa leseren som
aktiv. Leseren konstruerer mening gjennom 4 integrere eksisterende kunnskap med ny
kunnskap, leseren har en fleksibel strategibruk for & fremme, overvake, regulere og

opprettholde forstéelse (Dole m.fl., 1991).

I et sosialt perspektiv ser en pa lering som internalisering av sosiale praksiser (Braten, 2002).
Sosiokulturelle teorier pé lering og lesing beskriver hvordan barn tilegner seg leseferdigheter
gjennom sosial interaksjon med jevnaldrende og voksne. I folge Vygotsky kan barn, med
veiledning og stette fra en kompetent andre, utfore oppgaver som ligger utenfor deres sone for

hva de klarer & fa til alene (Snow and Sweet, 2003).



Sosialkognitiv teori kan sees pa som en integrasjon mellom kognitivt og sosialt perspektiv pa
lering, med utgangspunkt i det kognitive perspektivet. I et sosialkognitivt leringsperspektiv
ser en pa lering som et resultat av gjensidig pavirkning mellom individer og omgivelser.
Leaering forstds bade som et resultat av individuelle faktorer som kognisjon, affekt og biologi
samt faktorer i de sosiale omgivelsene. En tar imidlertid avstand fra omgivelsene som
determinerende for et individs atferd. Der er rom for personlig viljestyrt handling som gar pa
tvers av omgivelsene. I et sosialtkognitivt perspektiv ser en altsd pé lering som et resultat av
en interaksjon mellom individuell kognisjon og sosial praksis (Braten, 2002). Det

sosialkognitive perspektivet ligger til grunn for oppgaven.

Problemstillingene vil bli presentert i kapittel 6.

1.2 Folgende spgrsmal vil veere styrende for
teorigjennomgangen:

- Hvaer leseforstaelse, og hvordan bidrar lesestrategier til leseforstaelse?
- Hvaer lesestrategier, og hvordan utvikles lesestrategier?
- Hvavil det si & vaere selvregulert i sin bruk av lesestrategier?

- Hvordan bgr lesestrategiundervisning drives, og hvordan drives slik undervisning i

skolen?

- Hvilken betydning har kunnskap om strategier og strategiundervisning for leererens

praksis?

1.3 Plan for oppgaven

Det vil i kapittel to bli gitt en forklaring pa hva leseforstéelse er, for de ulike komponentene
innen leseforstielse blir presentert 1 lys av Snow and Sweet (2003) sin modell hvor leseren,
teksten, aktiviteten og kontekstens betydning for leseforstielse vektlegges. Tredje kapittel vil

gi en innforing 1 hva lesestrategier er og deres betydning for leseforstdelsen, hvordan disse



kan kategoriseres, hva som er hensikten med lesestrategier, hva som er strategisk lesing og
hvordan slik kompetanse utvikles. Det tredje kapittelet avsluttes med en innfering i
selvregulert bruk av lesestrategier, noe som er kjennetegnet pa en strategisk leser. Fjerde
kapittel omhandler undervisning som fremmer leseforstaelse. Grunnlaget for anbefaling av
strategiundervisning springer i stor grad ut av studier gjort pa strategiundervisning framfor
enkeltteorier. Det vil i forste omgang bli presentert intervensjonsstudier pa
strategiundervisning, for a vise til hvilken effekt strategiundervisning har pa leseforstéelse.
Samtidig belyser disse studiene hvordan denne undervisningen ber gis, for & ha en sterst
mulig effekt pa elevenes leseforstaelse. I andre omgang vil survey studier blir presentert for a
vise hva larere rapporterer at de gjor, for det i tredje omgang blir presentert deskriptive
studier for a belyse hva laererne faktisk gjer i sin undervisning. Oppgavens femte kapittel
omhandler ssmmenhengen mellom laereres kunnskap om strategiundervisning og slik
undervisning, her vil det bli presentert ssmmenhenger mellom lererkompetanse og elevers
skolefaglige prestasjoner og komponenter som har betydning for laereres kompetanse i
lesestrategiundervisning. I oppgavens sjette kapittel blir problemstillingene presentert og
dreftet. Kapittel sju vil omhandle metode. Resultatene pé undersekelsen vil bli presentert i

kapittel atte, mens kapittel ni vil ta for seg en drefting av problemstillingene.

1.4 Avgrensning av begrepet lesestrategier

Med lesestrategier menes det i oppgaven strategier knyttet til leseforstaelse, altsa
leseforstaelsesstrategier. Oppgavens betydning av begrepet lesestrategier inkluderer ikke

strategier knyttet til den mer tekniske siden ved lesing, som avkodingsstrategier.



2. Leseforstaelse

Leseforstdelse er et komplekst fenomen som bestdr av mange ulike komponenter (Braten,
2007a). Det kommende kapitelet skal forst si litt om hva leseforstéelse er, for de ulike
komponentene innen leseforstielse blir presentert. Kapitelet skal samtidig gi en forstaelse for

og en avgresning for valg av tema.

2.1 Hva er leseforstaelse?

The RAND Reading Study Group definerer leseforstaelse som “’the process of simultaneously
extracting and constructing meaning through interaction and involvement with written
language.” (RAND, 2002;11) Denne definisjonen inneholder to elementer — nemlig for det
forste & trekke ut og for det andre & konstruere mening pd bakgrunn av en lest tekst. Det vil si
at tekster forstds pa bakgrunn av to prosesser, den ene er bundet til avkoding av teksten og
den andre er bundet til meningskonstruksjon som gar ut over teksten. Du skal altsa utvinne
den meningen som teksten formidler, samtidig som du skal skape en mening ved a trekke
slutninger som gér ut over tekstens bokstavelige mening. For en dypere forstdelse av en tekst
er det ikke nok & fa tak i budskapet som forfatteren og teksten formidler, du mé forene
tekstens bidrag med eget bidrag hentet fra allerede eksisterende kunnskap om tekstens tema

og verden for gvrig (Braten, 2007a).

En snakker gjerne om ulike prosesser innen leseforstaelse, og bruker betegnelser som “top-
down” prosesser og ’bottom-up” prosesser for & vise til disse. Det har oppigjennom arene
veert antydninger til strid om hvilken av de to typer prosesser som er mest avgjerende for
leseforstaelse (Pressley og Afflerbach, 1995). Typiske “bottom-up” perspektiver pa
leseforstaelse har ment at blant annet avkodingen av enkeltord er avgjerende, 1 motsetning til
“top-down” perspektiver pd leseforstaelse som har ment at leserens kunnskaper om tekstens

innhold og struktur er avgjerende (Bréaten, 2007a).

Det er naturlig 4 tenke seg at bade” bottom-up” og “top-down” prosesser er av avgjorende

betydning for leseforstaelse, og at leseforstaelse derfor ber ses pa som en kombinasjon av



disse. Det vil si at leseforstaelse bestar av bade karakteristikker ved teksten og en leser som
konstruerer mening (Pressley og Afflerbach, 1995). Pressley og Afflerbach (1995) viser
hvordan begge disse prosessene er til stede hos gode lesere. De sier at gode lesere er
konstruktivt responderende, hvor leseren aktivt segker mening pé bakgrunn av teksten. Den
konstruktivt responderende leseren har derfor leseforstdelse som mél. Det at leseren er
konstruktiv vil si at leseren danner hypoteser rundt meningen av ny informasjon og tester
disse nye hypotesene opp mot tidligere informasjon. Det vil si at leseren filtrerer ny
informasjon gjennom forkunnskapene sine, hvorpé leseren elaborerer den nye informasjonen
ved 4 relatere dem til det han kan fra for. Forstaelsen av en tekst endres i forhold til ny
informasjon som kommer frem underveis i lesingen. Noen ganger blir ny informasjon bare
lagt til tidligere kunnskap, andre ganger krever ny informasjon en finjustering av tidligere
kunnskap, mens andre ganger igjen krever ny informasjon at tidligere kunnskaper blir
rekonstruert eller tilpasset den nye informasjonen som er kommet frem. Slik konstruktiv
lesing er mest sannsynlig nér leseren har forkunnskaper i domenet og interesse for temaet

(Pressley og Afflerbach, 1995).

2.2 Komponenter i leseforstaelse.

I denne prosessen hvor en skal trekke ut og konstruere mening pa bakgrunn av en tekst vil
flere ulike forhold spille inn. Viktige momenter vil vere forhold ved leseren, forhold ved
teksten, forhold ved leseaktiviteten og forhold ved konteksten lesingen skal forega i. Det er
interaksjonen mellom disse som vil avgjere om en tekst forstas eller ikke (Snow and Sweet,

2003). De ulike komponentene 1 leseforstaelse vil bli presentert i lys av dette.

2.2.1 Forhold ved leseren som har betydning for leseforstaelse

Med forhold ved leseren menes leserens kapasitet, evner, kunnskap og erfaring som han har
med seg inn i leseprosessen, disse kvalitetene vil imidlertid variere med tekst og leseaktivitet
(Snow and Sweet, 2003). Man kan ha mye erfaring med en type tekst og lite erfaring med

andre typer tekster og derfor ha sterre eller mindre forutsetning for & forsta det man leser.



Hvilke ’bottom-up”™ prosesser er viktige for leseforstaelse? I folge forskning pa gode lesere
er det mange prosesser, bade pd ordniva og over ordnivé, som fremmer leseforstielse.
Ordavkodingsferdigheter er en av prosessene pa ordniva som har betydning for leseforstaelse.
Hoyere ordens prosesser, som lesestrategier, avhenger av blant annet ordavkodingsferdigheter
(Pressley, 2000). Pressley (2000) anbefaler, ut fra sin gjennomgang av forskning pa omradet,
at undervisning av leseflyt (neyaktig og hurtig avkoding) ber ha fokus pa de forste
barneskoletrinnene. Gode avkodingsferdigheter frigjor nemlig kapasitet i korttidsminnet til
leseforstdelse (Pressley, 2000). For eksempel s vil en elev som strever med avkodingen, 1
slutten av en setning kunne glemme det som ble lest tidligere i teksten (Bréaten, 2007a).
Studier angdende opptrening av avkodingsferdigheter har imidlertid ikke alltid funnet en
forbedring av leseforstaelse, men senere studier viser derimot at der sannsynligvis er en
sammenheng (Pressley, 2000). Vellutino (2003) sier ogsé at de fleste problemer innen
leseforstaelse pad smabarnstrinnet skyldes avkodingsproblemer eller n&rmere bestemt flyt i
avkodingen. Sammenhengen mellom ordavkoding og leseforstéelse er imidlertid ikke like
sterk pa senere alderstrinn (Braten, 2007a). En studie av Samuelstuen og Braten har faktisk
vist at elever pd mellomtrinnet med dérlig ordavkoding kunne kompensere for dette og oppna
tilfredsstillende forstaelse gjennom & ha gode forkunnskaper i emnet, og ha utstrakt bruk av
forstdelsesstrategier (som organiserings - og overvakingsstrategier) (Braten, 2007b).
Avkodingsproblemer vil derfor sannsynligvis ikke vare hovedarsaken til manglende
leseforstielse nar elevene er kommet opp i 4. klassetrinn, de fleste leserne pé dette trinnet vil
beherske den tekniske biten ved lesingen og vart fokus ligger pa den andre leseoppleringen —

det & trekke mening ut av en tekst.

Hvilke top-down prosesser er viktige for leseforstaelse? En viktig komponent innen
leseforstéelse er muntlig sprak og da spesielt ordforrad. For 4 kunne forsté det en leser, mi
man ha tilstrekkelig forstaelse av hva de enkelte ordene i teksten betyr. Pressley finner at
lesere med storre ordforrad ser ut til 4 forsta det de leser bedre enn lesere med mindre

ordforradd (Bréten, 2007a).

Forkunnskaper er en annen komponent, og ifelge forskning kanskje den viktigste
komponenten innen leseforstaelse (Braten, 2007b). Skal det leste fore til en dyp forstaelse av

teksten og kunne brukes til problemlosning i nye situasjoner, méd informasjonen fra teksten



smelte sammen med det eleven vet om innholdet fra for. Forkunnskaper gir leseren mulighet
til & trekke slutninger om og fortolke informasjon i lys av de kunnskapene de allerede har.
Skal eleven imidlertid ha noen fordeler av forkunnskapene sine innen et domene, ber denne
kunnskapen vaere best mulig organisert. Det vil si at eleven har ssmmenhengen mellom
informasjon og ideer klart for seg. Man kan med andre ord ikke forvente at elever som
mangler forkunnskaper eller som har forkunnskaper som er darlig organisert (det vil si
eksisterer som isolerte informasjonsbiter) skal bedre sin leseforstaelse uten enten 4 tilegne seg
kunnskaper innen et domene eller bearbeide/organisere eksisterende kunnskaper. Noen
ganger er imidlertid ikke problemet at eleven forst og fremst mangler forkunnskaper. De lar
bare vaere 4 aktivisere dem, det vil si knytte forkunnskapene sine til det de leser. Det ber gis
direkte undervisning i hvordan elevene kan relatere det de allerede vet til tekstens innhold
(Bréten, 2007b). Dette understreker betydningen av lesestrategier for & aktivisere og
organisere forkunnskapene. Det understreker ogsé betydningen av undervisning som lerer

elevene disse strategiene.

En tredje komponent innenfor “top-down” prosesser i leseforstéelse er forstaelsesstrategier.
Studier viser at gode lesere kjennetegnes ved at de bruker forstaelsesstrategier i utstrakt grad,
béde for, etter og under lesing. Gode lesere er med andre ord svart aktive nér de leser
(Pressley og Afflerbach, 1995; Bréten, 2007b). Forstaelsesstrategier er hovedfokus i vér
undersekelse/oppgave og vil bli behandlet i et kapitel for seg (se kapitel 3).

Motivasjon har ogsa vist seg som en viktig komponent innen leseforstaelse siden lesing er en
aktivitet som krever en viss anstrengelse og energi, og som konkurrerer med andre aktiviteter.
Motivasjon handler om hvorfor velge det ene fremfor det andre, hvorfor velge lesing fremfor
ase pa TV. I forhold til lesemotivasjon har felgende 3 komponenter vist seg s&rlig aktuelle —
forventning om mestring, indre motivasjon og mestringsmal (Braten, 2007b). Forventning om
mestring bygger pa elevens tidligere prestasjoner, observasjoner av andre, oppmuntring og
tilbakemelding fra andre, og viser til elevens vurdering av egen lesekompetanse. Gjennom a
tilpasse vanskegraden av tekstene som skal leses, gjennom 4 gi tilbakemeldinger som
vektlegger egen fremgang heller enn sammenligning med andre, og gjennom 4 serge for at de
far ferdigheter og redskaper (som forstaelsesstrategier) som kan gi dem mulighet til & forbedre
lesingen kan man oke elevenes forventning om mestring (Briten, 2007b). A lzre elever

ferdigheter som vil styrke lesingen deres styrker ogsé, i felge forskning, elevene sin tro pa



egen lesemestring (Guthrie m. fl. 2004). Begrepsorientert leseundervisning (CORI) fokuserer
derfor pd & undervise elevene i kognitive lesestrategier, som de kan ta 1 bruk for a styrke
leseforstaelsen (se kapitel 4). Indre motivasjon for lesing handler om lyst og interesse i
motsetning til ros og gode karakterer som vil vere en ytre motivasjon for lesing. Den indre
formen for motivasjon generer storre grad av nysgjerrighet, engasjement og pagangsmot.
Indre motiverte lesere brenner etter & forsta mer, blir oppslukt i det de leser, og liker
utfordrende lesestoff, samtidig som de oppfatter lesing som en frivillig aktivitet. Gjennom & gi
elevene valgmuligheter og en folelse av selvbestemmelse, og ved a legge til rette for sosial
samhandling og samarbeid kan man fremme elevenes indre motivasjon. Spesielt kan barns
interesse stimuleres hvis man tar utgangspunkt i konkrete, praktiske aktiviteter og kobler
disse aktivitetene sammen med lesing (Braten, 2007b). I studien PISA 2000 fant man at
norske elever var nest minst engasjert i lesing blant alle OECD landene (Rasmussen, 2003).
Elaboreringsstrategier kan i sa mate oke den indre motivasjonen hos leseren, ved at lareren
aktivt bruker elevens erfaringer og knytter dette opp mot det som leses. Mestringsmal handler
om & vere opptatt av & forbedre sine ferdigheter og gke sin kompetanse fordi lering og
mestring av utfordrende oppgaver er et mél 1 seg selv. Orienteringen mot mestringsmal kan
fremmes gjennom & legge vekt pé lering av faglige begreper og kunnskaper gjennom & ta
utgangspunkt i1 praktiske aktiviteter og erfaringer som eleven kan utforske og leere mer om
(Bréten, 2007b). Elaboreringsstrategier kan i1 s mate ogsé styrke elevenes mestringsmal,

gjennom erfaringsbasert lering.

Et optimalt lesemotivasjonsmenster vil veere hgy forventning om mestring, indre motivasjon
for lesing og egenutvikling og kompetansegkning som overordnet mal for arbeidet (Bréten,
2007b). Elever med hey lesemotivasjon leser oftere, noe som igjen bedrer leseforstaelsen.
Hoy lesemotivasjon tilferer ogsé handlingen energi og engasjement slik at de investerer mer
innsats og konsentrasjon i lesingen, er mer utholdende og villige til & overvinne
vanskeligheter (Braten, 2007b). Lesestrategier kan her vare en viktig bidragsyter gjennom &
gi elevene redskaper som kan gke deres forventning om mestring, indre motivasjon og

mestringsmal gjennom 4 knytte det de leser opp mot elevenes verden for ovrig.
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2.2.2 Forhold ved teksten som har betydning for leseforstaelsen.

Forhold ved teksten har en stor pavirkning pa leseforstaelse (Snow and Sweet, 2003). Tekster
som er darlig skrevet, dérlig strukturert, eller tekster som forutsetter bakgrunnskunnskap som
leseren mangler, er vanskelige & forsta. Tekster kan vare lette eller vanskelige & forsta alt
etter forhold ved teksten, overensstemmelsen (match) mellom teksten og forkunnskapene i
emnet hos leseren og ferdigheter hos leseren, og mellom (teksten, ferdigheter og) aktiviteten
leseren engasjerer seg i (Snow and Sweet, 2003). Gjennom Kunnskapsleftet blir lesing
trukket frem som en ferdighet som skal beherskes i alle fag, leererne har derfor et ansvar for at
elevene lerer & lese og forstd tekster 1 ulike fag (Rasmussen, 2003). Elevene skal kunne
beherske ulike tekster av ulik vanskegrad innen en rekke ulike domener, hvor teksten ofte
ikke vil veere er tilpasset leseren. Larerne mé derfor vise elevene hvordan de kan overvinne
en tekst. Laereren ma gi dem et verktoy, og et godt verktoy i s mate er lesestrategier (Pressley

og Hilden, 2006).

Det er mange arsaker til at elever finner leereboktekster vanskelige a tilegne seg. En av
arsakene er at det forekommer mange vanskelige ord. Hvis en elev ikke forstdr 20 % av
ordene i en tekst, kan det vaere vanskelig & f4 en dypere forstaelse av denne teksten. Mange av
tekstene stiller ogsa store krav til bakgrunnskunnskaper fordi de lar mye vare usagt. Det betyr
at leseren ma hente frem/aktivisere sine forkunnskaper og bruke disse for a fylle inn det
utelatte (Reichenberg, 2003). Her ser vi igjen betydningen av lesestrategier som et viktig

verktoy for elevene.

2.2.3 Forhold ved leseaktiviteten som har betydning for
leseforstaelsen.

Med leseaktivitet menes hensikten med lesingen — hvorfor du leser, det involverer ogsa selve
leseprosessen — hvilke mentale aktiviteter du engasjerer deg i, og konsekvensene av lesingen
— hva leseren larer eller erfarer som et resultat av lesing (Snow and Sweet, 2003). Laring vil
ikke alltid veere et mél ved lesingen, noen ganger leser man bare for & huske en oppskrift
lenge nok til at maten blir ferdig, andre ganger leser man en roman bare for hyggens skyld. I
skolesammenheng, og sars i fag som naturfag, leses det ofte forklarende tekster, hvor

meningen med lesingen er nettopp lering fra tekst noe som igjen forutsetter leseforstaelse.
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2.2.4 Forhold ved konteksten som har en betydning for
leseforstaelse.

Bade leseren, teksten og leseaktiviteten inngar i en sosiokulturell kontekst. Her menes ikke
bare klasserommet, men ogsé skolen, hjemmet og naermiljeet. I et sosiokulturelt perspektiv pa
leering og leseferdigheter vektlegges det hvordan barn tilegner seg leseferdigheter gjennom
sosial interaksjon med omgivelsene. Nar det kommer til undervisning sa er bdde form —
hvordan undervisningen foregar, og innhold — hva som blir undervist, av avgjerende
betydning (Snow and Sweet, 2003). Nér det gjelder undervisningsform er det spesielt ett
forhold som synes av betydning for & fremme laering fra fagtekster, det er a legge vekt pa
anvendelse av det en leser om i samfunnet og 1 hverdagslivet for avrig (Kjarnsli, 2006). Dette
understreker betydningen av undervisning i elaboreringsstrategier. Form og innhold pa
undervisningen vil variere fra klasserom til klasserom og fra skole til skole. I Norge er
forskjellene mellom skolene relativt sma, men det er relativt store forskjeller mellom elevene
innen den enkelte skole (Rasmussen, 2003 og Kjarnsli, 2006). Det vil si at avstanden mellom
de sterke og svake elevene er stor. Tiltakene i1 klasserommet ma derfor kunne treffe et bredt
spekter av elever, noe som viser betydningen av utstrakt eksplisitt undervisning av
lesestrategier da svake elever viser seg a ikke dra tilstrekkelig nytte av implisitt undervisning

(Dufty, 2002).

84 % av de norske barna i alderen 1 — 5 &r gér i barnehage (SSB, 2008). I 2007 hadde 2500
barnehager dispensasjon fra stillinger som skulle vart besatt av forskolelerere (SSB, 2008).
Barnehagen far en stor konsekvens for barnas sprakutvikling (Rasmussen, 2003). Videre viser
PISA 2000 studien at Norge ogsé kommer dérlig ut blant OECD landene nér det gjelder
foreldrerens engasjement i kulturell kommunikasjon med barna (Rasmussen, 2003).
Kombinasjonen av disse forholdene kan man tenke seg far store konsekvenser for barna for
blant annet ordforrdd og bakgrunnskunnskap i ulike tema, og utfordringen blir desto sterre for
skolen som skal lere disse barna & lare fra tekst. Undervisningen ber derfor bare preg av
eksplisitt undervisning i bruk av lesestrategier ved lesing av tekst, for & ke disse barnas

ordforrdd og kunnskap om verden (Pressley, 2000).
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2.3 Betydningen av lesestrategier for leseforstaelsen

Nér man tar i betraktning alle disse ulike forholdene som spiller inn pé forstaelsen av tekster,
er det viktig & finne ut hvor det er eventuelle brudd 1 leseforstdelsen (Braten, 2007b). God
undervisning er den beste maten & fremme utviklingen av god leseforstaelse pa og forhindre
problemer med forstaelsen (RAND, 2002). En god lerer har forstaelse for og bruker bevisst
dette tette forholdet mellom leser, tekst, leseaktivitet og kontekst i sin undervisning for a

fremme elevenes leseferdigheter (RAND, 2002).

Pressley (2000) gir noen anbefalinger for undervisning som skal fremme leseforstéelse, disse
anbefalingene begrenser seg ikke til spesielle klassetrinn. For & utvikle leseflyt og
bakgrunnskunnskap, i form av vokabular og kunnskap om verden, anbefaler han utstrakt
(ekstensiv) lesing. Den aktive meningskonstruksjonen under lesing, som kjennetegnes av
gode lesere, utvikles derimot ikke i like stor grad gjennom utstrakt (ekstensiv) lesing som
gjennom eksplisitt undervisning i bruk av lesestrategier ved lesing. Denne undervisningen
bidrar til bedre leseforstaelse i den grad den fremmer selvregulert strategibruk hos elevene.
Eksepsjonelt gode lesere kjennetegnes nettopp ved selvregulert strategibruk, i folge Pressley
og Afflerbach (1995). Pressley anbefaler at undervisningen i leseforstielse pd mellomtrinnet i
grunnskolen har hovedfokus pa undervisning i selvregulert bruk av lesestrategier (Pressley,

2000).

Aktiv bruk av forstéelsesstrategier for, under og etter lesing kjennetegner som nevnt gode
lesere. Lesestrategier kan kompensere for darlig avkoding, de kan aktivisere og organisere
forkunnskaper som har vist seg avgjerende for forstaelse, og de kan brukes til & overvinne
vanskelige tekster. Lesestrategier kan ogsa eke motivasjonen gjennom & vere et verktoy som
kan gke leserens forventning om mestring. Som vist peker RAND (2002) pé betydningen av
strategiundervisning for & fremme leseforstéelse og for a forhindre eventuelle brudd i
forstaelsen. Pressley anbefaler at undervisning i leseforstaelse pa mellomtrinnet har
hovedfokus pé lesestrategier. Undervisning i lesestrategier vil derfor av de nevnte grunner
vare effektivt for & bedre elevers leseforstaelse pa mellomtrinnet. Forskning pa norske elevers
leseforstaelse og norske lereres manglende undervisning i lesestrategier, understreker

ytterligere betydningen av fokus pa undervisning i lesestrategier. Det neste avsnittet vil ta for
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seg undersekelser som viser til forholdene i den norske skolen med tanke pa undervisning

som skal fremme leseforstaelsen.

Rasmussen (2003) finner i sin studie av den norske skolen at det gjores lite for fremme
leseferdigheter hos eleven etter at de har mestret den rent tekniske biten. Lesestrategier er en
viktig faktor for & fremme utviklingen av leseforstéelse. Effektiv bruk av kontrollstrategier
har vist seg 4 ha en positiv sammenheng med leseferdigheter, men norske elever ligger nest
sist blant OECD landene nér det gjelder bruk av kontrollstrategier. PISA underseokelsen viser
ogsa at bruken av elaboreringsstrategier, som er nadvendig for dypere forstielse av teksten, er
meget mangelfull. Norge ligger nest sist av OECD landene. Det hevdes ogsa at norske elever
mangler en metakognitiv bevissthet rundt strategibruk (Rasmussen, 2003). Rasmussen (2003)
mener norske lerere har store mangler pa dette punktet og hevder at situasjonen er kritisk.
Learerne i PISA+ studien sier at de mangler kunnskap om hvordan de skal undervise i
lesestrategier, og selv om det foregar mye lesing i disse klasserommene prater laeererne lite om
hva elevene skal lare av tekstene, hvorfor disse tekstene er viktige, og hva denne kunnskapen
kan brukes til (Kjarnsli m.fl., 2006). P4 bakgrunn av det overfor nevnte sa vi det som aktuelt
a undersoke nermere norske lereres lesestrategiundervisning. I neste kapitel vil vi komme

narmere inn pa hva lesestrategier er.
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3. Hvaer lesestrategier?

Strategier kan ha bade generell og domenespesifikk karakter (Alexander, 1998) det er derfor
naturlig 4 plassere lesestrategier i det store bildet gjennom & starte med 4 se pa forskjellene
mellom generelle og domenespesifikke leringsstrategier, for vi gar videre inn pé hva
lesestrategier er, hvordan de kan kategoriseres, hva som er hensikten og hva som hemmer og
hva som fremmer strategiutvikling. Kapitelet avsluttes med hvordan man utvikler selvregulert

bruk av lesestrategier.

3.1 Hva er generelle og spesifikke leeringsstrategier?

Laringsstrategier er tankeredskaper vi bruker for & na vare leringsmal(Weinstein, Braten og
Andreassen, 2006). Man skiller gjerne mellom generelle strategier og strategier som er mer
tilpasset enten et enkelt domene eller en enkel oppgave (spesifikke strategier). De generelle
strategiene kan brukes pa tvers av omrader med ulikt innhold og innenfor et bredt spekter av
ulike oppgaver. Disse generelle strategiene kan klassifiseres som enten kognitive,

metakognitive, eller selvregulerende (Alexander, 1998).

Generelle kognitive strategier som repetisjon, oppsummering, prediksjon, elaborering og
kopiering er prosedyrer som er involvert nér en skal utfere enkelte kognitive oppgaver

(Alexander, 1998).

Domenespesifikke og oppgavespesifikke strategier, er prosedyrer som den laerende kan ta i
bruk som er tilpasset det enkelte domene eller den enkelte oppgave innenfor et domene.
Domenespesifikke strategier kan gjerne sees som s@regne versjoner av generelle kognitive
strategier. Organiseringsstrategier vil for eksempel kunne arte seg ulikt innenfor ulike
domener, mens man innenfor lesing av naturfaglige tekster kanskje ville brukt tankekart ville
man innenfor lesing av historiske tekster kanskje heller brukt tidslinjer. Oppgavespesifikke
strategier er prosedyrer som er enda mer avgrenset, fordi deres bruksomrade strekker seg ikke

ut over en bestemt oppgave (Alexander, 1998).
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Forskere innen leseforstaelse legger vekt pa betydningen av interaksjonen mellom leser, tekst,
oppgave og fremstilling (Graesser, 2007). Med andre ord legges det vekt pa spesifikke
strategier, mer enn generelle. Strategiene skal vere tilpasset den enkelte leser, de skal vere
tilpasset sjangeren som leses, de skal vaere tilpasset oppgaven som skal lases (leseaktivitet) og
hvordan dette skal formidles. Men teoretisk noyaktighet trenger ikke nedvendigvis fungere
bra i praksis. Det ville veere umulig & lere leselerere” hvordan de skal undervise 1 hundrevis
av ulike strategier tilpasset hver enkelt elev 1 hver enkelt situasjon. Det er mer sannsynlig &
forvente at en leerer implementerer 5 til 10 strategier som er uttrykt pd et mer generelt
grunnlag. Det er imidlertid ogsa en ulempe 1 at lesere anvender strategier som ikke er tilpasset
den enkelte kontekst. Hvis mélet for lesingen er dypere forstaelse hjelper det lite med utstrakt
bruk av memoreringsstrategier. Poenget blir & finne en gylden middelvei (Graesser, 2007).
Denne oppgaven ser pa lesestrategier som domenespesifikke og knytter lesestrategier opp til

lesing av (fag)tekster i naturfag.

Pa 1980 tallet ble det mye diskutert om det var generelle eller domenespesifikke strategier
som var veien til akademisk suksess. I dag blir akademisk suksess sett pa som et resultat av at
man har et repertoar av ulike strategier, bade generelle og domenespesifikke, som kan brukes

pa ulike tidspunkt nér oppgaven krever det (Alexander, 1998).

Metakognisjon. Sannsynligheten for akademisk suksess er starre hos dem som reflekterer
rundt sine prestasjoner og som bruker denne bevisstheten til 4 lede tanker og atferd.
Regulering og kontroll, -overvéking, av egne tanker og atferd er et spesielt tilfelle av
generelle kognitive strategier kalt metakognisjon (Alexander, 1998). Metakognisjon
innebaerer ogsa metakognitiv kunnskap som kan deles tre komponenter — person, oppgave og
strategi. Det vil si at metakognisjon innebzarer kunnskap om meg selv som lerende person,
hva er mine styrker og svakheter, det innebzrer kunnskap om ulike oppgaver som jeg har lost
tidligere og kunnskap om hvordan jeg kan bruke ulike prosedyrer for & fremme mine
prestasjoner (Alexander, 1998). Denne oppgaven ser spesielt pa hva leseren gjar fer, under

og etter lesing for & evaluere og overvake leseforstaelsen.

Selvregulerende strategier. Definisjonene av selvregulering funnet i litteraturen ser ut til &
dele flere elementer med forestillingen om metakognisjon. Begge inneholder komponenter

som oversikt, overvaking, eller kontroll av ens tenkning. Men siden de to begrepene springer
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ut av to ulike tradisjoner finner man ogsé forskjeller(Alexander, 1998). Metakognisjon blir
brukt innenfor kognitiv tilnerming og Informasjons Prosesserings tradisjonen (IP), mens
selvregulering springer ut fra den sosialkognitive tilneermingen. IP dekker en mer begrenset
del av leringsbegrepet, mens SRL (selvregulert laering tradisjonen) ser pé lering ikke bare
som en kognitiv prosess men inkluderer ogsd motivasjons og affektive komponenter sa vel
som sosiale kontekstuelle faktorer (Pintrich, 2004) og er dermed bredere og mer fruktbar.
Denne oppgaven ser spesielt pa de sosiale kontekstuelle faktorene innenfor selvregulert

lering nar det gjelder a utvikle selvregulerte lesere.

3.2 Lesestrategier.

Weinstein og Mayer definerer leringsstrategier generelt som atferd og tanker som den
leerende beskjeftiger seg med under lering og som har til hensikt & pavirke den lerendes
kognitive bearbeiding av lerestoffet (Weinstein og Mayer, 1986). Med hensyn til
lesestrategier blir dette “atferd eller tanker som trer i kraft under bestemte kontekstuelle
betingelser, med det som mal a bedre aspekter ved leseforstaelsen” (egen oversettelse fra
engelsk, Graesser, 2007;6). Begrepet lesestrategier knyttes altsa i oppgaven til bedring av
forstaelsesaspektet ved lesing, og ikke til den tekniske siden av lesingen som avkoding.
Graesser (2007) peker pé lesestrategier som domenespesifikke siden det forutsetter “bestemte

kontekstuelle betingelser”.

Braten (2007a) er mer spesifikk i sin definisjon av leseforstielsesstrategier, og definerer det
som “mentale aktiviteter som leseren velger a iverksette for 4 tilegne seg, organisere og
utdype informasjon fra tekst, samt overvéke og styre sin egen tekstforstaelse” (Braten, 2007a;
67). Ordlyden ...”’velger a iverksette for & tilegne seg™... vil si at bruk av lesestrategier, ifolge
Bréten, er bevisst og viljestyrt. Ut fra dette kan man si at automatiserte handlinger, det vil si
ubevisste handlinger, ikke lenger vil vere strategiske. Enkelte hevder imidlertid at
strategibruk ikke alltid vil veere ved full bevissthet, Pressley og Hilden (2006) sier i sin
definisjon at strategibruk ... are potentially conscious™ (2006;512). Andre mener at nettopp
bevissthet kjennetegner strategibruk (Afflerbach m.fl., 2008). Afflerbach, Pearson og Paris
(2008) hevder at en atferd gar fra & vaere en strategi til en ferdighet nar den har blitt

automatisert. I den forstand blir strategier & betrakte som veien til en ferdighet, verktoyet for &
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komme dit. S& nar for eksempel en som leser automatisk relaterer det han leser til sine
forkunnskaper, vil noen kalle dette en strategi (Pressley og Hilden, 2006), mens andre vil
kalle det en ferdighet (Afflerbach m.fl., 2008). Det er imidlertid per i dag usikkert om en
strategi 1 det hele tatt kan bli helt automatisert, men strategibruken kan gjennom evelse bli

mindre oppmerksomhetskrevende (Graesser, 2007).

Det virker imidlertid & vere en enighet om at skal en aktivitet kunne betraktes som en strategi
ma den vare kontrollerbar (Afflerbach m.fl., 2008; Braten, 2007a; Pressley og Hilden, 2006;
Alexander, 1998; Dole mfl., 1991). Det vil si at den lerende skal kunne gripe inn i de
kognitive prosessene, automatiserte eller ikke, og ta kontroll ved behov. Den strategiske
atferden baerer med andre ord preg av selvregulering, man overvaker egne ferdigheter og
griper (aktivt) inn nar man ikke nir det mélet som man ensker. Dette stér i trad med det
Weinstein, Braten og Andreassen (2006) hevder, at elevene ma vere selvregulerte for & kunne
kalles strategiske. Nettopp det at man kan gé inn 4 kontrollere strategibruken nér det er
nedvendig, er selve nekkelen til & bli selvregulert i sin strategibruk (Pressley og Hilden,

2006).

Et konsistent funn er imidlertid at mange mangler overvakingsstrategier for egen lering
(Pressley og Hilden, 2006). Ut av det foregdende kan man da ogsa si at mange sliter med a
regulere egen leringsprosess, og derfor ikke kan kalles strategiske. Det er et samspill mellom
flere ulike variabler som forer til at elever blir mer strategiske i laeeringssituasjonen
(Weinstein, Briten og Andreassen, 2006). Denne oppgaven ser naermere pa komponentene

lesestrategier og selvregulert lesing.

3.3 Hvordan kan laeringsstrategier og lesestrategier
kategoriseres?

Oppgaven tar utgangspunkt i Weinstein og Mayer (1986) sin kategorisering av
leringsstrategier. Denne kategoriseringen er ikke laget med tanke pé en spesiell kontekst,
men er blant annet brukt av Anmarkrud og Braten (2006) som utgangspunkt for
kategorisering av undervisning i lesestrategier. Stromsg, Braten og Samuelstuen (2003)

bruker de samme kategoriene som utgangspunkt for sin studie av lesestrategier hos studenter.



18

De forsvarer sin kategorisering av lesestrategier gjennom 4 vise til Pressley og Afflerbach
(1995) sin metaanalyse hvor uttalelser fra tenkeheyt protokoller” kan kategoriseres etter
Weinstein og Mayer (1986) sin taksonomi (Stremse m.fl., 2003). I forhold til lesestrategier
spesielt har Pressley og Afflerbach (1995) laget en kategorisering med 3 kategorier:
”identifisering og lering av tekstinnhold”, overvéking”, og evaluering”. I sin metaanalyse
av “tenkehoytprotokoller” identifiserte de mange ulike lesestrategier som ble kategorisert pa
denne maten. Pressley og Afflerbach sin kategorisering star imidlertid ikke nedvendigvis 1
motsetning til Weinstein og Mayers taksonomi. I folge Stremse m.fl. (2003) er Pressley og
Aftlerbach, og Weinstein og Mayer sine kategoriseringer forenlige pa folgende mate. De tre
forste kategoriene til Weinstein og Mayer, memorering, elaborering og organisering er
inkludert 1 Pressley og Afflerbach sin kategori identifisering og leering av tekstinnhold”.
Kategorien “overvaking” har de felles. Nar det gjelder Pressley og Afflerbach sin kategori
“evaluering”, plasseres denne hos Weinstein og Mayer under kategorien “overvaking”.
Gjennom denne overensstemmelsen mellom Pressely og Afflerbach, og Weinstein og Mayer
sine kategoriseringer knyttes var forskning pa undervisning i lesestrategier bdde til teori og
forskning pa lesestrategier, og leeringsstrategier og selvregulert prosessering generelt. I det

folgende vil Weinstein og Mayers taksonomi bli presentert nermere.

Weinstein og Mayer (1986) sin kategorisering av laeringsstrategier bygger pa en forstéelse av
informasjonsprosessering etter [P modellen (Information Processing) og ser pd lering i et
kognitivt perspektiv. Informasjonsprosessering etter IP tradisjonen har i senere tid vist seg a
vaere for snever, man tenker i dag mer helhetlig rundt dette og inkluderer ogsa andre
elementer som er viktige. I et sosialkognitivt perspektiv foregar ikke laering isolert men i en
sosial kontekst (Pintrich, 2004). Kapitel 4 vil se videre pa kontekstens (undervisningens)

betydning for lesing.

Memoreringsstrategier for enkle laeringsoppgaver kan vere & repetere navn pa enheter fra en
bestemt liste. For skoleelever kan dette vaere & huske rekkefelgen pé planetene.
Memoreringsstrategier for komplekse oppgaver kan vere 4 repetere hoyt, streke under eller
kopiere et materiale som blir presentert i undervisningen. Typiske skoleoppgaver kan veare &
streke under hovedideene i en tekst eller skrive av deler av en tekst (nokkelord, definisjoner)
mest mulig ordrett for & forseke & memorere innholdet (Braten, 2007b).

Memoreringsstrategiene pavirker de kognitive innkodingsprosessene gjennom & velge ut det
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som er viktig og & overfore informasjonen til arbeidsminne for videre bearbeiding. Det finnes
flere studier som viser at memoreringsstrategier hjelper den leerende a velge ut og tilegne seg
informasjon. Men det er lite som tyder pa at dette er teknikker som kan brukes for & bygge
indre forbindelser eller & integrere ny kunnskap med gammel. Innen barnet gér i fjerde klasse
kan det ta i bruk memoreringsstrategier, mindre barn kan laere dette men evner sjeldent a ta

det i bruk spontant (Weinstein og Mayer, 1986).

Elaboreringsstrategier for enkle laeringsoppgaver vil for eksempel vaere a forme et mentalt
bilde eller lage en setning hvor en binder sammen i par - assosiasjoner det som skal leres.
Typiske skoleoppgaver vil vere & lage en setning som binder sammen to eller flere enheter,
eller lage seg et mentalt bilde som binder sammen to eller flere enheter. Lare en liste i en
bestemt rekkefolge, som alfabetet, eller fri gjenhenting, som a nevne alle delene i hjernen.
Hovedoppgaven til enkle elaboreringsstrategier er & bygge/konstruere indre assosiasjoner
mellom to eller flere enheter i det som skal laeres. Elaboreringsstrategier for komplekse
oppgaver vil for eksempel vaere omskriving, oppsummering eller & beskrive hvordan ny
informasjon er relatert til eksisterende kunnskap. Typiske skoleoppgaver med tanke pa lesing
kan innebaere 4 knytte den informasjonen som allerede finnes i teksten til leserens
bakgrunnskunnskap, teksten vil saledes bli mer meningsfull (Braten, 2007b). Hovedoppgaven
for komplekse elaboreringsstrategier vil vere a integrere ny informasjon med tidligere
kunnskap, det vil si & overfore kunnskap fra langtidsminne til arbeidsminne og integrere

innkommende informasjon med denne tidligere kunnskapen (Weinstein og Mayer, 1986).

Organiseringsstrategier for enkle leeringsoppgaver vil for eksempel vaere a gruppere eller
ordne det som skal leres ut fra felles attributter eller karakteristikker. En typisk skoleoppgave
vil vaere & lage en kronologisk liste over de hendelser som forte til Grunnloven i 1814. Studier
viser at barn fra 10 ars alderen spontant organiserer enheter etter kategori nar de blir bedt om
a huske en rekke bilder fra ulike kategorier. Organiseringsstrategier for komplekse
leringsoppgaver vil for eksempel vare a lage et hierarki, identifisere hovedideer og stettende
detaljer i en tekst og relatere disse til hverandre pa en mate som letter innkoding og
gjenhenting. Typiske skoleoppgaver vil vaere 4 lage et tankekart over bestemte kapitler i en
bok. Med tanke pa lesing blir organiseringsstrategier brukt for & binde sammen, gruppere,

eller ordne informasjon som blir presentert i teksten (Braten, 2007b). Organiseringsstrategier
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har to méil, velge ut informasjon som skal overferes til arbeidsminne og konstruere relasjoner

mellom ideer i arbeidsminne (Weinstein og Mayer, 1986).

Metakognisjon, eller strategier for a overvake forstaelse, brukes om den laerendes kunnskap
om sine egne kognitive prosesser og sin evne til a kontrollere disse prosessene gjennom a
organisere, overvéake og tilpasse dem som en virkning av leringsresultater. Bruken av
metakognitive strategier blir for det meste operasjonalisert gjennom overvaking av forstéelse.
Eleven ma sette seg leeringsmal for & kunne evaluere i1 hvilken grad malene nds, og for
eventuelt & kunne tilpasse strategiene som brukes for & nd mélet. Typiske skoleoppgaver vil
veare a stille seg sporsmél for 4 sjekke forstaelse av leringsmaterialet som blir presentert eller
leses pa egenhénd, og rette opp i eventuelle brudd i forstéelsen gjennom & intensivere
innsatsen eller endre tilneermingsmate/lesestrategi (Braten, 2007b). Noen strategier har
overvéaking automatisk i seg, som for eksempel gjenfortelling av en historie som akkurat er
lest. Kan eleven ikke gjenfortelle det som er lest gir dette et sterkt signal om at teksten ikke er
forstatt (Pressley og Hilden, 2006). En sammenligning av elever med god og dérlig
leseforstaelse viser konsistente funn pa at elever med svak forstielse er mangelfulle i sin bruk
av leringsstrategier som er nedvendig for 4 kunne overvake forstaelsen. Studier viser at

overvéking av egen forstdelse kan leres og er stabil over tid (Weinstein og Mayer, 1986).

De ulike strategiene har ulike funksjoner i innkodingsprosessen. Innkoding er kognitive
prosesser som bestemmer hvor mye som leres ut fra hva som velges ut og hvordan den
lerende aktivt overforer informasjonen fra arbeidsminne til langtidsminne for permanent
lagring. Hva som leres bestemmes ut fra indre konstruksjoner, hvordan den laerende binder
sammen informasjon som har naddd arbeidsminne. Dette involverer utviklingen av skjema som
holder informasjonen sammen. Hva som lares bestemmes ogsa ut fra hvordan informasjonen
integreres. Den lerende soker aktivt etter tidligere kunnskap 1 langtidsminne og overferer
denne kunnskapen til arbeidsminne, den leerende kan sé lage ytre forbindelser mellom ny
informasjon og tidligere kunnskap. Hver av de 4 leringsstrategiene kan brukes til & oppné
bestemte mal for & pavirke den kognitive innkodingsprosessen. Memoreringsstrategiene ser ut
til primeert & hjelpe til med & velge ut og overfore informasjon fra arbeidsminne til
langtidsminne, mens elaborerings og organiseringsstrategier mer er rettet mot a lage indre
konstruksjoner og integrering av kunnskap. Overvakingsstrategien for forstaelse

(metakognisjon) er rettet mot alle tre kognitive prosesser alt etter oppgavens karakter.
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Leaeringsstrategiene ma derfor vere tilpasset hver enkelt oppgave, en memoreringsstrategi vil
vere lite brukbar hvis malet er a f4 en overordnet forstaelse av laerestoffet. Studier har for
eksempel vist at det & repetere enkelt ord heyt forstyrret for strategier som var mer komplekse

(Weinstein og Mayer, 1986).

Elaborerings, organiserings og metakognitive strategier betegnes gjerne som dype strategier.
Dette fordi at de griper inn 1 lerestoffet og endrer det ved at teksten organiseres pa nye mater
eller integreres med leserens forkunnskaper, det er spesielt bruken av dypere strategier som
har sammenheng med bedre leseforstielse (Briten, 2007a). Memoreringsstrategier, eller
hukommelsesstrategier, betegnes som overflate strategier fordi de ikke forer til noen dypere

forstaelse av det leste (Braten, 2007b).

3.4 Hva er strategisk lesing?

Patricia Alexander (1998) refererer til strategier som prosedurell kunnskap, det vil si
kunnskap om hvordan noe skal gjores. Drivkraften bak strategibruk er bevisstheten om et
behov for forstielse, strategibruk er med andre ord malbevisst og blir gjort med overlegg.
Gode lesere tar avgjerelser rundt hvilken strategi de skal ta i bruk, nar den skal brukes, og
hvordan den skal tilpasses teksten som leses (Dole m.fl., 1991). Dette vil igjen fore til en
forpliktelse av tid og vil binde opp mentale ressurser, det vil si at & utfere en strategi krever en
innsats (Alexander, 1998). Selv om strategibruk krever kognitiv innsats, er noen handlinger
mindre krevende enn andre, for eksempel repetering sett opp mot oppsummering.
Strategibruk krever imidlertid stor grad av metakognitiv bevissthet, gode lesere reflekterer
mens de leser slik at de vet om de har forstatt teksten eller ikke og iverksetter tiltak for a

gjenopprette eventuelle brudd i forstaelsen (Dole m.fl., 1991).

3.4.1 Hva er hensikten med lesestrategier?

Laringsstrategier er de viktigste tankeredskapene vi har for a nd vare leringsmal. De hjelper
oss med a skape mening, overvéke framgang i l&ringen og lagre informasjon pa méter som
gjor det lettere 4 gjenkalle og anvende den 1 fremtiden (Weinstein, Braten og Andreassen,

2006).
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To betegnelser blir brukt om strategier med tanke pd mal og hensikt, fremmende og vesentlig.
Fremmende fordi at studier gjentatte ganger har vist at strategier forbedrer prestasjonen,
forutsatt at de brukes riktig og fleksibelt (Alexander, 1998). Flere studier viser at de elevene
som oppndr god forstaelse for lerestoffet ofte tar i bruk laeringsstrategier ved at de relaterer
ideer 1 en tekst til det de vet fra for, de overvaker hvor godt de forstér stoffet de leser, og de
innser nar forstielsen eventuelt bryter sammen (Pressley, 2002). Studier viser ogsé at trening i

strategier kan knyttes opp mot bedre leering og resultater (Alexander, 1998).

Vesentlige fordi strategier er nedvendig for akademisk utvikling. Ingen kan oppné
kompetanse innen et akademisk domene uten & tilegne seg prosedyrer for a skaffe seg,
organisere, eller overfore informasjon, eller uten a regulere ens utferelse/prestasjoner

(Alexander, 1998).

Skeptikere mener at lesestrategier vil komme av seg selv gjennom lesing av mange tekster og
gjennom & vaere virkelig engasjert 1 innholdet (Graesser, 2007). Eksplisitt undervisning i
strategier er derfor ikke nedvendig. Forskning viser imidlertid at mange lesere er usikre pa om
de har forstatt en tekst adekvat eller ikke, og at tilegnelsen av lesestrategier kan bedre pa
denne kompetansen. Forskning viser ogsé at det er nedvendig med strategier for & fa en
dypere forstielse av teksten som blir lest. Kognitive strategier er spesielt viktige nar det er et
sammenbrudd pa hvilket som helst niva av forstaelsen, det fins ogsa tilstrekkelig med bevis
pa at leseforstaelse og lering fra tekst blir fremmet av et utvalg av lesestrategier. En god leser
implementerer malbevisst, anstrengende og tidkrevende strategier for & reparere eller

gjenopprette komponenter i lesingen som ikke er inntakt (Graesser, 2007).

Strategibruk er kjennetegn pa gode lesere. Nar eksepsjonelt gode lesere griper fatt i en tekst
bruker de en mengde ulike prosedyrer eller strategier for, under og etter lesing. Det vil si de
prover a skaffe seg et overblikk over teksten for de gér i gang med lesingen og overvaker
forstdelsen underveis mens de leser som en pagaende planlegging av den videre lesingen. De
reflekterer etter & ha lest for 4 avgjere om de burde bearbeide teksten ytterliggere. De har ogsa
effektive kriterier for & kunne avgjore grad av suksess for en gitt kombinasjon av tekst og
oppgave. Dette krever hoy grad av metakognisjon, det vil si kunnskap om nér og hvor ulike

strategier anvendes, med andre ord regulering av strategibruk. Det kreves ogsa stor grad av
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overvéking over krav som blir stilt og fremgang som blir gjort for & nd disse malene (Pressley

og Afflerbach, 1995).

Det krever en god del erfaring for & bli ekspert innen et domene. Man finner imidlertid at
gode lesere innen sitt domene allerede som 6. klassinger leser konstruktivt responderende, de
bruker strategier, overvéker og evaluerer, er aktive lesere som skaper seg et overblikk og

reflekterer underveis (Pressley og Afflerbach, 1995).

3.4.2 Hva fremmer og hva hemmer strategiutvikling?

Veien fra novise til ekspert innen et omride er en kompleks og usikker prosess. Denne
prosessen blir formet av domenekunnskap, motivasjon, og strategisk kunnskap (Alexander,
1998). Man ser her helt klare paralleller til forhold ved leseforstaelse som er beskrevet
tidligere. Det ser ut som de samme faktorene er avgjerende nar det gjelder utvikling av
strategisk atferd og god leseforstaelse. Dette er imidlertid naturlig da en god leser ogsa er en

strategisk leser (Pressley og Afflerbach, 1995).

En velartikulert og integrert kunnskapsbase innen et domene tillater den laerende & bruke
strategier pa en mer effektiv og sofistikert mate (Alexander, 1998). Det er opplagt lettere for
en person a lare noe nytt pa et bestemt omrade eller om et bestemt emne dersom man allerede
vet noe om det. Dette henger sammen med at man har en allerede eksisterende kunnskapsbase
eller et skjema som kan hjelpe en til 4 tilegne seg ny informasjon, organisere, forsta og
reflektere over den nyvunne kunnskapen. Trolig er det ingen annen enkeltfaktor som er sd
viktig for hva en person husker og forstar av et gitt leerestoff som den bakgrunnskunnskapen

han bringer med seg inn i leeringssituasjonen (Weinstein, Braten og Andreassen, 2006).

Det foreligger et gjensidig forhold mellom okt kunnskap innen et domene og ulike
motivasjons variabler. @kt kunnskap fremmer motivasjonen, noe som igjen pavirker
utviklingen av strategier (Alexander, 1998). Okt strategisk kunnskap former den lerendes
fremgang innen et domene gjennom 4 tilby mer og mer virkningsfulle og effektive redskaper
for & tilegne seg, omforme, og overfore kunnskap. Som en konsekvens av dette vil ogsé
motivasjonen gke etter hvert som strategibruken gker innen et domene. Strategibruk har ogsa

en innebygd katalysator, strategier som er effektive og virkningsfulle har en tendens til & bli
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opprettholdt mens de som ikke er det blir revidert eller forkastet (Alexander, 1998).
Automatisering av ferdigheter pa lavere nivaer, vil kunne pavirke utviklingen og bruken av
strategier pd hoyere nivder. Automatisert ordgjenkjenning vil for eksempel lette mer avanserte

lesestrategier (Alexander, 1998).

Det er stor sprik mellom hva barn kan og hva de faktisk gjor under normale betingelser, dette
skyldes delvis at de ofte ikke er oppmerksomme nok under laering og at de jobber ut fra
prinsippet om minst mulig anstrengelse. Dette kan bidra til unnlatelse til & bruke tilgjengelige
strategier pa ulike mater (Alexander, 1998). Det er ogsé individuelle forskjeller mellom
elevene innen kognisjon og motivasjon for a lare & bruke strategier. Det er viktig & ta hensyn
til disse forskjellene nér det skal undervises, enkelte vil trenge mye mer stotte, tid og
’scaffolding” en andre (Alexander, 1998). Den samme undervisningen kan derfor ha mer eller
mindre effekt pa de ulike elevene i en klasse. Stette og veiledning gitt av laerere i
klasserommene kan gjore mye med tanke pa & fostre strategibruk og utvikling (Alexander,

1998). Kapitel 4 vil se n@rmere pé slik undervisning.

3.5 Hvordan utvikles selvregulert bruk av lesestrategier?

Forskningsfeltet ser pa selvregulering pa mange ulike méter alt etter teoretisk overbevisning
og tilherighet, det er derfor vanskelig & finne en felles indre kjerne, eller et felles teoretisk
rammeverk (Boekkaerts, Pintrich, Zeidner, 2000). Evnen til 4 regulere seg selv og tilpasse seg
til omgivelsene er kanskje en av de viktigste kvalitetene et menneskes besitter, og er derfor et

bredt forskningsfelt innenfor sosialkognitiv teori (Zimmerman, 2000).

Selvregulering blir innenfor et sosialkognitivt perspektiv sett pa som en interaksjon mellom
personlige, atferdsmessige og omgivelsesmessige prosesser. Selvregulering henviser til
selvgenererte tanker, folelser og atferd som er planlagt og syklisk tilpasset for & oppnd
personlige mal. Selvregulering sett i forhold til lesing og bruk av lesestrategier vil 1 dette
perspektivet henvise til selvgenerert bruk av lesestrategier med det siktemal & oppna bedre
leseforstaelse. I folge Weinstein, Braten og Andreassen (2006) er strategisk og selvregulert
lesing evnen til & overvake og styre sin egen forstielse under lering fra tekst. Selvregulert
lesing vil innebere en syklisk prosess bestdende av overvéking av strategibruk og tilpassing

av denne ved behov for bedring av leseforstaelsen. Denne prosessen kan deles inn i tre
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sykliske faser - planlegging, utferelse og refleksjon (Zimmerman, 2000). Planlegging vil
innebaere 4 sette seg mal for lesingen, og planlegging av hvilke strategier en vil bruke for &
oppna malet. Utfgrelsesfasen bestér av to hovedtyper kontroll prosesser. Selvinitiering av
strategibruk er den ene, og observasjon av strategibruken og effekten av denne pa
leseforstaelsen er den andre. Refleksjonsfasen bestar av to faser, vurdering av ens
leseforstielse og reaksjoner pa denne. Denne fasen henger tett sammen med hvordan en
attribuerer arsaken til resultatet, noe som er avgjerende for valg av videre innsats.

Motivasjonelle faktorer spiller inn under hele selvreguleringsprosessen (Zimmerman, 2000).

Sett i forhold til Zimmermans (2000) teori om selvregulering vil selvgenerert strategibruk
vare sentralt for selvregulert lesing og vil 1 det folgende bli presentert i forhold til utvikling
av selvregulert lesing. I likhet med Schunk og Zimmerman mener Hilden og Pressley (2007)
at ”. . .kompetent lesing av utfordrende tekster er selvregulert lesing” (undertegnedes
oversettelse fra engelsk, Hilden og Pressley, 2007:51). Med begrepet selvregulert lesing
mener de & konstruere mening fra tekst ved bruk av strategier (Hilden & Pressley, 2007).

Denne betydningen av begrepet vil ligge til grunn videre.

Zimmerman (2000) presenterer en teori pd hvordan selvregulering utvikles 1 samspill med

omgivelsene gjennom ulike nivéer:

I forhold til utvikling av selvregulert lesing skjer laering i forste omgang gjennom observasjon
av sosiale modeller som mestrer dette. Med tanke pd undervisning i lesestrategier ber lerer
altsd begynne med 4 modellere og forklare hvordan en benytter lesestrategier og hvilken
motivasjon som ligger bak strategibruken, som eksempelvis verdien av denne for
leseforstdelsen. I trdd med Zimmermans (2000) teori har National Reading Panel (2000),
RAND (2002) og Dole mfl.(1991) funnet at lesestrategiundervisning bedrer leseforstaelse nar
lerer demonstrerer, forklarer og modellerer for elevene hvordan en forstir en tekst. En slik
undervisning som inneberer intensjonell og direkte undervisning i strategier og hvordan disse

fungerer kalles gjerne ogsé eksplisitt undervisning (Duffy, 2002).

Det neste nivaet i utviklingen av selvregulert lesing er i folge Zimmerman (2000) etterligning,
og oppnds nar den lerendes utforelse nermer seg den generelle strategiske formen til

modellen. Den lerendes presisjon kan forbedres ndr modellen inntar en undervisningsrolle og
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tilbyr veiledning, feedback og sosial forsterkning under evelsen. Konsekvensene utforelsen
far for den laerende vil bestemme motivasjonen for a utvikle strategien videre. Kilden til
leering pa disse to forste nivaene ligger 1 den lerendes sosiale omgivelser, siden skifter

fokuset til kilder i personen selv (Zimmerman, 2000).

Det 4 tilegne seg en ferdighet som bruk av lesestrategier krever utstrakt malrettet ovelse.
Tilsiktet ovelse involverer utferelse som er strukturert, gjerne av en lerer, for & fremme
prestasjon og egenobservasjon. Tilegnelsen av dette tredje nivaet av selvregulering, selv
kontroll, oppstér nar den laerende mestrer lesestrategiene i en strukturert setting i fravaer av
modellen. Under denne fasen vil det vaere viktig & holde fokus pd leseprosessen heller enn

resultatet, leseforstéelsen (Zimmerman, 2000).

Det siste nivaet i selvregulering oppnés nar den laerende systematisk kan tilpasse sin utforelse
av lesestrategier til endrende personlige og kontekstuelle betingelser som tekster i ulike
sjangere og med ulikt innhold. Den lerende kan variere bruken av strategier og lage
tilpassninger basert pa resultatet. Motivasjonen for & holde oppe dette nivaet avhenger av
personens tro pa egen mestring (self-efficacy). Ferdigheter pa dette nivéet utfores vanligvis
uten sarlig overvaking av prosessen, og den laerendes oppmerksomhet kan rettes mot utfallet
uten at dette far konsekvenser (Zimmerman, 2000). For & oppnd dett siste niviet av
selvregulert strategisk lesing, med tanke pa generalisering av strategibruk, peker RAND
(2002) pa at undervisning av strategier ber vere langvarig, integrert i undervisning av faglig
innhold og knyttes til et spekter av ulike tekster og innhold. Dette spekteret ma forevrig ikke
veare for bredt da dette vil hindre laering av strategiene (RAND, 2002). Pressley og Gaskins
(2006) peker i tillegg pé at direkte informasjon om nar og hvor strategiene kan anvendes vil

oke elevenes generalisering av strategibruk.

Oppsummerende kan man si at utviklingen av selvregulert lesing starter med en ekstensiv
sosial veiledning til & begynne med, men denne sosiale stotten reduseres systematisk ettersom
den lerende tilegner seg ekspertise i strategisk lesing (Zimmermann 2000). En slik gradvis
nedtrappende stotte kalles “stilasbygging” (scaffolding). Med undervisning i lesestrategier, i
form av stilasbygging, vil elevenes bruk av lesestrategier med Vygotskys ord ga fra & vaere
andrestyrt til & vaere selvstyrt (Dole m.fl., 1991). National Reading Panel (2000), RAND
(2002) og Dole mfl.(1991) har ogsé funnet stotte for at lesestrategiundervisning ber ha form
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som “stilasbygging”. Zimmerman (2000) understreker imidlertid at mestring av de ulike
nivdene vil vaere mentalt og fysisk krevende, og faktorer som motivasjon og kontekst vil

derfor vaere avgjerende for hvor vidt elevene blir selvregulerte lesere.

Det er derfor naturlig at vi nd gar videre pd hva som kjennetegner god strategiundervisning.
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4. Undervisning i lesestrategier

Pressley og Hilden (2006) fremhever strategiundervisning, som fremmer metakognisjon og
selvregulert strategibruk hos elevene, som effektivt for 4 fremme leseforstaelse. I folge mange
gjennomganger av empirisk litteratur, er det & gjore eleven i stand til pa eget initiativ & ta i
bruk lesestrategier sentralt ved lesestrategiundervisning (RAND, 2002). National Reading
Panel (2000) mener ogsa at mélet for undervisning i lesestrategier er & oppna kompetent og

selvregulert lesing

For & leere elever a ta i bruk lesestrategier pa egen hand, anbefaler sentral litteratur eksplisitt
strategiundervisning (RAND, 2002; National Reading Panel 2000; Block og Pressley 2002).
Med eksplisitt strategiundervisning menes det at laerer for, under eller etter lesing forklarer
og/eller modellerer strategibruk for elevene. Dette innebarer at lerer forklarer hva strategien
gér ut pd og hvordan den brukes. Modellering innebzrer at laerer viser for elevene hvordan
strategien brukes. Eksplisitt strategiundervisning stér i motsetning til implisitt
strategiundervisning. Med implisitt undervisning av en lesestrategi menes det at laerer selv tar
1 bruk en strategi i elevenes paher, uten at lerer verken forklarer eller modellerer bruken av
strategien for elevene. Larer oppfordrer heller ikke elevene til 4 ta i bruk strategier generelt,
eller en strategi spesielt. Et eksempel pd implisitt undervisning av strategien “oppsummering”
er at leerer oppsummerer en tekst for klassen. Dette vil da skje uten at leerer forklarer eller
viser hvordan en oppsummering ber gjores og hva som er hensikten med oppsummeringen,
eller uten at lerer ber elevene selv oppsummere teksten (Anmarkrud og Braten, 2006). Ved
implisitt undervisning er det altsa opp til eleven selv a trekke mening ut av lererens
undervisning. Svake lesere, som kjennetegnes ved ikke & fa utbytte av implisitt undervisning,
har inspirert til forskning pa eksplisitt undervisning (Duffy, 2002). Denne forskningen har vist
at jo mer eksplisitt undervisningen er, jo sterre er sannsynligheten for at leerers og elevenes
oppfatninger av undervisningen stemmer overens (Duffy, 2002). Svake lesere synes & ha

spesielt godt utbytte av slik undervisning (Rand, 2002).

Som nevnt 1 forrige kapittel bygger strategiundervisning pd mange ulike teorier. Grunnlaget
for anbefaling av strategiundervisning springer derfor i stor grad ut av studier gjort pa

strategiundervisning framfor enkeltteorier. For & kunne drefte hvorvidt norske lerere
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underviser i lesestrategier i trdd med anbefalinger fra forskning pa omrédet, er det derfor
aktuelt & se nermere pé intervensjonsstudier pa strategiundervisning. Slike studier forteller
hvilken effekt strategiundervisning har pé leseforstaelse, og den felgende gjennomgangen av
intervensjonsstudier vil derfor begrunne hvorfor det er hensiktsmessig & underseke norske
leereres undervisning i lesestrategier. Samtidig belyser disse studiene hvordan denne

undervisningen ber gis, for & ha en sterst mulig effekt pa elevenes leseforstéelse.

Som et grunnlag for & kunne drefte hvordan norske lerere underviser i lesestrategier, vil
survey studier og deskriptive studier av slik undervisning bli presentert. Survey studier blir
presentert for & vise hva lerere rapporterer at de gjor, og deskriptive studier presenteres for &
belyse hva lererne faktisk gjor i sin undervisning. Begge typene studier er viktige a ta i
betraktning da selvrapportering og faktisk atferd ikke alltid samsvarer. Survey- og deskriptive
studier av spesielt god leseundervisning vil ogsa bli presentert, da disse sammen med
intervensjonsstudier belyser hvordan undervisning i lesestrategier ber se ut (Pressley mfl,

1997)

I Norge er det gjort lite forskning pa undervisning i lesestrategier. For best mulig & kunne
belyse problemstillingene for oppgaven vil derfor bdde internasjonal og norsk forskning bli

presentert i det folgende.

4.1 Intervensjonsstudier — eksplisitt strategiundervisning
relatert til leseforstaelse.

Den forste belgen av forskning pa strategiundervisning foregikk pa 70 og begynnelsen av 80
tallet. Denne besto av eksperimentell forskning pa undervisning i enkeltstrategier. Den
identifiserte lesestrategier som kunne brukes bade for, under og etter lesing for bedre & kunne
huske og forsté tekst (Pressley, 2000). Da gode lesere ikke kjennetegnes ved bruk av
enkeltstrategier, men en fleksibel bruk av multiple strategier, vil undervisning i
enkeltstrategier alene ikke stimulere elever til 4 lese p4 samme mate som eksepsjonelt gode
lesere gjor (Pressley og Hilden, 2006; RAND, 2002). Den senere forskningen har derfor
undersekt undervisning av et repertoar med strategier (Pressley og Gaskins, 2006). Av

eksperimentell forskning pa undervisning i multiple lesestrategier vil forskning pa de fire
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undervisningsprogrammene 1) resiprok undervisning, 2) direkte undervisning, 3)
transaksjonell strategiundervisning, 4) begrepsorientert leseundervisning, samt 5)

forskningsresultater fra Norge bli presentert og diskutert.

4.1.1 Effekten av Resiprok Undervisning (RU) pa leseforstaelse

P& 80 tallet utviklet Palincsar og Brown strategiundervisningsopplegget Resiprok
Undervisning (RU). Her undervises det i fire strategier: prediksjon, spersmalsstilling,
oppklaring av uklarheter og oppsummering. Disse skal tas i bruk i en bestemt rekkefolge 1
forbindelse med lesing (Pressley, 2000). Larer forklarer og modellerer strategiene
innledningsvis, men overforer raskt ansvaret for bruken av dem til elevene som i smégrupper
bytter pa & lede sin gruppe gjennom de strategiske prosessene. Larer stotter gruppen ved
behov, etter prinsippet om stilasbygging”. (Pressley, 2000; Pressley og Wharton-
McDonnald, 2002). RU foregar over en kort periode med ca 20 undervisningstimer (Pressley,

2000).

I en metaanalyse av Resiprok Undervisning foretatt av Rosenshine og Meister (Pressley,
2000) viste imidlertid den gjennomsnittlige effektstorrelsen seg ikke & vare sterre enn 0,3
standardavvik pa standardiserte mal pa leseforstéelse. Rosenshine og Meister fant imidlertid
at effekten av RU okte med okt mengde eksplisitt undervisning av lesestrategiene. Dette
funnet er konsistent med Duffy mfl. sin forskning pa eksplisitt undervisning, som vil bli
presentert under neste punkt (Pressley og Hilden, 2006). Med henvisning til Rosenshine og
Meister peker Pressley pa at RU ikke forer til at elevene lerere & overvéke sin leseforstaelse
pé egen hand (Pressely og Wharton-McDonald, 2002). Duffy (2002) kritiserer RU for &
vektlegge kvalitetsinteraksjon med tekstinnholdet framfor eksplisitt undervisning. Dette peker
han pd som en arsak til at elevene ikke oppnar «indre kontroll» av de mentale prosessene
knyttet til bruk av strategier, og dermed ikke selvregulert bruk av lesestrategiene (Dufty,
2002).

4.1.2 Effekten av Direkte Undervisning pa leseforstaelsen

Direkte Undervisning er en form for eksplisitt undervisning, som pé 80 tallet ble utviklet og

forsket pd av Duffy og Roehler (Duffy, 2002). Direkte undervisning innebzarer forklaring av
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strategier, modellering av strategibruk, veiledning av elevenes utferelse av strategier, samt
overvaking av deres strategibruk (Pressley og Hilden, 2006). I folge Pressley og Hilden
(2006) gjennomferte Duffy og Roehler blant annet et veldig godt designet studie med en
varighet pé et helt ir, der effekten av direkte forklaring av strategier ble undersokt i
forbindelse med lesing pa tredjeklassetrinn. Studien viste en signifikant effekt av direkte
undervisning pa standardiserte mil pa lesing og leseforstaelse, og fikk 1 etterkant stor

innflytelse pa undervisningspraksisen pé skoler i USA (Pressley og Hilden, 2006).

4.1.3 Effekten av Transaksjonell strategiundervisning (TSU) pa
leseforstéelsen

Effekten av undervisningsprogram som forskere har funnet effektive har, gjennomfort i reelle
skolesettinger, vist seg i stor grad & ha varierende effekt (Pressley og El-Dinary, 1997). Som
en folge av dette har Pressley og El-Dinary (1997) m.fl. undersekt hvordan larere har
implementert lesestrategiundervisning i sine klasserom. Slik undervisning viste seg i stor grad
a veere forskjellig fra forskerkonstruerte intervensjoner, med mulig unntak av Duffy og
Roehlers intervensjon, Direkte Undervisning. Denne forskningen pé strategiundervisning
implementert i skoler har ledet til en mer komplett modell av lesestrategiundervisning kalt
Transaksjonell strategiundervisning (TSU) (Pressley og El-Dinary, 1997). TSU bygger pa to
utgangspunkt. Det ene er Roehler og Duffys forskning pa Direkte Undervisning. Det andre er
deskriptive studier av den spesielt gode strategiundervisningen ved Benchmark skole og i
Mongomerey county i Maryland. Den sistnevnte undervisningen viste seg a vere konsistent
med Roehler og Duffys forskning. Dette var imidlertid ikke tilfeldig, da undervisningen ved
disse skolene 1 utgangspunktet var planlagt etter modell av Direkte Undervisning.
Undervisningen ved disse skolene var imidlertid kjennetegnet ved noe mer enn bare Direkte
Undervisning. Leseforstaelse ble her sett pd som: 1) et resultat av teksten, 2)elevenes
strategiske respons til teksten, og 3) en gjensidig pavirkning mellom individuelle tolkninger
av teksten og tolkninger konstruert i felleskap. Undervisningen ved disse skolene ble derfor

kalt Transaksjonell strategiundervisning (Pressley m.fl., 1992).
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Sammenlignet med forskerbaserte intervensjoner med en varighet pa rundt 20 skoletimer, som
Resiprok undervisning er et eksempel pé, foregar undervisningen i Transaksjonell
strategiundervisning over flere semester og ar (Pressley og El-Dinary, 1997). Strategiene
undervises ogsa i sterre grad eksplisitt i TSU sammenlignet med forskerbaserte
intervensjoner, da direkte undervisning og modellering av strategiene foregér gjennom hele
undervisningsperioden i TSU (Pressely mfl., 1992; Pressley og El-Dinary, 1997) I motsetning
til 1 Resiprok undervisning, er fleksibiliteten stor 1 TSU med tanke pé hvilke strategier som
undervises, hvordan disse blir anvendt, samt diskusjonene elevene deltar i (Pressley, 2000).
De mest typiske strategiene som undervises 1 TSU er imidlertid, med unntak av strategien
visualisering, de samme som i RU (Pressley, 2000). I noen tilfeller foregar TSU ogsa péa tvers

av fag (Pressley m.fl., 1992).

Det er publisert tre longitudinelle og eksperimentelle studier som Pressley (2000) henviser til
som validering av TSU. Brown, Pressley, Van Meter og Schudler (Pressley og Hilden, 2006)
foretok et kvasieksperimentelt studie av svake lesere pa 2. trinn som varte i et ar. Etter endt
intervensjon presterte eksperiment gruppen signifikant bedre enn kontrollgruppen med hensyn
til mal pé strategibruk og leseforstaelse. Teksttolkningene var ogsa rikere og mer varierte.
Collins foretok en studie av 5. og 6. klassinger med en varighet pd et semester. Han fant en
forskjell i leseforstielse mellom tiltaksgruppen og kontrollgruppen, i faver av ferstnevnte, pa
hele tre standardavvik. Anderson gjennomferte en eksperimentell studie med elever pa 6. til
11. trinn med lesevansker. Tiltaksgruppene viste storre bedring i leseforstaelse pa
standardiserte mal sammenliknet med kontrollgruppene. Anderson samlet ogsa inn kvalitative
data som stettet opp om resultatet (Pressley og Hilden, 2006). Hvorvidt Anderson sin
eksperimentelle studie kan regnes som validering av TSU kan det imidlertid stilles sporsmal

ved, da studien bare varte i tre maneder (Anmarkrud, 2008a).

Den nyeste intervensjonsstudien av TSU er foretatt av Hilden og Pressley (2007) og
omhandler implementeringen av et ettarig etterutdanningsprogram for fem femteklasselarere.
Malet med programmet var & bedre lerernes undervisning i leseforstdelse, der fokus var & oke
elevenes selvregulerte bruk av lesestrategier. Gjennom 18 samlinger ble leererne undervist i
typiske strategier for TSU og 1 hvordan undervise i disse gjennom “stilasbygging”. I disse

samlingene fikk laeererne observere modellering av strategiundervising. Larerne ble ogsé fulgt
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opp med veiledning. Undervisningen av leererne var med andre ord konsistent med
Zimmermans modell for utvikling av selvregulering. Hensikten med undersekelsen var forst
og fremst & studere hvilke utfordringer laererne mette i sin undervisning av lesestrategier.
Elevenes leseforstaelse og strategibruk ble ikke mélt med standardiserte tester, men deres
strategibruk ble vurdert av leererne og forskerne. Resultatene av undersekelsen viste at
lererne motte pé en rekke hindringer underveis knyttet til blant annet tekst, tid, klasseledelse,
elevene og vurdering. Til tross for at disse leererne ikke ble i narheten sa gode i TSU som
leerere 1 tidligere forskning pa TSU, ble elevene i lapet av dret mer kognitivt aktive i forhold
til bruk av lesestrategier. Denne konklusjonen ble trukket pa bakgrunn av laerernes
rapportering og forskernes observasjoner. Elevene lerte derimot ikke & ta 1 bruk lesestrategier
pa en selvregulert mate. Denne studien stetter opp om tidligere forskning som forteller at det
tar flere ar bade for en lerer 4 bli dyktig i undervisning av lesestrategier, og for en elev a bli

selvregulert 1 bruk av lesestrategier (Hilden og Pressley, 2007).

4.1.4 Effekten av Begrepsorientert leseundervisning (BLU) pa
leseforstéelsen

Begrepsorientert leseundervisning (Guthrie, 2004) er et undervisningsprogram som har til
hensikt & fremme leseforstaelse ved & gke mengden engasjert lesing hos alle elever. 1 folge
Guthrie (2004) kjennetegnes engasjert lesing av to hovedkomponenter. Den forste
komponenten kognitiv kompetanse innebarer ferdigheter i leseforstaelse og bruk av kognitive
laeringsstrategier i forbindelse med lesing. Den andre komponenten er motivasjon, og bestar
av motivasjon for lesing og laring, tro pa egne leseferdigheter, kunnskapsdriv, og sosial
interaksjon under laering. Forskning stotter at engasjert lesing oker leseforstéelse (ibid). BLU
fremmer derfor leseforstielse ved & integrere undervisning i lesestrategier med undervisning i

viktige og interessante konseptuelle tema i1 naturfag (Guthrie, 2004).

BLU legger til grunn en forstaelse av leseforstielse som laering fra tekst. Nermere beskrives
leseforstielse som en meningskonstruerende prosess der leser interagerer med teksten for &

skape mening. Bruk av strategier under lesing skal hjelpe lesere til & bygge opp ny kunnskap
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ved lesing (Guthrie, 2004). BLU har til hensikt & fremme strategisk lesing ved & fostre
kompetanse i strategier, bevissthet og selvinitiert bruk av strategier. Det forste steget i
undervisningen er a lere elevene & bruke enkeltstrategier. De fem strategiene som inngér i
BLU er 1) aktivering av bakgrunnskunnskap, 2) spersmalsstilling, 3) informasjonsseking, 4)
oppsummering og 5) grafisk organisering. For at elevene skal utvikle betinget kunnskap om
strategiene, altsd en bevissthet rundt nér de er nyttige & ta i bruk, ma laerer formidle hva
strategiene innebarer og hvilken nytteverdi de har. Diskusjon og refleksjon rundt bruken av
ulike strategier, samt hva som skiller de ulike strategiene fra hverandre, er ogsa tenkt a
fremme elevenes bevissthet. En bevissthet rundt ndr strategiene er nyttige i bruk vil gjore
elevene i stand til en intensjonell strategibruk i motsetning til en vanemessig bruk av
strategiene. Bruk av strategier pa eget initiativ fostres 1 folge Guthrie (2004) ved motivasjon.
Laerer ma ha forventninger til elevene om at de skal ta i bruk strategier pa egenhand, og
oppmuntre dem til & bruke strategier i stor grad. BLU seker med andre ord & gjore elevene til

selvregulerte leerende i1 forbindelse med lesing av tekst. (Guthrie, 2004).

Guthrie mfl., (2007) har gjennomfort en metaanalyse av 11 kvasieksperimentelle studier av
BLU. Tiltaksgruppene i disse studiene ble sammenliknet med kontrollgrupper som fikk
tradisjonell undervisning. Metaanalysen mélte effekten av BLU pd motivasjon, leseforstaelse
og kognitive variabler. I forhold til ulike motivasjons variabler hadde BLU en moderat til hoy
effekt. Sammenlignet med motivasjon viste effekten av BLU seg & vare litt hoyere med tanke
pa leseforstielse. Bade pa standardiserte tester pa leseforstaelse (Effect Size (r) = .91), mal pa
leseforstaelse av multiple tekster (ES = .93), og mél pé bruk av lesestrategier (ES = .91) fant
man en relativt hey effekt av BLU. Effekten pé lesing av fagtekster (ES =.73) og
skjonnlitterare tekster (ES = .65) viste seg ogsa & vare god (Guthrie mfl. 2007). Ut 1 fra
denne metaanalysen kan en samlet sett si at effekten av Begrepsorientert leseundervisning pa
leseferdigheter er god. Pressley kritiserer imidlertid kontrollgruppene i studiene av BLU, og
mener at en effekt av BLU sammenliknet med tradisjonell undervisning er a forvente. Hvis
effekten av BLU skal settes pa en reell prove mener Pressley at den ma sammenlignes med
strategiundervisning av hgy kvalitet som Transaksjonell strategiundervisning (Anmarkrud,

20084).
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4.1.5 Resultater fra Norge: Effekten av eksplisitt undervisning pa
leseforstaelsen

Rune Andreassen har i sin doktorgradsstudie undersgkt implementeringen og effekten av
eksplisitt undervisning i leseforstielse i fem femteklasser. Denne undervisningen utviklet han
med utgangspunkt i de nevnte programmene a) Resiprok undervisning, b) Transaksjonell
strategiundervisning og ¢) Begrepsorientert leseundervisning. Ut i fra disse
undervisningsprogrammene utledet Andreassen 4 prinsipp som danner grunnlag for hans
intervensjon. 1) Det forste prinsippet handler om at elevenes leseforstaelse og
meningskonstruksjon bygges gjennom undervisning i form av klasseromsdialoger av hoy
kvalitet. Slike dialoger avhenger av kvaliteten pé lererens spersmal. 2) Det andre prinsippet
handler om at elevene ma fa eksplisitt undervisning i lesestrategier. Elevene skal gjennom
denne undervisningen f4 kompetanse i selv & initiere og regulere strategibruk. Strategiene
som inngar i intervensjonen er prediksjon, spersmaélsstilling, oppklaring og oppsummering. 3)
Det tredje prinsippet for undervisningen er lesing som sosial aktivitet. Eleven far da anledning
til bdde & snakke sammen om innholdet i teksten, og & modellere god strategibruk for
hverandre. 4) Det fjerde prinsippet er at undervisningen skal motivere, vekke nysgjerrighet og
leseengasjement ved & knyttes sammen med undervisning i begrepskunnskap i et fag
(samfunnsfag), lesing av spennende tekster og elevautonomi. Larerne 1 tiltaksgruppen deltok
i fem samlinger for intervensjonen startet der de fire prinsippene for intervensjonen ble
gjennomgdtt, og to samlinger underveis i den fem méneder lange intervensjonen.
Implementeringsdata fra strukturerte observasjoner viste at de to forste prinsippene ble
implementert. Larerne hadde derimot vansker med & opprettholde ro og disiplin ved arbeid
med lesegrupper. Det var derfor vansker med implementering av det tredje prinsippet om
lesing som sosial aktivitet, samtidig som det siste prinsippet i liten grad ble implementert.
Effekten av intervensjonen ble malt ved hjelp av variablene strategibruk, leseforstéelse og
lesemotivasjon. Den eksplisitte undervisningen viste seg & ha en moderat effekt pa
strategibruken til elevene (ES=.33). Det ble derimot ikke funnet noen statistisk signifikant
effekt pé leseforstaelse og lesemotivasjon. Andreassen forklarer den manglende effekten med
manglende implementering av prinsipp tre og fire, samt ulike metodiske forhold (Anmarkrud,

2008a). Leererne i studien rapporterte om samme type utfordringer i undervisningen som
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Hilden og Pressley (2007) fant i sin studie om implementering av transaksjonell

strategiundervisning (se punkt om TSU, 4.1.3).

4.1.6 Oppsummering av Intervensjonsstudier

Ser vi de nevnte eksperimentelle studiene under ett, finnes det stotte for at elver fra 2. til 11.
trinn har positivt utbytte av langvarig og eksplisitt strategiundervisning med tanke pa
leseforstaelse. Dette er 1 trdd med RAND (2002) som ogsa fant at elever har nytte av denne
formen for instruksjon i leseforstdelse. RAND (2002) understreker spesielt viktigheten av
eksplisitt undervisning som inkluderer modellering, og tar form som omtenksom og sakte
nedtrappende “’stilasbygging”. Rapporten peker ogsa pa at undervisning av strategier bor
integreres 1 undervisning av faglig innhold, og mé knyttes til et spekter av ulike tekster og
innhold for at elevene skal lere & generalisere sin bruk av strategier. Dette spekteret ma
forgvrig ikke vaere for bredt da dette vil hindre lering av strategiene. National Reading Panel
(2000) har 1 likhet med RAND (2002) og Dole mfl.(1991) ogsa funnet at
lesestrategiundervisning bedrer leseforstaelse nar leerer demonstrerer, forklarer og modellerer
for elevene hvordan man forstér en tekst. De har ogsé funnet stotte for at slik undervisning

ber foregé i en interaksjon med elevene, og i form av “stilasbygging”.

Elevene i de nevnte intervensjonsstudiene er imidlertid i utgangspunktet varierende med
hensyn til leseferdigheter. Noen av studiene tar for seg normale lesere, mens andre tar for seg
svake lesere. Hvorvidt elevenes leseferdigheter har betydning for deres utbytte av
strategiundervisning er derfor viktig 4 ta i betraktning. RAND (2002) peker pé at eksplisitt
undervisning kan vare nyttig for svake lesere, men overfledig for vanlige lesere. National
Reading Panel (2000) sin gjennomgang av forskning pa lesestrategiundervisning stetter
derimot at elever pa alle ferdighetsniva har utbytte av slik undervisning. Da National Reading
Panel (2002) bestar av en gjennomgang av mange studier pa lesestrategiundervisning, med
undervisning av normale elever som kriterium for inkludering, anser vi deres standpunkt som
mer palitelig enn RAND (2002) sitt standpunkt, da dette bygger pa en enkelt studie. Denne
studien gjort av Wong, B. Y. L., & Jones, W. undersgker dessuten bare en enkelt strategi: 4
stille spersmal, i motsetning til NRP (2002) som inkluderer studier av mange forskjellige

strategier.
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Med unntak av Andreassens intervensjonsstudie er den ovenfor nevnte forskningen
amerikansk. Denne forskningens relevans for norske forhold kan derfor stilles spersmal ved.
Av flere grunner tenker vi at den internasjonale forskningen kan generaliseres til norske
forhold. For det forste bygger norsk og amerikansk forskning i stor grad pa den samme
forstéelsen av hva leseforstaelse og undervisning i lesestrategier er. For det andre handler
undervisning 1 lesestrategier om & lere elever a lere fra tekst. Kjernen 1 slik undervisning
handler altsa om lering i dobbel forstand. De grunnleggende mekanismene som ligger til
grunn for lering hos mennesker kan ikke sies a variere med kulturen menneskene lever i. Det
som kan sies & vaere kulturspesifikt med undervisning i lesestrategier er fokuset pé
leringsmediet lesing av tekst. Baker som laeringsmedium er imidlertid sentralt bdde for
skoleverket i USA og i Norge. Vi anser derfor den amerikanske intervensjonsforskningen i

oppgaven som relevant ogsé for norske forhold.

4.2 Survey-studier — relatert til undervisning i lesing
generelt og lesestrategier spesielt

Siden 80 tallet er det som nevnt gjort mye forskning som viser effekten av undervisning i
leseforstaelse og lesestrategier (Pressley 1997). Det er i dette tidsrommet derimot ikke gjort sa
mye forskning pa sveaert dyktige leselerere. Analyser av profesjonelle eksperter pa ulike felt
har vist seg & vaere en palitelig kilde til informasjon, om hvordan vanskelige oppgaver pa
profesjonelt niva kan utfores pd en god mate. Analyser av effektiv undervisning har dessuten
hatt stor innflytelse pa undervisning i skolene. Pressley mfl. (1997) har pa bakgrunn av dette
foretatt ulike studier av undervisningen til lerere, som er nominert pa bakgrunn av sin gode
leseopplering. I det folgende vil Pressley mfl. (1997) sin survey av eksepsjonelt gode
leselaerere pé 5. trinn bli presentert. I Norge har Senter for leseforskning (Solheim og
Tennessen, 2003) ved hjelp av survey-studien PIRLS undersekt et utvalg av norske lereres
leseundervisning. Denne vil bli presentert for & belyse norske laereres undervisning i

lesestrategier.
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4.2.1 Rapportering av leseundervisning fra spesielt dyktige leerere

I Pressley mfl. (1997) sin survey av lerere pa 5. trinn, rapporterte laererne at
leseundervisningen bestod av en blanding av ulike framgangsmaéter. Undervisningen de
rapporterte var konsistent bdde med helhetlige fremgangsméater som “whole language” og
med ferdighetsorienterte fremgangsméter. Motivasjon ble rapportert & vaere en kritisk faktor 1
undervisningen. Ogsé med tanke pd & motivere elevene benyttet lererne seg av ulike
framgangsmaéter. De rapporterte ogsa ekstensiv direkte undervisning av leseforstielse og
prosesser av kritisk tenkning. Denne undervisningen innebar modellering av respons pa
litteratur, lesestrategier og ferdigheter i kritisk tenkning, samt gjennomgang av disse
prosessene ved behov. Laererne forventet med andre ord ikke at disse ferdighetene skulle
utvikle seg hos elevene av seg selv, som en konsekvens av ekstensiv lesing og skriving.
Undervisningen de rapporterte var altsd konsistent med Duffy mfl. (2002) sin

lesestrategiundervisningsmodell: Direkte undervisning.

4.2.2 Rapportering av undervisning i lesestrategier fra norske
leerere — PIRLS 2001 og 2006

PIRLS 2001(Solheim og Tennessen, 2003) er en kartleggingsstudie av 4.-klassingers
leseferdigheter samt leseundervisningen til deres lerere. PIRLS 2006 (Dahl mfl., 2007)
kartlegger ogsé 5. trinn. I det folgende vil opplysninger om PIRLS 2001 vere hentet fra
Solheim og Tennessen (2003), mens for PIRLS 2006 vil opplysningene vere hentet fra Dahl
mfl. (2007). I rapportene for PIRLS 2001 og 2006 er resultatene presentert pa ulike mater. For
2001 er resultatene presentert som prosentvis frekvensfordeling for hvert enkelt spersmal 1
hver skala. I rapporten for 2006 presenteres noe frekvensfordeling samt gjennomsnitt for hver
skala. En av skalaene i PIRLS omhandlet spersmél om hva lererne gjor nédr de arbeider med
leseopplearing/leseaktiviteter. Et av disse spersmalene angikk undervisning i lesestrategier, og
lererne ble her spurt hvor ofte de lerte eller viste elevene ulike lesestrategier. I 2001 svarte
51 % av leererne at de aldri/nesten aldri underviste i lesestrategier, mens 43 % svarte 1-2
ganger 1 mineden. Bare 1 % svarte at de underviste 1 lesestrategier daglig, og 5 % svarte 1-2
ganger i maneden. Ogséd i PIRLS 2006 oppgir leererne pa dette spersmalet at arbeid med
leeringsstrategier forekommer 1-2 ganger i maneden eller sjeldnere. Senter for leseforskning

mener det er pafallende at undervisning i lesestrategier praktisk talt ikke forekommer. Det er
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ogsé sveert bekymringsfullt med tanke pa elevenes leseforstaelse, da Pressley (2000) som
nevnt anbefaler at hovedfokus i undervisning i leseforstéelse pad mellomtrinnet bor vaere pa

lesestrategiundervisning.

En annen skala omhandlet spersmal om elevarbeid etter lesing. 1 2001 oppgir flest lerere at
elevene svarer pé spersmal som gar pa leseforstaelse skriftlig eller muntlig, eller
oppsummerer muntlig det de har lest. Over halvparten gjor disse aktivitetene 1-2 ganger i
uken, men bare 18 - 28 % gjor den hver dag. Ogsé i 2006 oppgir nesten alle leererne denne
aktiviteten minst 1-2 ganger i uken. A skrive om det de har lest er ogsi ganske vanlig, men
det er ca like mange lerere som oppgir denne aktiviteten som ukentlig, som ménedlig. Det er
imidlertid nesten ingen larere som svarer at elevene snakker med hverandre om det de har
lest, lager prosjekter, eller deltar i en skriftlig sperrekonkurranse eller test om det de har lest
daglig eller ukentlig. Dette forekommer 1 hovedsak 1 til 2 ganger i maneden eller sjeldnere.
Samlet sett er andelen leerere 1 2001, som rapporterer elevarbeid etter lesing daglig, ca 8 %,
og for ukentlig eller oftere er andelen ca. 34 %. 1 2006 rapporterer lererne elevarbeid etter
lesing i snitt 1 -2 ganger i uken. Resultatene for undersekelsen i 2001 og 2006 er for denne
skalaen 1 hovedsak sammenfallende. En sammenlikning av PIRLS 2001 og 2006 viser
imidlertid at laerere pa 4. trinn i gkende grad arbeider med oppgaver etter lesing, og at jo

oftere de gjor dette, jo betre blir elevene sine leseferdigheter.

En egen skala i PIRLS omhandler spersmal om hva lererne gjor for 4 hjelpe elevene & utvikle
ferdigheter eller strategier i leseforstaelse. I 2001 er det flest leerere som ber elevene finne
hovedideen i det de har lest. Det er imidlertid ikke flere enn 14 % som oppgir a gjere dette
daglig. og til sammen ca 50 % som gjor dette ukentlig eller oftere. I 2006 har denne andelen
okt til 2/3 av lererne. 1 2001 oppgav ca. halvparten av lererne at de bad elevene skrive om
eller kommentere det de har lest ukentlig, den resterende halvparten gjorde dette 1-2 ganger i
maneden eller sjeldnere. I 2006 er dette spersmalet omformulert til & forklare eller begrunne
sin forstéelse av det de har lest”. 2/3 av lererne lar elevene gjore dette minst en eller to
ganger i uken eller oftere, noe som innebarer en gkning. A be elevene om 4 sammenligne det
de har lest med erfaringer de selv har gjort, er noe laererne 1 2001 oppgir & gjere 1 hovedsak
manedlig eller sjeldnere. Her finner vi ogséa en gkning fram til 2006, da ca. halvparten av

lererne oppgir 4 gjere dette en til to ganger i uken eller oftere. A be elevene sammenligne det
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de har lest med annet lesestoff, & gjette fortsettelsen 1 en fortelling eller & generalisere/trekke
slutninger basert pé det de har lest, forekommer en til to ganger i méneden eller sjeldnere. A
beskrive stil eller struktur i en tekst forekommer sveart sjelden. Samlet sett er andelen laerer i
2001 som rapporterer a hjelpe elevene a utvikle ferdigheter eller strategier i leseforstaelse
daglig pé ca. 5 %, og for ukentlig eller oftere er andelen pé ca. 30 %. 1 2006 ligger snittet pa
rapportering av ’a hjelpe elevene med & utvikle ferdigheter eller strategier” naermest
kategorien 1 - 2 ganger i maneden. Resultatene for denne skalaen er i hovedsak stabile fra
2001 til 2006. I likhet med skalaen “’elevarbeid etter lesing” ser vi at det ogsé for skalaen
“hjelpe elevene & utvikle ferdigheter eller strategier i leseforstéelse” er rapportert noe ekning

fra 2001 til 2006.

Ut i fra svarene lererne ga 1 2001 pa de nevnte spersmalene sa stilte Senter for leseforskning
... spersmal om de fleste leererne har et systematisk opplegg for & utvikle ferdigheter eller
strategier 1 leseforstaelse”, da svaert & oppga & arbeide med dette daglig (Solheim og
Tennessen, 2003, s. 73). Selv om det for noen av spersmalene har vart en gkning, er det i
2006 fortsatt over halvparten av spersmalene, som har med aktiviteter, ferdigheter eller
strategier i leseforstielse, som 1 hovedsak blir rapportert som en ménedlig eller sjeldnere

aktivitet.

Det er ogsa foretatt en internasjonal sammenligning av PIRLS 2001 resultatene, som viste at
norske laerere underviser mindre i leerings- og lesestrategier enn det fleste andre deltakerland

(Solheim og Tennessen, 2003).

Metoden som anvendes i den delen av PIRLS, som omhandler undervisning i lesestrategier,
kan imidlertid kritiseres. For det forste méler PIRLS bare med ett enkelt spersmal hvorvidt
leererne laerer eller viser elevene ulike lesestrategier. For det andre kan en stille spersmal om
begrepsvaliditeten til dette spersmaélet da spersmélsformuleringen er svart generelt. For det
tredje er det liten overensstemmelse mellom laerernes respons pé dette spersmélet og pa
spersmalet om hvor ofte de ber elevene utfore ulike lesestrategier, for eksempel: & finne
hovedideen i en lest tekst, da ca. halvparten svarer at de gjor dette daglig eller ukentlig
(Anmarkrud, 2008a). Ogsé validiteten til de to andre skalaene som tar for seg stimulering av
strategibruk hos elevene, og elevarbeid etter lesing, kan kritiserers da spersmalene i disse

ogsé er generelle. Dette kan ha skapt sterre usikkerhet rundt hvordan lererne har forstatt
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spersmalet, og &pner opp for flere mater & sgke etter informasjon om svaralternativ i minnet
pd, sammenlignet med kontekstualiserte spersmél (Winne og Jamieson-Noel 2002). PIRLS
sier heller ikke noe om type tekst strategiundervisningen skal vare relatert til. Dette kan
kritiseres da bruk av strategier varierer med type tekst(Graesser, 2007). Begrepsvaliditeten i
den delen av PIRLS som tar for seg undervisning i lesestrategier kan av de nevnte grunner
vurderes til ikke & vaere spesielt god. PIRLS tar dessuten ikke sikte pa & méle hvordan lererne
underviser i lesestrategier. Som nevnt tidligere i kapittelet har méten strategier blir undervist

pa stor betydning for elevenes lering (Duffy, 2002).

4.3 Deskriptive studier — relatert til undervisning i lesing
generelt og lesestrategier spesielt

I en oppfolgerstudie av den tidligere presenterte survey-studien (Pressley mfl. 1997) foretok
Pressley mfl. (1998) en klasseromsstudie av leseundervisning pé 4. og 5. trinn. Det var med
stor optimisme angaende forskningens innflytelse pé praksisfeltet Pressley mfl. (1998) satte i
gang denne studien. Noen ar senere foretok Allington mfl. (2002) en lignende studie av sveert
god leseundervisning. I etterkant av Pisa har en i Norge, gjennom den kvalitative
klasseromsstudien Pisa+, undersekt hvordan et utvalg av norske larere underviser i lesing. I
det folgende vil disse klasseromsstudiene bli presentert for & gi et bilde av hvordan laerere i
praksis underviser i lesing, med tanke pa lesestrategier, og hvorvidt denne undervisningen

samsvarer med anbefalinger fra den tidligere nevnte intervensjonsforskningen.

4.3.1 Klasseromsstudie av leereres undervisning i lesing og
lesestrategier

I etterkant av Pressley mfl. (1997) sin survey studie intervjuet og observerte Pressley mfl.
(1998) 10 lese- og skrivelarere pd 4. og 5. trinn 1 Upstate New York, gjennom et helt ar.
Learerne i denne studien var i motsetning til lererne i survey studien varierende i sin
kompetanse, men var i forkant ansett som kompetente eller effektive. Ut fra observasjon fant
de at felles for leseundervisningen til laererne var at den inkluderte bade helhetlige og
autentiske leseaktiviteter og eksplisitt undervisning 1 ferdigheter, konsistent med Pressley mfl.

(1997) sitt funn i survey undersekelsen. Elevene fikk lese beker fra ulike sjangrer, og tekster
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ble diskutert 1 ulike gruppesterrelser. I diskusjonene var forstdelse av tekstene hovedfokus.
Leseforstdelse ble ogsé rapportert av leererne som det viktigste mélet med leseundervisningen.
De oppga ogsé undervisning 1 lesestrategier som en viktig del av deres pensum. Til tross for
dette fokuset pé leseforstaelse foregikk der bortimot ingen direkte undervisning i
lesestrategier. Elevene fikk bare anledning til noen ganger a ta i bruk ulike strategier.
Undervisning i hvordan elevene skulle ta i bruk og koordinere ulike lesestrategier, for & bedre
sin leseforstéelse, ble imidlertid ikke observert. Selvregulering ble ogsé forventet av elevene,
men i likhet med lesestrategier ble det ikke observert noen undervisning i dette. Denne
studien viste at tjue ar med forskning pa eksplisitt undervisning i lesestrategier ennd ikke
hadde satt sine spor i undervisningspraksis (Pressley mfl., 1998). Til tross for det
deprimerende resultatet av studien har den i etterkant inspirert til arbeid med & redusere gapet

mellom forskning og undervisningspraksis. Den folgende studien indikerer resultater av dette

arbeidet. (Anmarkrud, 2008a).

4.3.2 Klasseromsstudie av spesielt dyktige leereres
leseundervisning/ strategiundervisning

Allington mfl. (2002) undersekte i en klasseromsstudie undervisningen til 30 spesielt dyktige
lerere som underviste pé 4. trinn. Larernes undervisning ble observert i minst 10 hele
skoledager gjennom et helt ar. Undervisningen deres var kjennetegnet ved a vere en
kompleks aktivitet som ikke lot seg beskrive som en oppskrift. Den var primart bestemt av
elevenes behov og interesser. Det ble gjennomfort case studier av 12 av lererne. Disse
representerte skoler som varierte p4 mange mater. En analyse av resultatene viste flere
likhetstrekk i undervisningen til de ulike leererne. Den hoye kvaliteten pa
klasseromssamtalene var det mest fremtredende fellestrekket. Elevene og lerer snakket
sammen i mye storre grad enn forskning tidligere hadde rapportert. Samtalene hadde karakter
av a vere respektfull, stottende og produktiv, og disse kvalitetene ble modellert av lerer.
Formen pa samtalene var ogsé dpen og tentativ. Det vil si at leerer ikke vurderte svarene til
elevene, men oppfordret dem til & tenke videre rundt svarene og diskutere dem. Samtalene var
ogsd prosessorienterte, og leerer oppfordret elevene til & beskrive hvordan de oppnédde ulike
mél og hvordan de loste problemer. Dette fokuset pa prosess forte ogsa til at elevene
demonstrerte strategier for hverandre. Med tanke pé strategiundervisning gjennomforte

lererne rutinemessig eksplisitt demonstrerting av strategisk tenkning typisk for gode lesere.
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Disse laererne produserte en sveaert stor framgang hos sine elever bade med tanke pa
standardiserte leseprover, samtaler om lesing og internalisering av tankeprosessene som
jevnlig ble demonstrert. I Allington (2002) sin studie ser vi at leererne, i betydelig storre grad
enn lererne 1 Pressley mfl. (1998) sin studie, har inkludert den kunnskapen om
lesestrategiundervisning som er akkumulert gjennom de siste 20 rene med forskning. Disse
studiene har imidlertid studert svert dyktige laerere. Hvorvidt kunnskap om
lesestrategiundervisning har fétt innvirkning pé praksisfeltet i sin alminnelighet vil i det

folgende bli belyst ved den norske studien PISA+.

4.3.3 Norske leereres kunnskap og undervisning relatert til
leseforstaelse generelt, og lesestrategier og lesemotivasjon
spesielt - PISA+

I etterkant av PISA undersokelsen ble det gjennomfoert en klasseromsstudie kalt PISA+
(Anmarkrud, 2008b). I denne studien ble blant annet norskundervisningen i 6 ulike klasserom
pa 9. trinn observert over et skoledr 1 til sammen 2-3 uker. I en dybdestudie av 4 lerere som
underviste og arbeidet med fagtekster ble tre problemstillinger undersgkt. Bakgrunnen for
denne studien var kunnskap en har fatt i fra gjennomgang av forskning pa leseundervisning
(jfr. intervensjonsstudiene nevnt tidligere). I PISA+ ble det derfor undersekt hvorvidt
undervisningen inneholdt elementer som gjennom forskning har vist seg & fremme
leseforstaelse. Hensikten til studien var ogsé a finne arsaken til norske elevers manglende
leseferdigheter. Spersmélene en segkte a besvare 1 dybdestudien var som folger: 1) Hva slags
kunnskap har leererne om leseforstielse generelt, og lesestrategier og lesemotivasjon spesielt?
2) I hvilken grad underviser de i lesestrategier, og hva innholder denne undervisningen? 3) I
hvilken grad jobber leererne med & utvikle lesemotivasjon hos elevene, og hvilket innhold har
denne undervisningen? Det forste sparsmaélet ble sokt besvart gjennom intervjudata. De to

siste tok i tillegg utgangspunkt i observasjon/videodata.

Undersokelsen av den forste problemstillingen viste at leerernes kunnskaper om leseforstéelse
og lesestrategier varierte stort leererne imellom. To av leererne hadde lite kunnskaper om
ferdigheter om leseforstaelse over ordniva. De to andre hadde derimot kunnskap om
leseforstaelse over ordniva, og papekte at ulike typer lesestrategier var viktige for

leseforstielse. En av de to sistnevnte lererne hadde imidlertid ikke kunnskap om hvordan
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undervise 1 lesestrategier, mens den andre hadde kunnskap om dette som var i trdd med
litteraturen pa omradet. Lesemotivasjon hadde alle leererne derimot lite kunnskap om. Med
tanke pa hvor lererne hadde sin kunnskap fra, viste de alle til egen erfaring og ikke til
utdanning. Samlet sett fortalte alle leererne at de hadde liten kunnskap om bade lesing
generelt, leseforstaelse, lesestrategier og lesemotivasjon spesielt. Laererne formidlet spesielt
manglende prosedural kunnskap om hvordan undervise i slike ferdigheter (Anmarkrud,

2008b).

Ved undersegkelse av lerernes faktiske undervisning fant en at det ble lest mye i
klasserommene. Lesingen ble imidlertid i hovedsak brukt som grunnlag for skriving og ikke
for & bli bedre til 4 lese. I motsetning til skriveprosessen fikk altsé leseprosessen liten
eksplisitt oppmerksomhet i klasserommene. Med tanke pd undervisning i lesestrategier ble det
undersekt 1 hvilken grad slik undervisning fant sted, hvilke strategier det ble undervist i, og
formen péd denne undervisningen. I studien ble lesestrategiene kategorisert etter Weinstein og
Mayers kategorier: memorering, elaborering, organisering og metakognitiv/ overvaking. Med
tanke pd mengde med strategiundervisning i1 klasserommene var der stor variasjon.
Gjennomsnittlig tid brukt pé strategiundervisning var imidlertid ca. 20 %. Lareren som i
storst grad underviste i strategier brukte 40 % av undervisningstiden pé dette.
Elaboreringsstrategier var den strategitypen som blir undervist i storst grad i alle
klasserommene, og 76 % av den samlede tiden brukt pd strategiundervisning gikk med til
undervisning i elaboreringsstrategier. Den resterende tiden var fordelt noksa jevnt pa de andre
kategoriene. Strategiundervisningen ble ogsa kategorisert etter grad av eksplisitthet. De ulike
kategoriene var 1) eksplisitt undervisning i strategibruk, 2) eksplisitt oppfordring til
strategibruk, 3) tilrettelegging for strategibruk og til slutt 4) implisitt undervisning i
strategibruk. Den forste kategorien av undervisning, som innebarer modellering og/eller
verbalisering av strategibruk, fant omtrent ikke sted i noen av klasserommene. I de tilfellene
den fant sted var det bare i forhold til memorering eller organiseringsstrategier. Ser vi pa den
samlede strategiundervisingen, synker denne med stigende eksplisitthet. Hele 62 % av den
samlede strategiundervisningen er implisitt. Ser vi pd den enkelte larer er det bare en av dem
som driver eksplisitt strategiundervisning. Denne laereren var ogsé en av dem med minst
kunnskap om slik undervisning. Med tanke pa instruksjonsformat og strategiundervisning
foregikk ca. 80 % av undervisningen i hel klasse. Veiledning individuelt og i1 grupper finner 1

liten grad sted. I tillegg til strategiundervisning er ogsa klasseromsdialogene studert, da
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kvalitativt gode dialoger og lesing som sosial aktivitet ogsé er sentralt i eksplisitt
leseundervisning. I ett av klasserommene ble det observert mange kvalitativt gode dialoger
rundt tekst. I et eksempel fikk elevene for det forste et klart mal for lesingen i forkant, og
relevant bakgrunnskunnskap ble aktivert hos elevene. I samtalen om teksten etter den er lest,
var lerer god til & elaborere elevene sine bidrag i diskusjonen. Elevene i denne klassen brukte
1 etterkant kunnskap fra "helklassediskusjonene” i sitt skolearbeid. De fleste diskusjonene
som ble observert i de fire klasserommene var imidlertid ikke av samme karakter. Mange
innledninger til lesing og diskusjon rundt en tekst inneholdt bare praktisk informasjon.
Eksempelvis fortalte en larer i et intervju hvilken hensikt han hadde med lesingen i en
bestemt lesesituasjon. Ved observasjon av den samme situasjonen, sd en derimot ikke at
klassen ble informert eksplisitt om laererens hensikt. Det er da liten grunn til & tro at leerers og
elevenes oppfatning av hensikten med leseundervisningen var sammenfallende. Med tanke pa

lesemotivasjon fant en at arbeid med dette i liten grad fant sted i noen av klasserommene

(Anmarkrud, 2008b).

4.4 Oppsummering av forskning pa
lesestrategiundervisning

Samlet sett forteller de nevnte intervensjonsstudiene og studiene av god leseundervisning oss
hvordan god undervisning i lesestrategier ser ut (Pressley, 2000; Guthrie mfl. 2007; Allington
mfl., 2002). Undervisning i lesestrategier ber vaere eksplisitt 1 betydningen direkte forklaring
og modellering av strategiene, og inneholde et sett med strategier. Den eksplisitte
undervisningen ber ogsd vaere ekstensiv, og strekke seg over tid og pa tvers av fag, samt ta
form som ’stilasbygging”. Ved a se studiene av ordinar undervisning: PIRLS, PISA+ og
Pressley mfl. (1998) sin klasseromsstudie av leseundervisning pa 4. og 5. trinn under ett, kan
det diskuteres hvorvidt laerere underviser i lesestrategier i trdd med anbefalinger p4 omradet.
Samlet sett forteller flere av disse studiene at slik undervisning 1 liten grad finner sted i
ordinar undervisning (Pressley mfl. 1998; Solheim og Tennessen, 2003; Anmarkrud, 2008b).
I samsvar med PISA+ og PIRLS fant Rasmussen (2003) i sin undersekelse av norsk
leseopplering at ”. . . norske skoler gjor for lite for & fostre leseferdigheter etter at de

innledende avkodingsferdighetene er mestret” (egen oversettelse fra engelsk, Rasmussen,
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2003:432). Med tanke pa undervisning i lesestrategier spesielt fant Rasmusen (2003) at dette
sjelden eller aldri fant sted. For & bedre elevers leseferdigheter er det altsé ikke tilstrekkelig &
vite hvordan god leseundervisning ber forega. For at slik kunnskap skal vaere verdifull ma

leererne ogsé lere seg a ta i bruk denne kunnskapen (RAND, 2002).
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5. Sammenhengen mellom kunnskapsgrunnlaget
for strategiundervisning og slik undervisning

Lite forskning er gjort angdende sammenhengen mellom lareres kunnskap om
strategiundervisning og slik undervisning. I dette kapitelet vil det forst bli diskutert hvorfor
leereres kompetanse pé strategiundervisning er viktig. Her vil det bli trukket linjer fra
forskning pd sammenhengen mellom lererkompetanse/ lererkvalitet og ekspertise, og elevers
skolefaglige prestasjoner. Deretter vil det bli dreftet hvilke komponenter som har betydning
for lereres kompetanse i lesestrategiundervisning, og hvilken rolle kunnskap om slik
undervisning spiller. Her vil det bli trukket paralleller fra forskning pa hvilke komponenter
som har betydning for leererkompetanse generelt. Til slutt vil det bli dreftet hvordan en kan

forberede larere pa effektiv undervisning i lesestrategier.

5.1 Sammenhengen mellom leererkompetanse og elevers
skolefaglige prestasjoner

Betydningen av lereres dyktighet har i ekende grad blitt presisert i faglitteraturen (Gregaard,
Helland og Lauglo, 2008). Summers og Wolfe (ibid) fant relativt svake men signifikante
utslag pa leererdyktighet nar elevers prestasjoner ble knyttet til kvaliteten pa leererne de hadde
hatt. Leererkvalitet ble her mélt ved renommeet til den institusjonen lererne hadde sin
profesjonsutdanning fra. Gregaard mfl. (2008) papeker imidlertid at heyere sammenhenger
ma forventes med bedre mil pa leereres faktiske undervisningsdyktighet, da han karakteriserer
malet Summers og Wolfe brukte som ... en svert grov indikator” (Gregaard mfl., 2008:24).
Hanushek og Wossmann (Gregaard mfl., 2008) fremhever ogsa betydningen av kvaliteten pa
leerere, ved & hevde at leerererfaring og mal pa lerermestringstester er en av to faktorer som
har sterst betydning for elevenes leringsresultater. De fremhever ogsa larers betydning for
elevers laering av faglig kunnskap, da dette er ganske sterkt avhengig av hvilke leerere det
faktisk har og har hatt. Angaende spersmalet om lareres formelle kompetanse er konsekvent
utslagsgivende finner Gustafsson (2003) flere studier som viser hvor viktig fagkunnskap er

for god undervisning, spesielt med tanke pa hoyere klassetrinn. Effekten av lerers utdanning
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er imidlertid kurvelineer, og avtar ved utdanning pa masterniva. Studier har ogsé pdvist en
like stor positiv effekt av pedagogisk formell leererkompetanse, noe som viser at
fagkunnskaper i seg selv ikke nedvendigvis er nok for & kunne undervise. Gustafsson (2003)
fant ogsa at leerererfaring malt i antall ar var positivt relatert til elevers leringsresultat. Denne
var for evrig kurvelinear pd samme mate som effekten av laereres fagutdanning. Det er
imidlertid flere tredjevariabler som kan ha pavirket de nevnte funnene. For det forste kan det
vaere en sammenheng mellom hvilke lerere som rekrutteres til ulike skoler, med hensyn til
hvilke sosiogkonomisk elevgrunnlag skolene har. For det andre kan det tenkes at svake larere

slutter i lereryrket tidligere enn dyktige lerere (Gustafsson, 2003).

Gustafsson (2003) viser ogsa i sin litteraturgjennomgang til studier som har funnet en
sammenheng mellom elevenes laeringsresultater og deres lereres skare pa evne- og
dyktighetstester. De aller fleste studier pa omradet benytter seg imidlertid av synkrone
framfor eksperimentelle/diakrone data. Med synkrone data menes det at alle data er samlet
inn pa samme tidspunkt. Diakrone data er i motsetning samlet inn over tid. En har i denne
forskningen altsd samlet inn data om leererdyktighet og data om elevenes leringsresultater pa
samme tidspunkt. Grunnlaget for & trekke sikre konklusjoner er derfor svakt i folge

Gustafsson (2003).

I Norge finns det sveert lite forskning pa omradet. For det forste foreligger det ikke data pa
den enkelte elevs prestasjoner som kan knyttes til leerere de har hatt. En har kun data om
kompetansen til leererkollegiet ved en skole sett under et. For det andre er det bare en studie
av Falch & Naper som gar mer i dybden pa kompetansen til kollegiet enn & se om de har den
formelle kompetansen som er ngdvendig for deres stilling. Denne studien hadde imidlertid
heller ikke noen direkte mal pd hver enkelt leereres faktiske faglige eller pedagogiske
dyktighet (Gregaard mfl., 2008).

Grogaard mfl. (2008) mener det derfor ikke er rart at det ikke er pavist noen klare
sammenhenger mellom lererkompetanse og elevers prestasjoner. I en studie av Hegeland
mfl. der en nettopp har funnet at leerer kompetanse ikke er en viktig predikator for
elevprestasjoner, forklares funnet med at en i norsk skole fordeler leererressurser
kompensatorisk i forhold til svake elver. I den siste studien i Norge pa omrddet, foretatt av

Falch & Naper, har en imidlertid undersegkt betydningen av type formell faglig kompetanse
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hos larerkollegiet for elevenes lering. I forhold til prestasjoner i lesing pa ungdomstrinnet,
malt ved elevenes karakterer i norsk, fant de en svak sammenheng med andelen lerere som
har lektorkompetanse. For matematikk var sammenhengen sterre, mens for engelsk fant en
ingen sammenheng. Ogsd denne studien hadde en imidlertid ikke mulighet for & se pa
sammenhengen mellom enkeltelevers skoleprestasjoner og kompetansen til deres faktiske

leerer (Grogaard mfl., 2008).

Pé bakgrunn av de nevnte metodiske svakhetene konkluderer Grogaard at en som en folge vil
”... kunne vente svake eller ikke-eksisterende sammenhenger” (Gregaard mfl., 2008;26). For
a kunne pévise en slik ssmmenheng mener han det er behov for forskning som knytter data
om den enkelte elev, til data som direkte maler den faglige og pedagogiske dyktigheten til
leererne de faktisk har hatt. Han mener imidlertid at det er all grunn til 4 tro at lererkvalitet

har mye & si for elevers leringsutbytte (Grogaard mfl., 2008).

Internasjonal forskning underbygger Greogaard mfl. (2008) sin antagelse. Darling-Hammond
(RAND, 2002) fant, 1 sin gjennomgang av litteratur pa ekspertise og kvalitet hos lerere, at
denne predikerte elevers skolefaglige prestasjoner. RAND (2002) peker ogsa pa at 43 % av
variasjonen 1 elevers skolefaglige prestasjoner kan attribueres til kvaliteten pé lereren. I en
litteraturgjennomgang av forskning pa effekten av ulike skoleressurser pa skolefaglig resultat,
foretatt av Gustafsson (2003), viste lererkompetanse seg & vere den viktigste enkeltstdende
ressursfaktoren i forhold til elevers skolefaglige prestasjoner. Det er derfor sannsynlig at
lerers kompetanse pé lesestrategiundervisning har betydning for hvor god kompetanse i

leseforstaelse elevene oppndr.

5.2 Hvilke komponenter har betydning for leereres
kompetanse i lesestrategiundervisning?

Gustafsson (2003) fant at leererutdanning, lerererfaring, malt kunnskap og ferdigheter hos
leerer, og praksis som laerer hadde betydning for leererkompetanse. Trekker en paralleller til
kompetanse i lesestrategiundervisning vil altsd undervisning i dette i leererutdanningen,
kunnskap om og ferdigheter i slik undervisning, veiledet praksis og erfaring med slik

undervisning ha betydning. De nevnte konklusjonene til Gustafsson (2003) hviler imidlertid
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pa noe usikker grunn da de fleste studiene pd omradet ikke er godt kontrollerte eksperiment,
men har undersekt naturlig variasjon. Det er derfor behov for mer forskning pa feltet for sikre
konklusjoner kan trekkes. I trdd med Gustafsson, og med direkte henvisning til undervisning i
lesestrategier, mener National Reading Panel (2000) at leerere bade ma ha kunnskap om
hvilke strategier som skal undervises, og hvordan disse ber undervises (se kapittel 4 for en
mer detaljert beskrivelse), for at de skal kunne drive lesestrategiundervisning. En norsk
studie, Pisat+ (Anmarkrud, 2008b), har som nevnt i kapittel 4 undersokt direkte
sammenhenger mellom lereres kunnskap om strategiundervisning og deres faktiske
undervisning i lesestrategier. Sammenhengen mellom disse to faktorene viste seg imidlertid &
veaere totalt fraveerende. Laererne ga ogsa uttrykk for at det ikke var leererutdanningen, men
deres erfaring som dannet grunnlaget for deres kunnskap (ibid). Da PISA+ bare undersokte
fire leerere, gir imidlertid ikke studien et godt grunnlag for generalisering av resultatene. Det
kan ogsé tenkes at intelligens og personlighetsfaktorer spiller en rolle i forhold til

leererkompetanse.
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6. Oppsummering av teori og presentasjon av
problemstillinger

Norske elevers leseferdigheter. I PISA undersekelsen har norske 15-aringers leseferdigheter
blitt malt til & vere relativt svake. Dette funnet har fort til et fokus pa leseopplering og
opplering i laeringsstrategier i skolen (spesifiser ” Gi rom for lesing” og leringsplakaten?). |
etterkant av resultatene fra PISA har Rasmussen (2003) i sin studie av norsk lesepedagogikk
funnet at det gjores lite for a fremme leseferdigheter hos eleven etter at de har mestret den
rent tekniske biten. Spesielt peker han pa at norske larere har store mangler 1 forhold til
undervisning i lesestrategier, og hevder at situasjonen er kritisk. Larerne i PISA+ studien sier
at de mangler kunnskap om hvordan de skal undervise i lesestrategier, og selv om det foregér
mye lesing i disse klasserommene prater laererne lite om hva elevene skal lere av tekstene,
hvorfor disse tekstene er viktige, og hva denne kunnskapen kan brukes til (Kjernsli m.fl.,
2006). Rasmussen fant ogsa i sin undersekelse av norsk lesepedagogikk at det spesielt ble
arbeidet lite med leseopplaring i sakprosa. God leseforstéelse av denne sjangeren er noe
norske elever strever med. (Qystein sin avh. S. 11-12, sjekk Rasmussen!) I var undersokelse
vil vi spesielt ta for oss undervisning av lesestrategier i naturfag, hos laerere som underviser

pa 4. til 7. trinn. Litteraturen i dette faget bestér i hovedsak nettopp av sakprosa.

Med denne bakgrunnen stilte vi i innledningen noen aktuelle spersmal som vi sekte & besvare
i teoridelen. En oppsummering av svarene pa disse spersmalene vil bli gitt 1 det felgende, og
vil fungere som en begrunnelse for problemstillingene vi har valgt a ta opp.

Problemstillingene vil bli presentert til slutt.
- Hvaer leseforstaelse, og hvordan bidrar lesestrategier til leseforstaelse?

Et rddende syn pé leseforstaelse er i dag at dette bestdr av to samtidige prosesser: a trekke ut
og konstruere mening fra tekst (RAND, 2002). I denne samlede prosessen vil forhold ved
leseren, teksten, leseaktiviteten og konteksten lesingen skal forega i, spille en rolle for
leseforstielsen (Snow and Sweet, 2003). Lesestrategier er forhold ved leseren som kan
kompensere for dérlig avkoding, de kan aktivisere og organisere forkunnskaper som har vist

seg avgjorende for forstdelse, og de kan brukes til & overvinne vanskelige tekster.
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Lesestrategier kan ogsd oke motivasjonen gjennom a vere et verktoy som kan gke leserens
forventning om mestring. Samlet sett kan bruk av lesestrategier vare effektivt for & bedre

leseforstaelsen.
- Hva er lesestrategier, og hvordan utvikles lesestrategier?

Lesestrategier er leeringsstrategier som den leerende tar i bruk for & bedre leseforstielsen. Det
vektlegges av forskere at lesestrategiene ber vaere domenespesifikke og oppgavespesifikke,
det vil si at lesestrategiene skal vare tilpasset den enkelte leser, de skal vaere tilpasset teksten
det jobbes med og de skal vare tilpasset malet med lesingen (Graesser, 2007). Lesestrategiene
utvikles 1 samspill med omgivelsene, og utviklingen gar gjerne fra generelle til mer spesifikke
strategier etter hvert som kompetansen innen et domene gker (Alexander, 1998). A vare en
selvregulert leser vil si & vaere en strategisk leser. Dette innebaerer at man bruker et repertoar
med lesestrategier for & opprettholde eller rette opp eventuelle brudd 1 leseforstdelsen. Er man
selvregulert 1 sin bruk av lesestrategier foregér dette i drivkraft av egen maskin, skal man
imidlertid utvikle denne kompetansen ma man motta utstrakt sosial veiledning i starten, hvor

denne gradvis trappes ned og til & bli egenstyrt (Zimmermann, 2000).

- Hvordan bgr lesestrategiundervisning drives, og hvordan drives slik undervisning i

skolen?

Det er i dag enighet om at lesestrategiundervisning ber ha som mal 4 lere elevene 4 ta 1 bruk
strategier pa egenhdnd. For & oppna dette viser intervensjonsforskning og deskriptive
klasseromsstudier av spesielt god undervisning, at undervisningen for det forste bor vaere
eksplisitt 1 motsetning til implisitt. For det andre ber det undervises i et repertoar med
strategier (Pressley og Hilden 2006). Undervisningen ber for det tredje vere ekstensiv og
strekke seg over semester og ar, samt integreres 1 undervisning pa tvers av fag (Rand 2002). 1
folge den norske surveystudien PIRLS rapporterer over 90 % av larerne pé 4. og 5. trinn at de
underviser 1 lesestrategier 1-2 ganger i maneden eller aldri/nesten aldri. P4 bakgrunn av dette
funnet og leerernes rapportering av hvordan de arbeider med tekster i klassen, stiller Senter for
leseforskning spersmal til om norske lerere overhode har en systematisk méte & arbeide med
tekst pa (Solheim og Tennessen, 2003). Ut i fra klasseromsstudier har forskere observert noe

arbeid med lesestrategier i klasserom, men eksplisitt strategiundervisning er bortimot ikke
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observert (Pressley mfl., 1998; Anmarkrud, 2008b). Det er samlet sett derfor grunn til 4 tro at

strategiundervisningen i skolen er svert mangelfull.

- Hvilken betydning har kunnskap om lesestrategiundervisning for leererens praksis/

egen undervisning?

Lite forskning har blitt gjort for 4 underseke betydning kunnskap om lesestrategiundervisning
har for leererens egen strategiundervisning. Larerkompetanse har imidlertid i faglitteraturen
blitt vurdert som svart betydningsfull for elevprestasjoner. Det er derfor sannsynlig at lerers
kompetanse pa lesestrategiundervisning har betydning for hvor god kompetanse 1
leseforstaelse elevene oppnér. Gustafsson (2003) fant i sin gjennomgang av litteratur pa
omradet at malt kunnskap og ferdigheter hos laerer, ssmmen med larerutdanning,
lerererfaring, og praksis som laerer hadde betydning for leererkompetanse. Det er derfor grunn
til & tro at leereres kunnskap om strategiundervisning har betydning for hvordan de driver slik
undervisning. Samtidig har den norske undersokelsen PISA+ funnet fravaer av sammenheng

mellom kunnskap om strategiundervisning og slik undervisning.

P& bakgrunn av betydningen bruk av lesestrategier har for leseforstielsen, norske elevers
leseferdigheter, og den tilsynelatende mangelfulle strategiundervisningen i den norske skole,
ser vi det som sarlig aktuelt & underseoke nermere norske lereres undervisning 1

lesestrategier. Var hovedproblemstilling er derfor som folger:

1. I hvilken grad og hvordan underviser norske larere i lesestrategier?
la. Hvor mye undervises det i de ulike typene strategier?
1b. Hvilken form har strategiundervisningen?

Ic. Er det en sammenheng mellom undervisningsform og hvilken type strategi som

blir undervist?

Pé bakgrunn av den mangelfulle og noe sprikende forskningen pa sammenhengen mellom
lereres undervisning i lesestrategier og deres faktiske undervisning, har vi ogsa valgt

folgende hovedproblemstilling:
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2. Har laereres kunnskap om strategiundervisning betydning for hvor mye, og hvordan de

underviser i strategier?

2a. Har leereres kunnskap om strategiundervisning betydning for hvor mye de

underviser i strategier?

2b. Har lareres kunnskap om hvordan det ber undervises 1 strategier, betydning for

hvordan de underviser i strategier?
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7. Metode

7.1 Valg av metode

Denne prosessen startet med et enske om a underseke hvor mye lesestrategiundervisning som
foregar rundt om i norske klasserom, og hvordan denne foregar. Vi hadde videre ogsa et
enske om a finne ut hvilken kunnskap lererne satt med nar det kom til undervisning i
lesestrategier og se om denne kunnskapen hadde betydning for undervisningspraksis. Vi
onsket ogséd a kunne sammenligne vare funn med andre studier og teori pd omradet. Ettersom

det ikke foreld maleinstrumenter som passet til vér studie, sd vi oss nedt til & lage vare egne.

Da vi hadde at enske om & fé et representativt bilde av lesestrategiundervisningen til norske
lerere, ble det viktig & kunne na sa mange lerere som mulig rundt omkring pa norske skoler.
Survey studie, eller nermere bestemt et tverrsnittsurvey studie, fremstod da som et naturlig
valg med spgrreskjema som metode. Survey har som mal a beskrive og forklare hva som er,
og er relevant for & samle inn fakta informasjon og informasjon om atferd og erfaringer.
Typiske survey studier samler inn data 1 lopet av et bestemt tidspunkt med det formal &
beskrive tingenes tilstand (tverrsnitt), ssmmenligne situasjonen med gitte standarder, eller se
pa sammenhenger mellom ulike variabler (Cohen m.fl., 2007). Disse formalene var i
overensstemmelse med vére ensker, og valg av survey som metode/studiedesign ble derfor
passende. Surveys kan vere bade eksplorerende, hvor forhold og menster blir utforsket
gjennom korrelasjon, regresjon og faktoranalyse, og deskriptive gjennom & beskrive data pa
de variablene en er interessert i (Cohen m.fl., 2007). Vi vil i vér fremstilling beskrive bade
deskriptive og eksplorerende data. Vi vil ogsé kombinere nominale data (flervalgspersmalene

og kontrollspersmélene) med data pa tilnermet intervall nivé (undervisningskalaene).

Survey studier har mange positive sider. Dataene samles inn pa en gkonomisk og effektiv
mate, de er numeriske og tilbyr deskriptiv informasjon. Informasjonen kan ogsa
standardiseres ved & bruke samme maleinstrument og stille de samme spersmalene til alle
deltakerne, det kan ogsa samles inn data fra en stor populasjon for & kunne generalisere. Man

kan fé rede pa korrelasjoner for & finne eventuelle sammenhenger, og materiale som blir
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presentert er ikke belemret med kontekstuelle faktorer. Gjennom pilotering og revidering av

sperreskjemaet kan man ogsa generere ngyaktige data. (Cohen m.fl., 2007).

Tverrsnittsurvey studien sin forklarende side, med tanke pa hvorfor og hvordan spersmal, er
begrenset. Den er ikke egnet til & si noe om forandringer over tid eller kausalitet — arsak
virknings forhold (Cohen m.fl., 2007). Dette er interessante aspekter som vi mister pd grunn
av tid til rddighet, man kunne jo for eksempel tenke seg & méle pa nytt etter en tid for & se om
vare mal var representative. Det hadde ogsé vert interessant & méle pd nytt om noen ar for &
se om der er skjedd en forandring etter alt fokuset som er i skolen pé leseundervisning. Vi kan
ut fra vére data heller ikke kan si noe om lerernes undervisningseffekt pa elevene. Man kunne
tenke seg a supplere undersgkelsen med mal pa elevenes bruk av lesestrategier og kompetanse
1 leseforstaelse osv., men igjen er vér tid til rddighet meget begrenset. Vi kan bare gjore oss

antagelser om denne effekten ut fra hva andre studier har funnet.

Da vi selv har utviklet méleinstrumentet som ligger til grunn for vir undersekelse, vil vi 1
dette kapittelet beskrive utviklingsprosessen, samt drefte ulike sider av validitet og

reliabilitet. Til slutt vil vi komme inn pa analysemetodene som ble valgt.

7.2 Utvikling av maleinstrument

Vi gnsket & lage et mdleinstrument som kunne male innholdet i og formen pé lereres
undervisning i lesestrategier, samt deres kunnskap om slik undervisning. Det folgende
kapitelet vil beskrive denne prosessen som startet med utvikling av enkelt items som til slutt

ble satt sammen til helhetlige méleskalaer.

7.2.1 Utvikling av item.

Ved utvikling av item tok vi utgangspunkt i Weinstein og Mayer (1986) sin kategorisering av
leeringsstrategier og Anmarkrud og Braten (2006) sin kategorisering av undervisning 1
lesestrategier. Selv om Weinstein og Mayer sin kategorisering er generell i sin karakter er den
blitt brukt som utgangspunkt med tanke pa lesing av blant annet PISA (Kjarnsli, 2007),
PISA+ (Anmarkrud, 2008b) og Anmarkrud og Braten (2006). Vi utviklet item innen felgende

kategorier: undervisning i memoreringsstrategier, elaboreringsstrategier,
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organiseringsstrategier, metakognitive strategier, eksplisitt og implisitt undervisning og
kunnskap om strategiundervisning. Mellom annet for at lrerne skulle kunne kjenne seg mest
mulig igjen og kunne relatere spersmalene til sin egen praksis, valgte vi & kontekstualisere
itemformuleringene. Vi knyttet spersmélene opp til lesing av fagtekst i lopet av lerernes to
siste uker med naturfagsundervisning (se punkt 7.3.1 for neermere begrunnelse av dette
valget). Det er 4 forvente at leererne i storre grad formidler lesestrategier ved lesing av en
fagtekst, og at denne typen tekster forekommer hyppigst i naturfagsundervisningen, derfor ble

nettopp dette valgt.

I item formuleringene tok vi ogsa hensyn til om det var vesentlig & presisere om undervisning
foregikk for, under eller etter lesing. For & fi et sa bredt mél pd begrepet som mulig var dette

viktig for oss. Nar det gjaldt undervisning i memoreringsstrategier var det essensielt &

formulere spersmal som inneholdt undervisning som ble gjort for & velge ut og lere utenat
informasjon fra teksten. Om dette ble gjort i forkant, etterkant eller underveis i lesing, sag vi
pa som mindre vesentlig, og tid ble derfor utelatt i formuleringen. Spersmalene innen denne
kategorien startet med I forbindelse med lesing av en fagtekst...”. Et eksempel pa en
spersmalsformulering innen memoreringsstrategier er: ”’- | forbindelse med lesing av en
fagtekst, ba jeg elevene laere ord fra teksten utenat™. Nar det gjaldt undervisning i

elaboreringsstrategier, var det viktig & formulere spersmal som kunne fange undervisning

som ble gjort i forkant for & hente frem bakgrunnskunnskaper, og i etterkant for a integrere ny
kunnskap med gammel. Spersmalsformuleringene her startet derfor med ”Far vi skulle
lese...” og "Etter vi hadde lest en tekst...”. Eksempler pa spersmal innen denne kategorien er:
- Far vi skulle lese en ny fagtekst, ba jeg elevene fortelle hva de kunne om tekstens
tema”(hente frem kunnskap), og * Etter vi hadde lest en tekst, prevde vi & tenke hgyt om
hvordan den nye informasjonen var relatert til tema som var gjennomgatt tidligere”
(integrere ny og gammel kunnskap). Spersmélsformuleringene til undervisning 1

organiseringsstrategier retter fokus pa aktiviteter etter lesing. Her var det essensielt & fange

undervisning som ble gjort 1 etterkant av lesingen for & organisere teksten og alle spersmalene
her starter med “Etter lesing...”. Eksempler pa slike spersmal er ”” Etter lesing snakket vi om
hvordan ulik informasjon fra teksten kunne henge sammen”’(relasjoner mellom ord/ ideer i
teksten). Og™ Etter lesing ba jeg elevene skrive ned det de mente var hovedpoengene i

teksten”’(oversikt over innhold/ hovedideer i teksten). Undervisning i Metakognitive
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strategier handler om planlegging, overvaking og regulering av egen lering. Spersmalene
innen denne kategorien matte derfor fange undervisning som foregikk for lesing nar det gjaldt
planlegging, under lesing nér det gjaldt overvaking/regulering og etter lesing nér det gjaldt
regulering. Eksempler pa slike spersmal er ”” Far vi skulle lese en tekst, meddelte jeg elevene
hva som var hensikten med lesingen” (undervisning i planlegging av egen laring). Og "’Jeg
ba elevene om kontinuerlig & vurdere sin egen forstaelse av teksten, mens de
leste”(overvaking av egen lering). Og ” Far elevene skulle lese en tekst, ba jeg elevene
sparre meg eller medelever om hjelp dersom de ikke forstod deler av teksten” (overvaking og

regulering av egen lering).

Vi hadde videre et onske om & male hvordan denne undervisningen foregikk, det vil si 1
hvilken grad strategiundervisningen var eksplisitt uttrykt eller foregikk implisitt. Item
innenfor eksplisitt undervisning skulle fange i hvilken grad laerer verbaliserer og/eller
modellerer en bestemt strategi. Her er ord som ... forklarte jeg...” og ... viste jeg...” brukt
1 spersmalsformuleringene. Spersmélene inneholder ogsd formuleringer som skal fange om
aktiviteten blir gjort for, under eller etter lesing, dette er alt etter hvilken strategi de henviser
til. Et eksempel pa eksplisitt undervisning i en memoreringsstrategi er: ” | forbindelse med
lesing viste jeg elevene hvordan de kunne trekke ut viktige ord fra teksten”. Nar det gjaldt
item formuleringer innen implisitt undervisning skal spersmalene fange undervisning hvor
leerer tar i bruk en strategi uten & verbalisere eller modellere denne. Her inneholder
sporsmalene tidsformuleringer om for og etter lesing. Et eksempel pa implisitt undervisning 1

en memoreringsstrategi er: ” Etter lesing repeterte jeg innholdet i teksten for elevene™.

Videre tok vi ogsé hensyn til sprak i spersmalsformuleringene, det vil si at ord som ble brukt
skulle vaere neerliggende & finne i en leerers vokabular. Item formuleringer i forhold til
kunnskap om undervisning i lesestrategier skiller seg fra disse andre siden vi her valgte a

bruke multiple choise, denne skalaen vil bli behandlet for seg under 7.2.2.1.

7.2.2 Maleskalaer

De ulike itemene ble satt sammen til folgende skalaer:

Undervisning i Overflatestrategier bestdende av:
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Undervisning i Memoreringsstrategier. Skalaen er representert med 5 item som omfatter

undervisning lerer gjor under og etter lesing for & velge ut og lere utenat informasjon fra
teksten. En lav skére pa denne skalaen indikerer liten grad av undervisning i
memoreringsstrategier i1 lopet av de to siste ukene med naturfagsundervisning. En hoy skéare

pa denne skalaen indikerer hay grad av undervisning i memoreringsstrategier.

Undervisning i Dypere strategier bestdende av flere smé skalaer:

Undervisning i Elaboreringsstrategier. Representert med 8 item som omfatter undervisning i

a hente frem kunnskap og integrere ny kunnskap med gammel. En lav skare pa denne skalaen
indikerer liten grad av undervisning i elaboreringsstrategier, mens en hey skare indikerer hoy

grad av slik undervisning.

Undervisning i Organiseringsstrategier. Representert med 7 item som omfatter hva lerer gjor

nar det gjelder & undervise 1 & ordne og organisere informasjon fra en tekst for & fa en oversikt
over relasjoner mellom ideer og ord i teksten. En lav skare pa denne skalaen indikerer liten
grad av undervisning i1 organiseringsstrategier, mens en hoy skére indikerer hoy grad av slik

undervisning.

Undervisning i Metakognitive strategier. Representert med11 item som omfatter planlegging,

overvéking og regulering av egen lering. I forbindelse med undervisning sees dette gjerne
som at lerer oppfordrer eller viser elevene hvordan de kan vurdere eller regulere sin egen
tekstforstielse — det & oppdage problemer og lose dem. En lav skére pd denne skalaen
indikerer liten grad av undervisning i metakognitivestrategier, mens en hoy skére indikerer

hey grad av slik undervisning.

Mengde strategiundervisning. Denne skalaen er satt sammen av alle de gvrige itemene, bade

overflate og dypere strategier, og representerer den samlede mengden undervisning i
strategier. En lav skdre pa denne skalaen indikerer liten grad av strategiundervisning, mens en

hey skére indikerer stor grad av slik undervisning.

Eksplisitt undervisning. Denne skalaen er representert med 6 item som omfatter modellering

eller verbalisering av en strategi. Alle strategiene (memorering, elaborering, organisering og

metakognitive strategier) er her representert. En lav skire pd denne skalaen indikerer liten
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grad av eksplisitt strategiundervisning, mens en hey skare indikerer stor grad av slik

undervisning.

Implisitt undervisning. Denne skalaen er representert med 6 item som omfatter undervisning

hvor lerer tar i bruk en strategi, uten & verken verbalisere, modellere denne eller oppfordre
elevene til bruk av denne strategien. Alle strategiene (memorering, elaborering, organisering
og metakognitiv) er her representert. En lav skére pa denne skalaen indikerer liten grad av

implisitt strategiundervisning, mens en hoy skére indikerer stor grad av slik undervisning.

Alle disse skalaene ble malt med en semantisk differensial skala med graderinger fra 1 til 7,
der 1 = stemmer i liten grad og 7= stemmer i stor grad. En semantisk differensial skala er en
graderingsskala som opererer med et adjektiv i den ene enden av skalaen og det motsatte
adjektiv i den andre enden her: liten — stor, hvor respondenten skal krysse av for sin posisjon
pa skalaen som 1 sterst grad representerer deres stasted. Denne typen skala er godt egnet til &
male aktivitet — her: undervisning (Cohen m.fl., 2007). Intervallet 1 — 7 ble brukt for 4 fa en
best mulig spredning i svarene, og forhindre at svarene klumper seg pa midten. Ingen ensker &
vaere “ekstremister”, sa svaralternativene som ligger ytterst pa skalaen har en tendens til 4 bli
lite brukt. En gradert skala tilbyr fleksibilitet, sensitivitet, differensierte svar, samtidig som
den gir numeriske data. Dette gjor at man ut fra en gradert skala kan beregne frekvenser,
korrelasjoner og andre typer kvantitative analyser. Det er imidlertid ogsé begrensninger
forbundet med denne typen skalaer. For eksempel har man ingen antagelse om likheten av
intervallene mellom kategoriene. En skére pé 4 vil ikke si at personene gjor aktiviteten i
dobbelt sé stor grad som 2. Vi har heller ingen garanti for at personen forteller sannheten, og
respondenten har heller ingen mulighet til & gi tilleggsopplysninger. Man ma ogsa ta i
betraktning at respondentene kan tolke i stor grad, eventuelt liten grad, ulikt og derfor krysse

av forskjellige nummer selv om de egentlig skulle hatt samme (Cohen m.fl., 2007).

Bakgrunnsvariabler. Vi satte ogsa inn flere variabler som kunne tenkes & ha en innvirkning pa

strategiundervisning: undervisningserfaring, klassetrinnet undervisningen foregar pa og
hvordan laerer betrakter leseferdighetene til elevene i klassen. Undervisningserfaring tenkte vi
kunne ha en pavirkning i den grad at en viss mengde erfaring vil gke sannsynligheten for

strategiundervisning, vi tenkte oss ogsa at sannsynligheten for strategiundervisning ville oke
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med klassetrinn. Videre var det interessant & se om mengde eksplisittstrategiundervisning

varierte med hvordan lererne ansa leseferdighetene til elevene sine.

Etter & ha laget sperreskjemaet gjennomferte vi en pilotstudie for & sikre god reliabilitet av
skalaene. Etter analyser av denne ble noen spersmél byttet ut, andre ble endret litt og andre

igjen ble beholdt slik de var (se avsnitt 7.2.3).

7.2.2.3 Maling av kunnskap om undervisning i lesestrategier -
Multiple choise

Vi hadde et enske om & male den kunnskapen laererne satt med nér det kom til undervisning 1
lesestrategier, og vi kom frem til at flervalgspersmaél var det beste alternativet for & méle dette
kvantitativt. En graderingsskala med svaralternativene: stemmer i liten grad — stemmer i stor
grad ville ende opp med & male holdninger istedenfor kunnskap. Vi sé det videre som
hensiktsmessig & dele kunnskapen opp 1 kunnskap om innhold og kunnskap om form pa
lesestrategiundervisningen. Nar det gjaldt spersmél omkring kunnskap om innhold i
undervisningen spurte vi: ~’hvilken undervisningsaktivitet som vil styrke en gjennomsnittlig
elevs leseforstaelse i stgrst grad™. Respondenten fikk 4 svaralternativer hvor en var riktig og
de andre tre var distraktorer. Alle strategiene (memorering, elaborering, organisering og
metakognitiv) ble representert med minst et spersmal (se vedlegg 2 for utfyllende
kategorisering), vi hadde derfor et bredt mal pd begrepet kunnskap om strategiundervisning.
For & fa et mal pé leerernes kunnskap om strategiundervisning lagde vi en summeskare av

kunnskapsskalaen der skéren tilsvarte antall riktige svar.

For skalaen som omhandlet leerernes kunnskap om form pa strategiundervising, valgte vi & ha
distraktorer som 1 ulik grad var riktige, men mindre riktige enn det korrekte svaret. Skéren
lererne fikk pé denne skalaen ble derfor en summeskare av alle svarene, der det riktige svaret
gav 4 poeng, det nest riktigste shvaralternativet gav 3 poeng osv. For begge
kunnskapsskalaene tilsvarer en hoy skare hoy grad av kunnskap om strategiundervising, mens

en lav skére tilsvarer en lav grad av slik kunnskap.

Spersmélene som blir ansett som riktige har noenlunde den samme ordlyden som et av

spersmélene under samme kategori 1 undervisningsdelen, dette var nedvendig for 4 kunne ha
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et sammenligningsgrunnlag nar vi skulle analysere dataene. Som for eksempel
undervisningsspersmal i memorering: > | forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg
elevene lare seg innholdet i teksten utenat™. Og flervalgsspersmal for memorering: ’Léreren

ber elevene lere seg innholdet i teksten utenat™.

A lage distraktorer og riktige svaralternativer viste seg 4 vere en stor utfordring. For en med
kunnskap skal det vaere tydelig hvilket av utsagnene som er riktig, mens det for en som
mangler kunnskap ikke skal vare innlysende hva som er riktig. Ordformuleringen skal vaere
pa linje med respondentens vokabular, her lerernes. Hvert item skal bare omhandle en ide og
skal formuleres positivt og vaere sd korte som mulig. Distraktorene kan gjerne formuleres
teknisk slik at det heres riktig ut. For & unngd “primacy effect” var det nedvendig at riktig
svaralternativ kom pd ulik plass i rekken hver gang, dette ble ogsa fordelt pa de ulike
kategoriene. I tillegg skal alternativene ha en stigende rekkefolge nar det kommer til antall
ord i oppsettet (Haladyna, T. M, 1994). Det ble etter konstruksjonen av item gjennomfort en
pilot (se avsnitt 7.2.3).

7.2.3 Pilot undersgkelsen

Utvalg og utvalgsmetode. Hensikten med pilotundersekelsen var & underseke reliabiliteten til
de ulike skalaene i1 sperreskjemaet. Da ytre validitet ikke var sentralt for pilotunderseokelsen,
ble deltakere valgt ved bruk av et ikke tilfeldig utvalg. Deltakerne var naturfagslerere som
underviste pa 3. til 7. trinn fra Oslo og omegn, plukket ut ved hjelp av larere i var sosiale
omgangskrets. For 4 fa et s hoyt deltakerantall som mulig pa pilotundersokelsen valgte vi &
inkludere laerer som underviste pa 3. trinn, til tross for at slike lerer ikke er inkludert i
hovedundersgkelsen. Dette av samme arsak som for valg av utvalgsmetode. Til sammen fikk

vi 19 besvarelser i pilotundersekelsen, noe som tilsvarte en svarprosent pa ca 20.

Reliabilitet. Ved gjennomgang av skalaene ble item som hadde hey kurtose (over 3) og hay
skjevhet (over 3) trukket ut. Item med negativ varians, item som bidrog negativt til
reliabiliteten (Cronbachs Alfa), eller item som bidrog lite i forhold til lav korrelasjon ble

trukket ut. Piloten viste da felgende reliabilitet:

Skalaen ”Undervisning i overflatestrategier” na representert med 4 item hadde en

chronbach’s alfa pa ,755. Skalaen “Undervisning i dypere strategier” na representert med 4
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item pa elaborering, 4 item pé organisering og 8 item pa metakognitive strategier, hadde en
chronbach's alfa pa ,761. Skalaen ”"Mengde strategiundervisning” som maler hvor mye det
samlet sett undervises i de ulike strategiformene, hadde en Chronbach's alfa pa ,801. Skalaen
”Implisitt strategiundervising” na representert med 5 item hadde en chronbach's alfa pa ,621.
Skalaen “Eksplisitt strategiundervising” na representert med 5 item hadde en chronbach's alfa
pa ,733.

Skalaen ”Undervisning i dypere strategier” ble ogsa delt opp i tre mindre skalaer,
undervisning i metakognitive strategier, undervisning i elaboreringsstrategier, og
undervisning i organiseringsstrategier. Reliabiliteten til disse skalaene ble imidlertid
variabel. Vi valgte derfor & ta utgangspunkt i de ovrige reliabilitetsanalysene ved endring av

sparreskjemaet for hovedundersgkelsen.

Nar det gjaldt flervalgsoppgavene hadde vi ingen god mulighet til & vurdere reliabilitet. Disse
vurderte vi blant annet pa grunnlag av hvor reelle de enkelte distraktorene var. Enkelte av
disse viste seg ikke & fungere som reelle alternativer, og ble derfor byttet ut. Skalaen
kunnskapsform ble ogsé endret pd en annen méte. Spersmalene i1 denne skalaen hadde i
piloten fire svaralternativ kategorisert som henholdsvis implisitt strategiundervisning,
oppmuntring til strategibruk, fraver av strategiundervisning, og eksplisitt
strategiundervisning. Etter veiledning ble kategorien «fraver av strategiundervisning» for
hovedundersokelsen endret til kategorien «oppmuntring til strategibruk». Denne endringen

gjorde at det ble to svaralternativ i denne kategorien.

Substansiell begrepsvaliditet: Vurderinger og endringer i etterkant av reliabilitetsanalysene.
Ved vurdering av begrepsvaliditeten til undervisningsskalaene i etterkant av
Pilotundersekelsen, ansa vi denne til stort sett a vaere tilfredsstillende. For a bedre
sporreskjemaet for hovedundersokelsen la vi til et item som representerer elaborering, da

denne kategorien var noe underrepresentert sammenliknet med de andre strategikategoriene.

I skalaen eksplisitt undervisning ble et item, som representerte memoreringsstrategier, tatt ut
pa grunn av for hey kurtose. For 4 fa en tilfredsstillende begrepsvaliditet 1

hovedundersokelsen, la vi derfor til et nytt item som representerte det samme aspektet.
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I skalaen implisitt undervisning er begrepet implisitt strategiundervisning, med unntak av
organisering, godt representert. Et item som representerte kategorien organisering ble derfor

lagt til.

I skalaen kunnskap om undervisningsinnhold representerte memoreringsitemet en lite sentral
del av begrepet memorering — ’skrive ned sentrale ord fra teksten”. Det korrekte
svaralternativet ble her derfor endret for & dekke begrepet bedre — ”leere seg innholdet i

teksten utenat”.

For skalaen kunnskap om undervisningsform ble det ikke gjort endringer for & bedre
begrepsvaliditet, da hver kategori 1 Weinstein og Mayers taksonomi var representert med et
item hver. Begrepsvaliditeten vurderes derfor her som god (for en grundigere vurdering av

validiteten til de ulike skalaene, se punkt 7.3.2).

7.3 Validitet og reliabilitet relatert til hovedundersgkelsen

7.3.1 Begrepsvaliditet

Med begrepsvaliditet menes det om en faktisk maler det teoretiske begrepet man har til
hensikt & méle (Kleven 2002). I den folgende vurderingen av begrepsvaliditet, vurderes det
om indikatorsettene til hvert enkelt begrep representerer en tilfredsstillende
operasjonalisering. I en slik vurdering er reliabilitetsanalyse, faktoranalyse og en substansiell
vurdering en egnet sammensetning av metoder. Reliabilitetsanalyse og faktoranalyse sier noe
om empirisk begrepsvaliditet mens en substansiell vurdering sier noe om teoretisk
begrepsvaliditet. Vurdering av reliabilitet inngér saledes i en overordnet vurdering av
begrepsvaliditet. Vi vil imidlertid ikke benytte oss av faktoranalyse som en del av
vurderingen av begrepsvaliditet, da en slik analyse normalt krever ca 100- 150 responser for &
gi stabile resultater. Da vi hadde 69 deltakere 1 var underseokelse vil ikke resultatene av en

faktoranalyse vare palitelige nok (Christophersen, 2006).

I forhold til reliabilitet vurderes dette 1 hovedsak 1 form av indre konsistens. Som
reliabilitetsmal brukte vi derfor Chronbach's alfa, som uttrykker inter-item korrelasjon med

en koeftisient mellom 0 og 1 (Cohen m.fl., 2007). I forhold til variablene mélt med semantisk
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differensial /likert skala var alfa koeffisienten et godt reliabilitetsmal da disse malene gav data
pa tilnermet intervallniva. [temene i variablene malt med flervalgsoppgaver gav imidlertid
kategoriske data, og Chronbach's alfa var derfor ikke et egnet reliabilitetsmal for disse
variablene. Vi hadde heller ingen andre gode muligheter for & méle reliabilitet for disse

variablene og reliabiliteten for disse variablene ble derfor ikke vurdert.

Reliabilitet. Ved reliabilitetsanalyse av de ulike variablene/ skalaene i hovedundersekelsen
valgte vi, 1 tillegg til skalaene i pilotundersekelsen, & dele opp skalaen «mengde
strategiundervisning» 1 fire mindre skalaer tilsvarende Weinstein og Mayers taksonomi
(memorering, elaborering, organisering og metakognisjon). Reliabiliteten til de ulike skalaene

1 hovedundersgkelsen ble som folger:

’Undervisning i memoreringsstrategier” ,703

(overflate strategier)
’Undervisning i elaboreringsstrategier™ ,653
’Undervisning i organiseringsstrategier”  ,635

’Undervisning i metakognitive strategier” ,810

’Undervisning i dypere strategier” 877
’Mengde strategiundervisning” ,885
”Implisitt strategiundervisning™ ,856
Eksplisitt strategiundervisning” , 797

Bivariate korrelasjoner ble ogsé kontrollert for & vise bredden i begrepene som ble malt, og
for & vise at ikke flere item maler det samme. Viser denne analysen en korrelasjon mellom
spersmalene pa over .8 maler egentlig spersmalene samme aspekt ved begrepet og det blir
overfladig & dekke dette aspektet med mer en ett spersmadl. Ingen av itemene 1
undervisningsskalaene korrelerte over .8, de ulike spersmélene méler derfor statistisk sett

ulike aspekter ved begrepet (Se vedlegg 3 for bivariate korrelasjonsmatriser.)
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Substansiell begrepsvaliditet. I etterkant av pilotundersekelsen fikk vi anledning til & serge
for en god begrepsvaliditet for hovedundersgkelsen. Ingen item ble trukket ut under
reliabilitetsanalysen av hovedundersekelsen. Innholdet i itemene er blitt vurdert opp mot
tidligere brukte klassifiseringer brukt av Braten og Anmarksrud basert pd Weinstein og Mayer
sin taksonomi, med dette som utgangspunkt finner vi validiteten som god. En begrunnelse for

denne vurderingen gis i det folgende:

Skalaen/kategorien “undervisning i memoreringsstrategier” med fire item er godt
representert, da tre item utgjor 4 laere utenat, mens et item handler om 4 velge ut. A lzre
utenat er mer sentralt for begrepet memorering enn det & velge ut. Balansen mellom de to

typene item er derfor passende.

Skalaen/kategorien undervisning i elaboreringsstrategier” inneholder fire item. De to forste
representerer fremhenting av bakgrunnskunnskap for lesing, mens de siste representerer
integrering av bakgrunnskunnskap med ny kunnskap etter lesing. Hele begrepet elaborering er

altsa dekket.

Skalaen/kategorien “undervisning i organiseringsstrategier” inneholder fire item. Her
representerer tre av de fire konstruksjon av relasjoner mellom ord/ ideer i teksten, mens det
siste representerer oversikt over hovedideer i teksten. De forste item representerer kjernen i
begrepet organisering, mens det siste er litt pa siden med hensyn til representasjon av
organiseringsbegrepet. Balansen med hensyn til mengde av de to typene item er derfor

passende.

Skalaen/kategorien “undervisning i metakognitive strategier” er representert med atte item.
To av disse representerer planlegging av egen laering for lesing. Fem item representerer
overvaking av egen l@ring, de fire forste under lesing og det siste etter lesing. Ett item
representerer regulering av egen laring etter lesing. Begrepet metakognitiv er med andre ord

godt representert.

For hele skalaen ’mengde strategiundervisning” kan en oppsummerende si at
begrepsvaliditeten er god. Selv om spersmél om metakognitive strategier er overrepresentert i
skalaen vurderer vi det som lite sannsynlig at den vil pavirke den samlede skaren da

interitemkorrelasjonen er relativt hoy. Med tanke pa substansiell begrepsvaliditet er denne
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overvekten positiv, da flere spersmal ma til for & dekke innholdet i denne strategitypen, som

bestar av bdde planlegging, overvakning og evaluering.

I skalaene “eksplisitt undervisning™ er bade modellering og verbalisering, for, under og etter
lesing, og alle typer strategier representert. Skalaen “implisitt undervisning™ er representert
med syv item hvor hver av de ulike strategiene er representert minst en gang. Alle aspekt ved

disse skalaene er altsa tilfredsstillende dekket.

For skalaen kunnskap om undervisningsinnhold er memorering representert med et item,
elaborering med tre item, mens organisering og metakognitiv er representert med to item
hver. For skalaen kunnskap om undervisningsform er hver kategori i Weinstein og Mayers
taksonomi representert med et item hver. Da alle strategikategoriene er representert som
korrekt svaralternativ i begge de nevnte kunnskapsskalaene, vurderes begrepsvaliditeten hos

disse derfor som tilfredsstillende.

Samlet vurdering av begrepsvaliditet. Alle variablene som omhandler undervisning i
lesestrategier, med unntak av variablene undervisning i memoreringsstrategier og
undervisning i metakognitive strategier, har en reliabilitet over ,7, og en god substansiell
begrepsvaliditet. Disse variablene vurderes derfor & ha en samlet sett tilfredsstillende/ god
begrepsvaliditet. For variablene undervisning i elaboreringsstrategier og undervisning i
organiseringsstrategier ligger reliabiliteten mellom ,6 og ,7, mens den substansielle
begrepsvaliditeten er vurdert som god. Samlet sett vurderes derfor begrepsvaliditeten til disse
skalaene a vere tilfredsstillende for vért bruk, men altsa ikke like god som for de ovrige

variablene som har med undervisning a gjere.

Samlet sett vurderer vi variablene eksplisitt strategundervisning og implisitt
strategundervisning til 4 ha en god begrepsvalitditet, da bade reliabilitetsanalysen, og den
substansielle vurderingen av begrepsvaliditeten i hovedsak vurderer begrepsvaliditeten til &

veaere tilfredsstillende.

Begrepsvaliditeten til variablene kunnskap om undervisningsinnhold og kunnskap om
undervisningsform vurderer vi til & veere delvis tilfredsstillende da det bare er den

substansielle vurderingen av begrepsvaliditeten som vurderer denne som tilfredsstillende. Det
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kan imidlertid diskuteres om reliabiliteten pé disse variablene i det hele tatt kan forventes a

vaere hoy, da de dekker et relativt bredt begrep.

7.3.2 Validitet relatert til itemformuleringene i undersgkelsen

Ved formulering av item har vi valgt & kontekstualisere disse. Konteksten de er knyttet opp til
er de to siste ukene med naturfagsundervisning. Arsaken til vart valg av kontekstualiserte
kontra dekontekstualiserte spersmélsformuleringer er hensyn til validitet. Med hensyn til
selvrapporteringskalaer, som maler studenters strategiske prosessering, har forskning gitt
stotte for at kontekstualiserte mal har bedre validitet enn dekontekstualiserte (Samuelstuen og
Braten, 2007). I det felgende vil denne forskningen bli n&ermere presentert. Var undersokelse
maéler riktignok ikke elevenes strategibruk, men vi tror likevel slik forskning har en
generaliseringsverdi 1 forhold til var undersekelse. Dette er fordi var undersekelse har
leeringsstrategier som tema, og selvrapportering via sperreskjema til felles med denne
forskningen. Hvorfor disse to punktene tilsier at spersmalene ber vare kontekstualiserte 1

stede for generelle, vil bli tatt opp 1 det folgende.
Kontekstualisering relatert til spgrsmal med laeringsstrategier som tema:

Bruk av leringsstrategier blir typisk mélt ved selvrapporterings sperreskjema, der
respondentene blir spurt om & generalisere sine handlinger pa tvers av situasjoner heller enn &
referere til enkelthendelser og spesifikke leringshendelser, i mens de erfarer disse. I den grad
oppgaver varierer og derfor former perseptuelle og andre kognitive prosesser som strategibruk
bestar av, vil maling av dette reflektere kontekst i folge Winne og Perry (2000). Det er lite
forskning pa hvordan forskjeller i kontekst pavirker maling av selvregulert strategibruk,
utover dokumentering av at strategibruken varierer med type oppgave (Winne og Perry 2000).
I en studie har Samuelstuen og Braten (2007) har imidlertid undersekt kriterievaliditeten og
begrepsvaliditeten ved selvrapportering av generell strategibruk med instrumentet Cross-
Curricular Competencies (CCC), sammenlignet med rapportering av oppgavespesifikk
strategibruk (knyttet til ulike lesesituasjoner). Med tanke pa kriterievaliditet ble det malt hvor
godt de generelle strategimélene fanget opp den strategiske prosesseringen elevene
rapporterte 1 tilknytting til kontekstspesifikke oppgaver. Resultatene 1 undersgkelsen viste at

de generelle mélene ikke fanget opp denne. I forhold til begrepsvaliditet, som innebarer hvor
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godt generelle strategimal faktisk maler strategisk leering, ble det mélt hvor godt slike mal,
sett 1 forhold til oppgavespesifikke strategimil, kan relateres til mal pd leseforstaelse. Da mye
tidligere forskning har dokumentert en sammenheng mellom bruk av dype strategier og
leseforstaelse, var en slik ssmmenheng & vente (ibid). Her viste undersokelsen at generelle
maél, i motsetning til kontekstspesifikke mal, ikke var relatert til mal pa leseforstielse.
Samuelstuen og Briten (2007) konkluderer derfor med at generelle strategimal har begrenset

validitet og nytte.

Sammenlikning av resultatene fr undersekelsene PISA 2000 og PISA 2006 kan stotte
Samuelstuen og Braten (2007) sine funn. I undersegkelsen PISA 2000, viste korrelasjonen seg
a veere lav mellom elevenes rapporterte strategibruk og deres skare i lesing, matematikk og
naturfag bade i Norge og internasjonalt. Denne lave korrelasjonen har blitt forklart med den
generelle karakteren strategispersmélene hadde. Spersmalene ble med andre ord ikke knyttet
til en spesifikk kontekst som for eksempel et fag, en spesifikk situasjon og/eller et bestemt
tidspunkt (Kjernsli, 2007). Dette funnet er i trdd med Samuelstuen og Briten (2007) sitt funn.
Strategispersmalene i PISA 2006 ble som en folge av dette mer fag- og kontekstspesifikke.
Resultatene fra 2006 viste en ekning i rapportert strategibruk hos elevene, noe som stetter
gyldigheten til Samuelstuen sin kritikk av generelle spersmélsformuleringer ved maling av

strategibruk (Kjaernsli, 2007).

Samuelstuen mfl. (2007) problematiserer ogsd maleinstrument som maler generell
strategibruk, pa bakgrunn av synet pa strategisk kompetanse som da ligger til grunn. Et
generelt mal pé strategibruk inneberer at elevene blir spurt om & generalisere sin strategiske
adferd og tenkning pé tvers av ulike situasjoner. Denne typen generelle méal bygger pé et syn
pa strategisk kompetanse som en relativt stabil personlig disposisjon til & respondere pa en
bestemt mate pé tvers av situasjoner. Dette er imidlertid et problematisk syn da forskning har
vist at fleksibilitet i bruk av strategier, i forhold til ulike leeringsoppgaver, er sentralt ved

strategisk lering (Samuelstuen mfl. 2007).

Béade Winne og Perry (2000) samt Samuelstuen og Braten (2007) anbefaler at spersmélene
blir kontekstualiserte/ knyttet til en beskrevet oppgave, nar en undersoker selvregulert

strategibruk hos elever.
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Som en folge av den nevnte forskningen, er det derfor naturlig a tenke seg at
strategiundervisning ber knyttes til en kontekst for & kunne vaere effektiv. Dette er bade fordi
generelle strategimal har vist seg ikke & fange opp faktisk strategibruk, fordi generelle
strategimal, 1 motsetning i til kontekstualiserte mal, ikke henger sammen med mal pa
leseforstdelse, og fordi strategibruk av natur varierer med hvilken kontekst bruken foregar i.
Vi ser det derfor som hensiktsmessig & kontekstualisere spersmélsformuleringene i var

undersekelse til leringsoppgaven: lesing av fagtekster 1 naturfag.
Kontekstualisering relatert til bias ved selvrapportering:

Winne og Jamieson-Noel (2002) fant at studenters oppfattelse av egen strategibruk er moderat

positivt overestimert.

Vanlige kilder til error i besvarelsene i en sperreundersekelse er biased og innkomplette sek
etter informasjon 1 minnet, og bruk av skjema for a rekonstruere en scene som gir rom for a
sette inn ugyldig eller slette gyldig informasjon (Winne og Jamieson-Noel 2002). Hvordan
respondenter sgker etter svar 1 hukommelsen kan ogsé variere. En respondent kan styre sitt
sok av situasjoner etter hvor viktige de er, hvor ofte de opptrer (frekvens), hva en i snitt
bruker & gjore, eller hvor nylig de har hendt. Dette pavirker hvor neyaktig respondentens
persepsjon av en hendelse samsvarer med den aktuelle hendelsen. Respondenten foretar altsd
et valg om hvordan en matcher respons valgmuligheter til hukommelsen (Winne og Perry
2000). Samuelstuen mfl. (2007) peker ogsé, i en undersgkelse av konteksteffekter ved bruk av
det generelle strategiméleinstrumentet CCC, pa at responsen fra deltagerne i PISA
undersokelsen kan vere basert pa hvilke studiesituasjoner som er lettest tilgjengelige i
hukommelsen/ minnet. Responsene kan derfor vearer baser pa de senest opplevde episodene. |
forhold til var undersekelse har vi derfor valgt & kontekstualisere spersmalene til de to siste
ukene med undervisning. Stereotype respons trusler kan ogsa fore til at svar pa spersmal i et
sporreskjema blir biased. En av disse truslene er ja siing (Samuelstuen mfl. 2007). Forskning
viser imidlertid at jo heyere utdanning deltagerne har jo mindre sjanse er det for denne
stereotypen respons (Cohen, Manion and Morrison, 2007). Da respondentene i var
undersokelse har hgyere utdanning vurderer vi pavirking fra denne trusselen som liten. En
annen stereotyptrussel er at deltagerne velger svaralternativ som reflekterer sosialt aksepter

atferd (Samuelstuen mfl. 2007). Denne trusselen kan tenkes & pavirke laererne sin
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responsmate da strategiundervisning og leseundervisning pa tvers av fag har fatt stor
oppmerksomhet den siste tiden blant annet gjennom Kunnskapsleftet (Utdanningsdirektoratet,
2008). En tredje stereotyptrussel som kan tenkes & virke inn er at deltagerne rapporterer den
typen undervisning de tror er effektiv, framfor den undervisningen de faktisk har drevet

(Samuelstuen mfl. 2007).

Bortsett fra stereotyptrusselen om sosialt akseptert atferd, tror vi var henvisning i
spersmalsformuleringene til de to siste ukenes naturfagundervisning, vil begrense de nevnte
truslene, da narhet og spesifikkhet i forhold til tid og rom vil lette muligheten for at leererne i
besvarelsessituasjonen far tilgang pé tanker hentet fra denne situasjonen, framfor andre mer
stereotype tanker. Denne kontekstualiseringen begrenser ogséd respondentenes valgmuligheter
for ulike méter a seke etter informasjon 1 hukommelsen pé, og pad denne maten tenker vi at

bias i1 rapporteringen begrenses.

7.4 Utvalg og utvalgsmetode

Utvalg. Laererne som valgte a delta pa undersekelsen var jevnt fordelt mellom de ulike
klassetrinnene med folgende fordeling -4. trinn: 19,4 %, 5. trinn: 22,3 %, 6. trinn: 31,3 % og
7. trinn: 25,4 %. Alle fylkene 1 landet var representert med en overvekt pd Oslo og Rogaland
med henholdsvis 11 og 10 deltakere, og med en under representasjon fra fylkene Nordland og
Troms som begge var representert med en laerer. 67,2 % av laererne var kvinner, 29,9 %
menn. De hadde undervisningserfaring som var jevnt fordelt pa de ulike kategoriene, 19,4 %
hadde 0-4 ars erfaring, 20,9 % hadde 5-9 ars erfaring, 26,9 % hadde 10-14 ars erfaring, 10,4
% hadde 15-19 ars erfaring og 20,9 % hadde 20 &rs erfaring eller mer. De fleste av laererne
betraktet leseferdighetene til elevene sine som gjennomsnittlige (68,7 %), mens 10, 4 og 6 %
av lererne betraktet leseferdighetene som henholdsvis over gjennomsnitt og under
gjennomsnittet. 13,4 % sé pd elevenes leseferdigheter som veldig varierende. Flesteparten av
lererne rapporterte at de to siste ukene var representativ for slik undervisningen pleide & vere
(51 %), mens 32,8 % og 10,4 % mente at undrevisningen de to siste ukene hadde veert

henholdsvis delvis representativ og ikke representativ.
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Utvalgsmetode. I hovedundersekelsen ensket vi & underseke et representativt utvalg av norske
leerere. Dette for & oppna sa hey ytre validitet som mulig, da vi ensker & kunne generalisere
funnene vére til den norske populasjonen av lerere. Deltakere ble derfor tilfeldig utvalgt fra
skoler fra hele Norge. Utvalget ble gjort fra en liste over barneskoler hentet fra internett
(Skolehjelperen, 2007), og trekt ut ved hjelp av SPSS. Utvalget var representativt med hensyn
til geografisk spredning. Utrekte skoler som viste seg & vare spesialskoler eller skoler med et

annet undervisningssprak en norsk ble utelatt fra utvalget. Det ble trukket ut 350 skoler.

Det ble sent ut et brev til rektorene ved de utvalgte skolene, med informasjon om studien og
en foresporsel om aktuelle lerere (4.-7. trinn) hadde anledning til & delta. Det ble deretter sent
ut en e-post med informasjon til rektorene om at aktuelle leerere kunne melde sin deltagelse
ved at rektor sendte oss deres e-postadresser, ved & svare pd var e-post. Det ble ogsa sent ut
paminnelser pa undersgkelsen per e-post. Mange av rektorene som ikke responderte i det hele
tatt, ble ogsa forespurt om deltakelse per telefon. Noen rektorer sendte oss etter foresporsel e-
postadressen til aktuelle leerere, etter & ha fatt samtykke fra disse. Andre rektorer sendte oss
aktuelle e-postadresser uten & konferere med laererne forst. I andre tilfeller ble leererne bedt
om a sende oss sin e-postadresse pa egenhand, dersom de var interessert i & delta. Vi fikk til

sammen tilsendt ca 200 adresser.

Ved hjelp av Questbacks internett baserte survey sendte vi deltakerne en e-post med en link
inn til en web side hvor sperreskjemaet var publisert. Dette kunne ivareta deltakernes
anonymitet. Internett baserte survey er til en viss grad kostnadsbesparende, det er
tidsbesparende med tanke pé distribusjon, innsamling og behandling av data. Du kan nd en
storre populasjon (her: lerere fra hele landet som man kan forvente har visse data
kunnskaper), respondenten kan svare pd sperreskjemaet nér det passer dem (veldig mange
svarte pa skjemaet etter arbeidstid), menneskelige feil i forbindelse med plotting av data
minimaliseres, og frivillig deltakelse kan gi mer autentiske svar (Cohen m.fl., 2007).
Questback inneholdt en mal for design av sperreskjema som stemte godt overens med var
forestilling om hvordan dette skulle se ut. Den tillater kun et begrenset antall spersmél per
side og er designet ut fra deres erfaring om hva som fungerer. Vi lagde skjemaet s enkelt
som mulig, da et enkelt design har vist seg & gi best svar prosent (Cohen m.fl., 2007).
Rekkefalgen spersmalene ble presentert i ble ogsa negye gjennomtenkt med tanke pé

leringseffekt. For & fa et best mulig mal pd deres faktiske atferd, og for at de ikke skulle bli
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pavirket av hvordan de burde undervise etter & ha svart pa kunnskapsspersmalene, ble

undervisningsspersmalene presentert forst og kunnskapsspersmalene etterpa.

Svarprosenten pa survey studier er ofte lav, gjerne pa 20-30 %, og dette kan true reliabiliteten
1 slike studier. Det er derfor viktig 4 ta heyde for dette nér det skal samles inn data og gjere
utvalget stort nok (Cohen, Manion and Morrison, 2007). For oss ble denne veien ekstra lang
siden vi ville g& gjennom rektorene for & f4 tak i1 lerere 1 hép om at lererne da i sterre grad
ville fole seg forpliktet til faktisk a svare pa sperreskjemaet. Vi fikk, etter purringer, en

svarprosent pd 34, noe som tilsvarer 69 besvarelser. Dette var imidlertid som ventet.

Mange av rektorene takket nei til & delta pa undersekelsen pa vegne av sine ansatte. Bade i de
tilfellene rektor hadde forespurt leererne om deltakelse, og i de tilfellene der rektor tok en
avgjerelse pa egenhdnd, ble mangel pé tid og mengder med undersekelser oppgitt som arsak.
Bort 1 mot ingen oppgav undersokelsens tema som arsak. Vi fikk imidlertid to direkte
henvendelser fra laerere, som forklarte at de ikke ville delta pa undersekelsen grunnet dens
tema. Med unntak av disse to lererne kan man anta at flesteparten av lererne, som valgte &
ikke delta, valgte dette pa grunn av tidsmangel og ikke pa grunn av tema for undersegkelsen.
Vi antar derfor at deltakerne er noksa representative. Undersegkelsens ytre validitet antas
derfor & vere tilfredsstillende med hensyn til generalisering til dagens naturfagsundervisning
foretatt av norske naturfagslerer, som underviser pa 4. til 7. trinn. Med hensyn til
generalisering over tid vurderer vi ytre validitet som begrenset. Grunnen til denne
vurderingen er at blant annet PISA undersekelsen har fort til at undervisning i
leeringsstrategier er blitt satt pa dagsorden av kunnskapsdepartementet (Samuelstuen mfl.,

2007), og at dette forhdpentligvis vil kunne fore til en positiv endring over tid.

7.5 Analysemetoder

I denne oppgaven er det kun brukt kvantitative analysemetoder, og dataverktayet Statistical
Packages for Social Science (SPSS) har veaert vart viktigste hjelpemiddel til behandling og
analyse av data. Som grunnlag for valg av analysemetoder ligger var forstaelse av dataene pa
undervisningsvariablene som nerliggende intervallniva, og for disse variablene ble

analysemetoder for parametriske data derfor valgt. For & beskrive dataene ble folgende mél
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valgt: sentraltendensmalet gjennomsnitt, spredningsmalet standardavvik, frekvensfordeling,
skjevhet og kurtosis. For 4 lettere kunne si noe om frekvensfordeling, og samtidig beskrive
dataene med skalaenes graderte maleenhet: i liten grad- i stor grad, valgte vi & dele skalaene
opp 1 tre like deler pa folgende mate: Respondenter som hadde skarer mellom 1 og 2,99 ble
kategorisert som “liten grad av strategiundervisning” og fikk skére 1, respondenter som hadde
skérer mellom 3 og 5 ble kategorisert som “middels grad av strategiundervisning” og fikk
skare 2. De respondentene som hadde skirer mellom 5,01 og 7 ble kategorisert som “’stor grad
av strategiundervisning” og fikk skére 3. Deretter valgte vi & se pa hvor mange prosent av
leererne som havnet i de ulike kategoriene. For 4 teste om det var en signifikant forskjell
mellom variablene “eksplisitt strategiundervisning” og “implisitt strategiundervisning” ble t-
test for avhengige data valgt. Denne t-testen ble ogsé valgt for a teste om det var signifikante
forskjeller i mengde undervisning i de ulike strategitypene. For & underseke om hvilke
strategitype larere underviser i har betydning for hvordan de underviser valgte vi & bruke
regresjonsanalyse. For & underseke om det var en sammenheng mellom rapportert
strategiundervisning og kunnskap om slik undervisning, og mellom rapportert implisitt og
eksplisitt strategiundervisning og kunnskap om disse formene for strategiundervisning, valgte

vi & bruke hierarkisk regresjonsanalyse.
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8. Resultater

I dette kapitelet vil resultatene fra undersekelsen bli presentert. Relevante resultater vil bli

plassert i ssmmenheng med den aktuelle problemstilling de er ment & belyse.

8.1 Hovedproblemstilling 1: | hvilken grad og hvordan
underviser norske lzerere i lesestrategier?

For & besvare dette sparsmalet, sd undersekte vi tre underproblemstillinger. For det forste
undersekte vi hvor mye det undervises 1 de ulike typene strategier: memorering, elaborering,
organisering og metakognitiv (1a). For det andre undersekte vi hvilken form laerernes
strategiundervisning hadde, ved & se pa hvor mye det undervises henholdsvis eksplisitt og
implisitt (1b). Til slutt undersgkte vi om der var noen sammenheng mellom mengde rapportert
undervisning av de ulike strategitypene, og mengde rapportert undervisning i de ulike
formene for strategiundervisning (1¢). Resultatet for disse underproblemstillingene

presenteres 1 det folgende.

8.1.1 Underproblemstilling 1a: Hvor mye undervises det i de ulike
typene strategier?

I denne problemstillingen ensker vi & beskrive hvor mye lerere underviser i strategitypene
memorering, elaborering, organisering og metakognitiv. For & besvare dette spersmaélet valgte
vi derfor de beskrivende analysene gjennomsnitt, standardavvik, skjevhet, kurtosis og
frekvensfordeling. Ved beskrivelse av frekvensfordeling har vi valgt & gruppere frekvensen av
verdiene i tre kategorier. Verdier fra 1-2,99 har vi kategorisert som liten grad av
strategiundervisning, verdier fra 3-5 som middels grad, og verdier fra 5,01- 7 som stor grad av
strategiundervisning (se ogsa 7.5). Frekvensene i de ulike kategoriene er presentert

prosentvis. Resultatet pd disse malene vises 1 tabell 1.
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Tabell 1: Mengde undervisning i Memorerings-, Elaborerings-, Organiserings- og Metakognitive strategier, samt

samlet mengde strategiundervisning.

Prosentvis frekvensfordeling

Gjennomsnitt | St. avvik Liten grad av Middels grad av | Stor grad av

(pa en skala undervisning undervisning | undervisning

fra 1-7)
Memorering 3,04 1,37 47,8 % 41,8 % 9,0 %
Elaborering 443 1,21 13,4 % 55,2 % 31,3 %
Organisering 3,5 1,31 31,3 % 58,2 % 10,4 %
Metakognitiv 3,77 1,25 25,4 % 59,7 % 14,9 %
Mengde 3,7 1,04 10,4 % 67,2 % 22,4 %
strategiundervisnign

Undervisning i Memoreringsstrategier:

P& en skala fra 1-7 der 1 indikerer liten grad av undervisning og 7 indikerer stor grad av
undervisning, ser vi at gjennomsnittet for mengden undervisning i memoreringsstrategier er 3.
Dette er under midtpunktet pa skalaen som er 4. Standardavviket fra dette snittet er 1,37, og
viser at skdren til ca 68 % av laererne er spredt mellom 1,67 og 4,41. Ser vi pa prosentvis
frekvensfordeling underviser 47,8 % av lererne i liten grad i memoreringsstrategier. 41,8 %
underviser 1 dette 1 middels grad, og 9 % underviser 1 stor grad i slike strategier. Samlet sett
indikerer disse resultatene at de fleste norske laererne underviser i memoreringsstrategier i

liten til middels grad.
Undervisning i Elaboreringsstrategier:

P& en skala fra 1-7 der 1 indikerer liten grad av undervisning og 7 indikerer stor grad av
undervisning, ser vi at gjennomsnittet for mengden undervisning i elaboreringsstrategier er
4,43. Dette er sa vidt over midtpunktet pd skalaen som er 4. Standardavviket fra dette snittet
er 1,21, og viser at skéren til ca 68 % av lererne er spredt mellom 3,22 og 5,64. Ser vi pé
prosentvis frekvensfordeling underviser 13,4 % av lererne i liten grad i
elaboreringsstrategier. 55,2 % underviser 1 dette 1 middels grad, og 31,3 % underviser i stor
grad i slike strategier. Samlet sett indikerer disse resultatene at de fleste norske lererne

underviser i1 elaboreringsstrategier 1 middels grad.

Undervisning i Organiseringsstrategier:
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P& en skala fra 1-7 der 1 indikerer liten grad av undervisning og 7 indikerer stor grad av
undervisning, ser vi at gjennomsnittet for mengden undervisning i1 organiseringsstrategier er
3,5. Dette er sa vidt under midtpunktet pa skalaen som er 4. Standardavviket fra dette snittet
er 1,31, og viser at skdren til ca 68 % av lererne er spredt mellom 2,19 og 4,81. Ser vi pé
prosentvis frekvensfordeling underviser 31,3 % av lererne i liten grad i
organiseringsstrategier. 58,2 % underviser i dette 1 middels grad, og 10,4 % underviser i stor
grad i slike strategier. Samlet sett indikerer disse resultatene at de fleste norske lererne

underviser 1 organiseringsstrategier i middels grad.
Undervisning i Metakognitive strategier:

P& en skala fra 1-7 der 1 indikerer liten grad av undervisning og 7 indikerer stor grad av
undervisning, ser vi at gjennomsnittet for mengden undervisning i metakognitive strategier er
3,77. Dette er s& vidt under midtpunktet pd skalaen som er 4. Standardavviket fra dette snittet
er 1,25, og viser at skéren til ca 68 % av larerne er spredt mellom 2,52 og 5,02 Ser vi pa
prosentvis frekvensfordeling underviser 25,4 % av lererne i liten grad i metakognitive
strategier. 59,7 % underviser 1 dette 1 middels grad, og 14,9 % underviser 1 stor grad i slike
strategier. Samlet sett indikerer disse resultatene at de fleste norske leererne underviser i

metakognitive strategier 1 middels grad.
Samlet mengde strategiundervisning

P& en skala fra 1-7 der 1 indikerer liten grad av undervisning og 7 indikerer stor grad av
undervisning, ser vi at gjennomsnittet for mengden strategiundervisning er 3,7. Dette er under
midtpunktet pa skalaen som er 4. Standardavviket fra dette snittet er 1,04, og viser at skaren
til ca 68 % av lererne er spredt mellom 2,66 og 4,74. Ser vi pa prosentvis frekvensfordeling
underviser 10,4 % av larerne 1 liten grad 1 strategier. 67,2 % underviser i dette 1 middels grad,
og 22,4 % underviser i stor grad i strategier. Samlet sett indikerer disse resultatene at de fleste

norske laererne samlet sett underviser i strategier i middels grad.
Undervises det mer i enkelte strategier enn andre?

For & undersoke om larerne rapporterer mer undervisning i enkelte strategier enn andre, har

vi forst sammenliknet gjennomsnittet for mengden undervisning av de ulike strategitypene. Vi
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fant da at de rapporterte mest undervisning i elaboreringsstrategier (4,43), nest mest i
metakognitive strategier (3,77), nest minst i organiseringsstrategier (3,50) og minst i
memoreringsstrategier (3,03). For 4 underseke om forskjellen mellom disse snittene er
signifikante, eller om de med stor sannsynlighet skylles tilfeldigheter, testet vi

snittforskjellene med t-test for avhengige data. Resultatene for disse testene vises i tabell 2.

Tabell 2: Forskjeller i gjennomsnittlig mengde rapportert undervisning mellom de ulike strategitypene.

Forskjell i mengde rapportert undervisning t- verdi Signifikansniva p
mellom felgende strategityper:

Elaboreringsstrategier og Metakognitive 5,521 0,000%**
strategier

Metakognitive strategier og (-) 2,050 0,044*
Organiseringsstrategier

Organiseringsstrategier og (-) 2,519 0,014*
Memoreringsstrategier

Memorieringssstrategier og (-) 7,541 0,000%**
Elaboreringsstrategier

Memorieringssstrategier og Metakognitive (-) 4,654 0,000%**
strategier

Elaboreringsstrategier og 6,366 0,000%**

Organiseringsstrategier

*p<0.05
**p<0.01

Tabell 2 viser at forskjellen mellom snittet for undervisning i elaboreringsstrategier og
metakognitive strategier er signifikant t(66) = 5,521, p<0.000. Forskjellen mellom snittet for
undervisning i organiseringsstrategier og metakognitive strategier er signifikant t(66) = -2,05,
p<0.044, og forskjellen mellom snittet for undervisning i memoreringsstrategier og
organiseringsstrategier er signifikant t(66) =-2,519, p<0.014. Samlet sett fant vi at forskjellen
mellom snittet for rapportert mengde undervisning av de ulike strategiene er signifikant.

Dataene indikerer altsa at det undervises mest i elaboreringsstrategier, nest mest i

metakognitive strategier, nest minst i organiseringsstrategier og minst i

memoreringsstrategier. Mens dataene indikerer at det i de tre forstnevnte strategitypene

undervises i1 rundt middels grad, indikerer de at det undervises i memoreringsstrategier 1 liten

til middels grad.
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8.1.2 Underproblemstilling 1b: Hvilken form har
strategiundervisningen?

I denne problemstillingen ensker vi & beskrive hvilken form laerernes strategiundervisning
har. For & fa svar pa dette undersekte vi hvor mye lerere underviste henholdsvis eksplisitt og
implisitt i strategier. De beskrivende analysene som ble valgt for & belyse forrige
problemstilling ble ogsa valgt for & underseke denne problemstillingen: Gjennomsnitt,
standardavvik, skjevhet, kurtosis og frekvensfordeling. Resultatet pa disse mélene vises i

tabell 3.

Tabell 3: Mengde Eksplisitt og Implisitt undervisning i strategier.

Prosentvis frekvensfordeling
Form for Gjennomsnitt St. Liten grad av | Middel grad av | Stor grad av
strategiundervisning | (pa en skala fra 1- | avvik | undervisning undervisning undervisning
7)
Eksplisitt 3,46 1,43 38,8 % 44,8 % 16,4 %
Implisitt 5,22 1,27 191% 25,8 % 65,2 %

P& en skala fra 1-7 der 1 indikerer liten grad av undervisning og 7 indikerer stor grad av
undervisning, ser vi at gjennomsnittet for mengden eksplisitt strategiundervisning er 3,46.
Dette er litt under midtpunktet pa skalaen som er 4. Standardavviket fra dette snittet er 1,43,
og viser at skaren til ca 68 % av lererne er spredt mellom 2,03 og 4,89. Ser vi pé prosentvis
frekvensfordeling underviser 38,8 % av lererne i liten grad eksplisitt. 44,82 % underviser pa
denne maten 1 middels grad, og 16,4 % underviser eksplisitt i stor grad. Samlet sett indikerer
disse resultatene at de fleste norske laerere underviser eksplisitt i strategier i liten til middels

grad.

Gjennomsnittet for mengden implisitt strategiundervisning er 5,22. Standardavviket fra dette
snittet er 1,27, og viser at skéren til ca 68 % av lererne er spredt mellom 3,94 og 6,48. Ser vi
pa prosentvis frekvensfordeling underviser 9,10 % av lererne i liten grad implisitt. 25,8 %

underviser pd denne méaten 1 middels grad, og 65,2 % underviser implisitt 1 stor grad. Samlet

sett indikerer disse resultatene at norske lererne i stor grad underviser implisitt i strategier.

Sammenlikner en mengden eksplisitt og implisitt strategiundervisning ser en at det undervises

mest implisitt og minst eksplisitt. For & underseke om forskjellen i mengde mellom de to
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formene for undervisning er signifikant, har vi foretatt en t- test for avhengige data. Resultatet

fra denne testen vises 1 tabell 4.

Tabell 4: Forskjeller i mengde rapportert Implisitt og Eksplisitt strategiundervisning.

Forskjell i mengde rapportert undervisning t- verdi Signifikansniva P
mellom folgende
strategiundervisningsformer:

Implisitt og Eksplisitt - 10,5 0,01 **

*p<0.05
**p<0.01

Tabell 4 viser en signifikant forskjell mellom skalaene. Forskjellen mellom snittet for
henholdsvis eksplisitt og implisitt undervisning er signifikant t (65) =-10,509, p<0.000.
Samlet sett indikerer resultatene stor grad av implisitt strategiundervisning. De indikerer ogsa
at det undervises mindre eksplisitt enn implisitt i strategier, og at eksplisitt

strategiundervisning foregar i liten til middels grad.

8.1.3 Underproblemstilling 1c: Er der en sammenheng mellom
undervisningsform og hvilken type strategi som blir
undervist?

Vi ensket & undersoke om type strategi lererne underviser 1 har noe 4 si for maten lerere
underviser i strategier pa. For & belyse denne problemstillingen foretok vi to multiple
regresjonsanalyser der vi valgte mengde undervisning i memorerings-, elaborerings-,
organiserings- og metakognitive strategier som uavhengige variabler og henholdsvis mengde

eksplisitt og implisitt strategiundervisning som avhengige variabler.
Regresjonsanalyse med “’eksplisitt undervisning” som avhengig variabel:

Ved & bruke multippel regresjonsanalyse, kom der fram en signifikant modell: F (4,62) =
17,46, p<.000. Modellen forklarer 49,9 % av variansen (Justert R = ,499). Tabell 5 gir

informasjon om prediktorvariablene som var inkludert i modellen.
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Tabell 5: Sammenhengen mellom Eksplisitt strategiundervisning og undervisning i ulike typer strategier.

(Standardiserte og ustandardiserte regresjonskoeffisienter for variablene inkludert i modellen.)

Eksplisitt undervisning
Variabel B SE B B
(Constant) ,259 ,498
Mengde undervisning i
memoreringsstrategier -,022 ,107 -,021
Mengde undervisning i
elaboreringsstrategier -,023 ,143 -,020
Mengde undervisning i
organiseringsstrategier ,434 ,128 ,396%*
Mengde undervisning i metakognitive
strategier ,492 ,165 A31%*
*p<0.05
**p<0.01

Her ser vi at variablene "Mengde undervisning i organiseringsstrategier” og "Mengde
undervisning i metakognitive strategier” henholdsvis predikerer variabelen ”Eksplisitt

undervisning” (B =,396, p<0.01) og (B = ,431, p<0.01).
Regresjonsanalyse med” implisitt undervisning” som avhengig variabel:

Ved & bruke multippel regresjonsanalyse, kom der fram en signifikant modell: F (4,61) =
15,565, p<.000. Modellen forklarer 47,3 % av variansen (Justert R> = ,473). Tabell 6 gir

informasjon om prediktorvariablene som var inkludert i modellen.

Tabell 6: Sammenhengen mellom Implisitt strategiundervisning og undervisning i ulike typer strategier.

(Standardiserte og ustandardiserte regresjonskoeffisienter for variablene inkludert i modellen.)

Implisitt undervisning

Variabel B SE B B
(Constant) 1,825 457

Mengde undervisning i

memoreringsstrategier ,092 ,098 ,099
Mengde undervisning i

elaboreringsstrategier ,370 ,131 ,353%*
Mengde undervisning i

organiseringsstrategier ,162 ,118 ,166
Mengde undervisning i metakognitive

strategier ,240 151 ,237

#p<0.05 **p<0.01
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Her ser vi at variabelen "Mengde undervisning i elaboreringsstrategier” predikerer variabelen

“Implisitt undervisning” (B =,353, p<0.01).

Resultatene av disse regresjonsanalysene indikerer samlet sett at mengden lerere underviser i
organiserings- og metakognitive strategier har betydning for hvor eksplisitt de driver
strategiundervisningen. Samtidig indikerer de at mengden larere underviser i
elaboreringsstrategier har betydning for hvor implisitt strategiundervisningen drives. Det kan
derfor tenkes at organiserings og metakognitive strategier forst og fremst blir undervist
eksplisitt framfor implisitt, mens undervisning i elaboreringsstrategier forst og fremst blir

undervist implisitt.

8.2 Hovedproblemstilling 2: Har leereres kunnskap om
strategiundervisning betydning for hvor mye, og hvordan de
underviser i strategier?

For & belyse denne problemstillingen gnsket vi & dele den i to underproblemstillinger. For det
forste ville vi se n@rmere pd om lereres kunnskap om strategiundervisning har betydning for
hvor mye de underviser i strategier (2a). For det andre ville vi underseke om lereres
kunnskap, om hvordan det ber undervises 1 strategier, har betydning for hvordan de selv
underviser i strategier (2b). I disse problemstillingene ligger det til grunn en antagelse om at
leereres kunnskap er en uavhengig variabel som innvirker pa variabelen undervisning som vi
da ser pa som avhengig. For 4 undersoke dette forholdet mellom kunnskap og undervisning
valgte vi multippel hierarkisk regresjonsanalyse som metode. For & kontrollere for effekten av
eventuelle skjulte tredje variabler, valgte vi & ta med kontrollvariablene kjenn, alder, erfaring
osv. Da mange av variablene bestod av kategoriske data valgte vi regresjonsanalyse med
dummy variabler. I de tilfellene der den uavhengige variabelen bestod av kategoriske data,
matte vi gjore om denne til dummyvariabler. Vi valgte da ferst et av svaralternativene som
referansevariabel, og de resterende svaralternativene gjorde vi om til dummyvariabler. Vi sa
da pa om de ulike dummyvariablene hang sammen med den avhengige variabelen pa en
signifikant annerledes mate enn referansevariabelen. I oversiktstabellene for de multiple
hierarkiske regresjonsanalysene vises det for hvert svaralternativ hos en variabel, hvor stor

differansen mellom sammenhengen med den avhengige variabelen, og sammenhengen
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mellom referansevariabelen og den avhengige variabelen er. En signifikant differanse mellom
sammenhengene indikerer en sammenheng mellom den uavhengige og den avhengige

variabelen. Resultatet pa de to underproblemstillingene presenteres i det felgende.

8.2.1 Underproblemstilling 2a: Har leereres kunnskap om
strategiundervisning betydning for hvor mye de underviser i
strategier?

For & underseke om lareres kunnskap om strategiundervisning har betydning for i hvilken
grad de underviser i strategier, foretok vi en multippel hierarkisk regresjonsanalyse der

variabelen ”Kunnskap om strategiundervisning”, sammen med kontrollvariablene ble valgt
som uavhengige variabler, og der variabelen "Mengde strategiundervisning” ble valgt som

avhengig.

Ved & bruke Multippel hierarkisk regresjonsanalyse, kom der fram en ikke signifikant modell:
F (12,50) = .833, p<.617. Modellen forklarer -3,3 % av variansen (Justert R? = -.033). Tabell

7 gir informasjon om prediktorvariablene som var inkludert i modellen.
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Tabell 7: Sammenhengen mellom Mengde strategiundervisning (avhengig variabel) og Kunnskap om
strategundervisning (Uavhengig variabel). Trinn 2 — 5 i tabellen representerer kontrollvariabler. Disse variablene
er kategoriske, og er derfor gjort om til dummyvariabler. Dette innebzrer at et av svaralternativene i hver
kontrollvariabel er valgt som referansevariabel, og de resterende svaralternativene som dummyvariabler.
Dersom en kontrollvariabel henger sammen med den avhengige variabelen, vil dummyvariablene henge sammen
med denne pa en signifikant annerledes mate enn referansevariabelen.  (Standardiserte og ustandardiserte

regresjonskoeffisienter for variablene inkludert i modellen.)

Mengde strategiundervisning

Variabel B SE B B
(Constant) 3,644 ,713

1. trinn i regresjonsanalysen:

Kunnskap om strategiundervisning ,136 ,133 ,141
2. trinn i regresjonsanalysen:

Erfaring:

(Referansevariabel: 0-4 ar)

5-9 ar ,389 ,430 ,153
10-14 ar -,042 ,403 -,018
15-20 ar ,063 ,557 ,019
20 ar eller mer -,003 ,436 -,001

3. trinn i regresjonsanalysen:
Elevenes leseferdighet:
(Referansevariabel: Over
gjennomsnitt?)
Gjennomsnittlig -,654 ,504 -,290
Under gjennomsnitt -,869 ,734 -,200
Veldig varierende -,563 ,610 -, 186
4. trinn i regresjonsanalysen:
Klassetrinn:
(Referansevariabel: 4. trinn)
5. trinn ,433 ,430 ,175
6. trinn ,461 ,396 ,207
7. tinn 217 ,419 ,091
5. trinn i regresjonsanalysen:
Kjonn:
(Referansevariabel: Kvinne)
Mann -,578 ,325 -,257

*p<0.05

**p<0.01

Ut fra tabell 7 ser vi at den uavhengige variabelen ”Kunnskap om strategiundervising” ikke
har noen signifikant effekt pad den avhengige variabelen, "Mengde strategiundervising”,
kontrollert for kontrollvariablene. Tabellen viser ogsa at ingen av dummyvariablene henger
sammen med den avhengige variabelen pé en signifikant annerledes mate enn den tilherende
referansevariabelen. Dette betyr at det ikke er noen sammenheng mellom variablene med

kategoriske data, det vil si kontrollvariablene, og den avhengige variabelen ”"Mengde
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strategiundervisning. Resultatet fra regresjonsanalysen indikerer altsd at mengden kunnskap
lerere har om strategiundervisning ikke har noen betydning for hvor mye de underviser i

strategier.

8.2.2 Underproblemstilling 2b: Har leereres kunnskap om hvordan
det bar undervises i strategier, betydning for hvordan de underviser
| strategier?

For & underseke om lareres kunnskap, om hvordan det ber undervises i strategier, har
betydning for deres egen strategiundervisning, undersekte vi to sammenhenger. Ved hjelp av
to regresjonsanalyser undersekte vi hvilken betydning kunnskap, om hvordan
strategiundervisning ber forega, har for hvor mye laererne underviste henholdsvis implisitt og
eksplisitt i strategier. I begge analysene ble variabelen ”Kunnskap om strategiundervisnings
form” samt kontrollvariablene valgt som uavhengige variabler. Som avhengig variabel ble
variabelen “Implisitt undervisning” valgt i den ene analysen, og variabelen “Eksplisitt

undervisning” ble valgt i den andre. (Resultatet pé regresjonsanalysene vises i tabell 8.)
Eksplisitt strategiundervisning:

Ved a bruke Multippel hierarkisk regresjonsanalyse, kom der fram en ikke signifikant modell:
F (13,49) = 1,016, p<.451. Modellen forklarer 0,3 % av variansen (Justert R* = 0,003). Tabell

8 gir informasjon om prediktorvariablene som var inkludert i modellen.
Implisitt strategiundervisning:

Ved & bruke Multippel hierarkisk regresjonsanalyse, kom der fram en ikke signifikant modell:
F (13,49) = .768, p<.688. Modellen forklarer 5,1 % av variansen (Justert R> =.051). Tabell 8

gir informasjon om prediktorvariablene som var inkludert i modellen.
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Tabell 8: Sammenheng mellom Kunnskap om strategiundervisningsform og henholdsvis Implisitt og Eksplisitt

strategiundervisning. (Standardiserte og ustandardiserte regresjonskoeffisienter for variablene inkludert i

modellen.)
Implisitt undervisning Eksplisitt undervisning

Variabel B SE B B B SE B B
(Constant) 6,602 ,810 3,153 ,937
1. trinn i regresjonsanalysen:
Kunnskap om
strategiundervisnings form:
(Referansevariabel: Eksplisitt
oppmuntring)
Implisitt -,140 ,221 -,103 ,020 ,256 ,013
Eksplisitt ,058 ,210 ,044 ,053 ,243 ,036
2. trinn i regresjonsanalysen:
Erfaring: (Referansevariabel: 0-4
ar)
5-9 &r -,031 ,531 -,010 ,237 ,0614 ,068
10-14 ar -,635 ,483 -,225 ,406 ,559 ,128
15-20 ar -,761 ,663 -,186 ,487 ,768 ,106
20 ar eller mer -,599 ,527 -,195 ,341 ,610 ,098
3. trinn i regresjonsanalysen:
Elevenes leseferdighet:
(Referansevariabel: Over
gjennomsnitt?)
Gjennomsnittlig -1,047 ,605 -,382 -,440 ,700 -,142
Under gjennomsnitt -,804 ,940 -, 152 -,375 1,088 -,063
Veldig varierende -1,233 , 742 -,336 -,369 ,859 -,089
4. trinn i regresjonsanalysen:
Klassetrinn:
(Referansevariabel: 4. trinn)
5. trinn ,171 ,531 ,057 ,0681 ,015 ,201
6. trinn ,498 475 ,184 1,043 ,550 ,342
7. trinn ,034 ,507 ,012 ,241 ,587 ,074
5. trinn i regresjonsanalysen:
Kjonn:
(Referansevariabel: Kvinne)
Mann -,598 ,388 -,219 -, 747 ,449 -,243

*p<0.05
**p<0.01

Ut fra tabell 8 ser vi at den uavhengige variabelen ”Kunnskap om strategiundervisings form”

ikke har noen signifikant effekt pa noen av de to avhengige variablene “Implisitt

strategiundervisning” og “Eksplisitt strategiundervising”, kontrollert for kontrollvariablene.

Det er heller ikke noen sammenheng mellom noen av kontrollvariablene og de to avhengige

variablene. Resultatet fra regresjonsanalysen indikerer altsd at mengden kunnskap lerere har,

om hvordan strategiundervisning ber foregé, ikke har noen betydning for hvordan de

underviser i strategier.
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9. Drgfting av resultater

Her vil resultatene til hver av problemstillingene bli dreftet. Under hver av problemstillingene
vil funnene fra var studie forst bli presentert og dreftet i forhold til hva de kan indikere. Dette
vil deretter bli dreftet opp mot tidligere studier. Til slutt vil eventuelle trusler mot validiteten
til funnene og fortolkningene av disse dreftes. Etter dreftingen av de enkelte
problemstillingene, vil implikasjoner for praksisfeltet og videre forskning bli dreftet samlet.

Til slutt presentertes det hva denne studien har bidratt med av kunnskap til forskningsfeltet.

9.1 Hovedproblemstilling 1: | hvilken grad og hvordan
underviser norske lzerere i lesestrategier?

Problemstillingen vil bli delt opp og dreftet som folger — 1a)Hvor mye undervises det i
strategier? 1b)Hvilken form har denne undervisningen? Og 1c) Er det en sammenheng

mellom undervisningsform og hvilken strategi som blir undervist?

9.1.1 Underproblemstilling 1a: Hvor mye undervises det i
strategier?

I var undersekelse finner vi at norske larere rapporterer i snitt middels grad med
strategiundervisning i sin naturfagsundervisning i lapet av de to siste ukene. Ser vi pa
prosentvis frekvensfordeling underviser 10,4 % av lererne i liten grad i strategier. 67,2 %

underviser 1 dette 1 middels grad, og 22,4 % underviser i stor grad i strategier.

Under forutsetning av at resultatene er representative bade for mengde strategiundervisning
generelt 1 naturfagsundervisningen, og for undervisningen i andre lesefag pa skolen, indikerer
resultatene at 2/3 av norske elever pd 4. til 7. trinn mottar middels grad av
strategiundervisning pa skolen, mens ca 1/5 av elevene mottar dette 1 stor grad, og ca 1/10 1
liten grad. Samlet sett indikerer resultatene at de fleste norske lerere underviser noe i
lesestrategier, mens en liten del underviser bortimot ikke i dette i det hele. Pa bakgrunn av

anbefalinger fra litteraturen om ekstensiv strategiundervisning, indikerer resultatene
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imidlertid at bare ca 1/5 av norske larere har et tilstrekkelig systematisk opplegg for
undervisning i lesestrategier, i forhold til & kunne styrke bade svake og gode lesere sine

ferdigheter 1 4 bruke lesestrategier.

Det er blitt gjort ytterst f4 norske studier pd omradet og vi vil derfor sammenligne véare funn
med det lille som er blitt gjort. Vare funn vil bli dreftet opp mot PIRLS, PISA+, Pressley og

Rasmussen sine funn.

PIRLS. Vi ser det som aktuelt & sammenligne var studie med PIRLS, men med forsiktighet
fordi spersmélsformuleringene i sistnevnte er generelle, i motsetning til vare spersméal som er
mer kontekstspesifikke. PIRLS bruker ogsd en annen type skala enn vdr undersokelse. PIRLS
tar ogsa for seg all leseopplering, mens vi kun tar for oss naturfagsundervisningen. Da
naturfagsundervisning trolig tar vesentlig mindre tid i forhold til all leseundervisning samlet
sett, er det derfor grunn til & tro at elevene i var undersekelse opplever mer

strategiundervising totalt enn det vi far malt.

PIRLS sine skalaer elevarbeid etter lesing” og "’hjelpe elevene a utvikle ferdigheter eller
strategier i leseforstaelse” inneholder spersmél i form av eksplisitt oppfordring til
strategibruk. Den forstnevnte underseker ogsa hva laerer gjor for 4 legge til rette for
strategibruk, uten & eksplisitt be elevene bruke en bestemt strategi (Solheim & Tennessen,
2001). Disse to skalaene innehar samme type spersmal som var skala ”’mengde

strategiundervisning”, og vi ser det derfor som relevant & sammenligne resultatene med disse.

Ser vi pa svarandelen i svarkategorien ’stor grad av strategiundervisning™ (se avsnitt 7.5 og
8.1.1) 1 var undersokelse, er det grunn til & tro at denne minimum tilsvarer PIRLS sin
svarkategori ’1-2 ganger i uken”. Ut i fra denne forutsetningen ser det ut som om PIRLS
finner noe mer strategiundervisning enn véar studie bade i 2001 og 2006 (Solheim &

Tennessen, 2001).

Under forutsetning av at vare funne er representative for mengden strategiundervisning ogsé i
andre fag, er det grunn til & tro at var svarkategori ”’stor grad av strategiundervisning” heller

ber sammenlignes med PIRLS sin svarkategori ”daglig”. En vil da kunne fa et riktigere bilde
av hvor mye lerere i1 dag generelt underviser i lesestrategier. Sammenliknet med PIRLS 2001

finner vi da i vér studie mer strategiundervisning. Sammenliknet med PIRLS 2006 sin skala



89

elevarbeid etter lesing” ser det ut som om vi finner noe mindre strategiundervisning i var
studie, men en sammenlikning med skalaen “’hjelpe elevene & utvikle ferdigheter eller

strategier i leseforstaelse™ tyder derimot p4 at vér studie finner mer strategiundervisning.

Samlet sett indikerer vare funn sammenlignet med resultatene fra PIRLS 2001, en okning i
mengde strategiundervisning hos norske larere fra 2001 og frem til 2008. Den okte
strategiundervisningen man finner i PIRLS 2006 sammenlignet med 2001, stetter dette
funnet. Resultatene fra PIRLS 2006 (Dahl mfl., 2007) indikerer imidlertid at undervisning i
lesestrategier fortsatt ikke er en daglig aktivitet for mange lerere. Dette stotter ogsa var
tolkning av vart funn, som gér ut pa at bare ca 1/5 av lererne systematisk underviser i

lesestrategier.

PISA+. En direkte sammenlikning av vare funn med PISA+ sine funn er problematisk da
PISA+ (Anmarkrud, 2008b) har malt mengde strategiundervisning i prosentvis tid brukt pa
dette. En sammenlikning av studiene kan imidlertid indikere at PISA+ sine funn stetter vare
funn, med tanke pé at strategiundervisning faktisk finner sted til en viss grad hos de fleste
leerere. PISA+ og var studie kan man si utfyller hverandre i og med at vér studie er kvantitativ
og PISA+ kvalitativ. De undersegker imidlertid strategiundervisning i ulike fag og pa ulike

klassetrinn.

RAND (2002) understreker undervisning i lesestrategier pd tvers av fag som nedvendig for at
elevene skal laere seg & generalisere sin strategibruk. Da ca 90 % av larerne 1 var
undersekelse rapporterer middels eller stor grad med strategiundervisning i de to siste ukene
med naturfagsundervisning, samtidig som en i PISA+ finner strategiundervising i snitt i 20 %
av tiden i norskundervisningen, er det grunnlag for & anta at den strategiundervisingen som
finner sted i Norge skjer pé tvers av fag. Guthrie (2004) peker ogsa pa integrering av
strategiundervisning med undervisning 1 fagbegreper som en motivasjons faktor. Da vér
undersekelse omhandler undervisning i strategier i forbindelse med lesing av naturfagstekster,
er det god grunn til & tro at strategiundervisningen er integrert i undervisning av begreper

relatert til naturfag.

Rasmussen (2003) fant i sin undersekelse av norsk leseopplearing at . . norske skoler gjor for

lite for & fostre leseferdigheter etter at de innledende avkodingsferdighetene er mestret” (egen
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oversettelse fra engelsk, Rasmussen, 2003:432). Med tanke pd undervisning i lesestrategier
spesielt fant Rasmusen (2003) at dette sjelden eller aldri fant sted. Disse resultatene stotter
ikke vére funn, da vi finner at det 1 snitt blir undervist i middels grad i strategier 1 forbindelse
med lesing av fagtekster i naturfag i 2008. En mulig forklaring pa denne diskrepansen mellom
funnene kan vaere forskjellen i tidspunkt undersokelsene er gjort pa. PIRLS undersokelsene

fra 2001 og 2006 stetter denne forklaringen.

Det kan imidlertid ogsa veere metodiske forklaringer pa at ulike studier finner ulik grad av

strategiundervisning.

Samlet sett viser funnene 1 vér studie, ssmmen med de to andre nyere studiene PIRLS 2006
og PISA+, at det i dag foregér en storre grad av strategiundervisning enn det som tidligere
studier (PIRLS 2001 og Rasmussen) har funnet. Dette har trolig sin forklaring i det ekte
fokuset leseopplaeringen i det norske samfunnet har fatt gjennom PISA og PIRLS studiene,
Kunnskapsleftet og ”Gi rom for lesing”. Funnet av okning 1 strategiundervisning i Norge, er
ogsa 1 trad med den ekningen Allington (2002) sitt funn indikerer, sammenlignet med

Pressley mfl. (1998) sin studie av svaert dyktige laerere 1 USA.

Undervises det mer i enkelte strategier enn andre? I var undersokelse fant vi at det ble
undervist klart mest i elaboreringsstrategier (4,43), nest mest i metakognitive strategier (3,77)
og nest minst i organiseringsstrategier (3,5). Samlet sett ble disse strategiene undervist 1
middels grad. Minst undervisning fant vi i forhold til memoreringsstrategier (3,03). Denne
strategitypen ble undervist 1 liten til middels grad. Resultatet indikerer at det i den norske
skole generelt undervises mest i elaboreringsstrategier, minst i memoreringsstrategier, og

middels 1 de to andre.

Sammenligner vi vdre funn med PISA+ sine, ser vi at begge studiene finner at
elaboreringsstrategier er den strategitypen som klart blir undervist i sterst grad. PISA+ finner
imidlertid at fordelingen i mengde undervisning i de andre strategitypene er jevn. PISA+
stotter altsd vart funn av mest undervisning i elaboreringsstrategier, men ikke vért funn av
minst undervisning i memoreringsstrategier. Da vér studie er kvantitativ og PISA+ er
kvalitativ vurderer vi vre funn til i sterre grad & vere representative for undervisningen til

norske laerere generelt.



91

Vi vil fremsette noen mulige forklaringer pa véare funn, men disse vil bare vaere forelopige

hypoteser, da det forelopig ikke finnes noe forskning pd dette som vi kjenner til.

En mulig forklaring pa hvorfor det blir undervist mest i elaboreringsstrategier, kan vare at det
1 forbindelse med lesing faller laerere mest naturlig 4 hente frem kunnskap man har fra for, og
relaterer det man larer til elevenes hverdag. En grunn til dette kan vare at det i Norge er
kultur for & snakke om tekst pa denne maten sammen med barn, mens det & be barn om &
huske utenat det de leser ikke er s& vanlig. P4 forste halvdel av 1900 talet var det mer kultur 1
skolen for & be elevene om a laere seg tekstene utenat, kontra det & koble tekstenes innhold til
elevenes erfaringer. Denne ”pugge kulturen” i skolen gikk en senere mer bort i fra, og det kan
tenkes at en motreaksjon mot denne typen skole fortsatt vedvarer i dagens
undervisningskultur. Deweys innflytelse pa undervisningen med begrepet ’learning by doing”
kan tenkes & forklare hvorfor leererne fokuserer relativt mye pa undervisning i
elaboreringsstrategier, da slik undervisning vil innebere & koble tekstinnholdet til elevenes

tidligere leeringserfaringer.

En annen forklaring kan vere at laererne har erfart at undervisning i elaboreringsstrategier er
mest effektivt for & fremme elevenes leseforstaelse, sammenlignet med andre, og da spesielt

memoreringsstrategier.

En tredje forklaring kan vare at laererutdanningen fokuserer mer pa elaborering i forbindelse
med leseopplaring framfor memorering av tekst. Kanskje lerer lererstudentene her at
elaboreringsstrategier er mer effektive for & fremme leseforstielse kontra memorering.
Forskning stetter at dypere strategier er mer effektive for & fremme leseforstaelse
sammenlignet med overflatestrategier. Samtidig finner forskning at gode lesere ikke
kjennetegnes ved bruk av enkeltstrategier, men ved en fleksibel bruk av multiple strategier.
(Pressley og Hilden, 2006 RAND; 2002). Lerere ber derfor undervise i et repertoar med
strategier. Ut 1 fra dette kan en derfor tenke at det er bra at norske leerere underviser minst i
memoreringsstrategier, spesielt sammenlignet med elaboreringsstrategier. Likevel kan det
med fordel undervises mer i memoreringsstrategier, da disse ogsa har betydning for elevenes
leseforstdelse, spesielt med tanke pa & kunne velge ut og huske informasjon fra teksten, det vil

si overforing av informasjon til arbeidsminnet. Dette kan sies & veere grunnlaget for & kunne ta
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1 bruk andre typer strategier, da dypere strategier omhandler bearbeiding av informasjon i

arbeidsminnet.

9.1.2 Underproblemstilling 1b: Hvilken form har
strategiundervisningen?

I var undersokelse finner vi at norske lerere rapporterer i snitt ca middels grad med eksplisitt
strategiundervisning. Ser vi pa prosentvis frekvensfordeling underviser 38,8 % av larerne i
liten grad eksplisitt. 44,82 % underviser pd denne méten i middels grad, og 16,4 % underviser
eksplisitt i stor grad. Samlet sett indikerer disse resultatene at de fleste norske laerere
underviser eksplisitt 1 strategier i liten til middels grad. Under forutsetning av at resultatene er
representative bade for mengde strategiundervisning generelt i naturfagsundervisningen, og
for undervisningen i1 andre lesefag pé skolen, viser resultatene at nesten halvparten av elevene
pa 4. til 7. trinn mottar noe eksplisitt strategiundervisning, men et nesten like stort antall
elever mottar omtrent ikke slik undervisning i det hele. Bare en liten andel av elevene mottar
stor grad av eksplisitt strategiundervisning pé skolen. Da forskningen viser at
strategiundervisning ber vare eksplisitt for at elevene skal kunne lere seg & ta i bruk
strategier pa egenhand, indikerer resultatene at bare et mindretall av norske larere gir elevene
sine mulighet for a laere seg dette. Spesielt er disse resultatene urovekkende for svake lesere,
da disse har et spesielt behov for mye undervisning av denne typen for a kunne utvikle seg til

strategiske lesere.

I forhold til implisitt strategiundervisning finner vi at norske laerere driver med dette i snitt i
stor grad. Ser vi pa prosentvis frekvensfordeling underviser 9,1 % av larerne 1 liten grad
implisitt. 25,8 % underviser pa denne maten i middels grad, og 65,2 % underviser implisitt i
stor grad. Samlet sett fant vi at norske elever mottar langt mer implisitt enn eksplisitt
strategiundervisning. Dette funnet vil vi drefte opp mot undersekelsene PIRLS og PISA+ sine
funn, og anbefalinger i litteraturen om ekstensiv eksplisitt strategiundervisning framfor

implisitt, og i forhold til konsekvenser av undervisningen for norske elever.

PIRLS. PIRLS har ett spersmal som tar for seg & leere elevene ulike lesestrategier: “Nar du
har leseopplaering, hvor ofte leerer eller viser du elevene ulike lesestrategier?” Vi tolker dette

sporsmaélet til 4 gjelde eksplisitt undervisning i lesestrategier, det vil si at laerer verbaliserer
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eller modellerer strategien som skal brukes. Sammenligner vi PIRLS sitt funn pa dette
speorsmalet med vart funn angdende eksplisitt strategiundervisning, finner vi i1 var studie mer
av denne typen undervisning enn PIRLS, som finner at slik undervisning nesten er fraveerende
hos de aller fleste lerere. Forskjellen mellom funnene skyldes sannsynligvis den metodiske
forskjellen mellom studiene, og ikke forskjell i tidspunkt for undersekelsene, da PIRLS 2001

og 2006 finner omtrent samme mengde eksplisitt strategiundervisning.

PISA+. PISA+ studien fant at eksplisitt strategiundervisning omtrent ikke fant sted i noen av
klasserommene. I de tilfellene den fant sted var det bare i1 forhold til memorering eller
organiseringsstrategier. Hele 62 % av den samlede strategiundervisningen var implisitt. Vi
kan ut fra vére data ikke si noe om samlet tid brukt til slik undervisning, men resultatene til
PISA+ stetter vare funn da begge studiene finner langt mer implisitt enn eksplisitt
strategiundervisning. Dette er ikke i trdd med anbefalinger gitt i litteraturen, da denne viser at
strategiundervisningen ber vere eksplisitt, framfor implisitt (Duffy, 2002; NRP, 2000;
RAND, 2002).

Ut fra var undersekelse er det grunn til & anta at de fleste norske leerere underviser noe i
lesestrategier, men at en stor del av denne er lite effektiv med tanke pa & lere elevene & kunne
bruke lesestrategier pa eget initiativ. For at elevene skal kunne lere seg dette, er det grunn til
a tro at det bar foregd mye mer eksplisitt strategiundervisning 1 den norske skole, enn var
undersekelse fant. Bade intervensjonsforskning pa omradet (RAND, 2002; NRP, 2000), samt
deskriptiv forskning, som viser at eksplisitt strategiundervisning er mangelfullt i Norge
(Rasmussen, 2003: Anmarkrud, 2008b; Dahl mfl., 2007), samt studier som viser mangelfulle
ferdigheter hos norske elever med tanke pa strategibruk, stotter dette. En kan ogsé se pd den
implisitte strategiundervisningen som blir gjort som gylne anledninger til eksplisitt
undervisning. Larerne har dermed et stort potensial til 1 storre grad & undervise mer eksplisitt
en de gjor i dag, uten at denne typen undervisning tar plass fra andre typer

undervisningsaktiviteter.

9.1.3 Underproblemstilling 1c: Er det en sammenheng mellom
undervisningsform og hvilken type strategi som blir undervist?

Vi har i vér studie sett pd om der er en sammenheng med hensyn til undervisningsform og
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hvilken strategi som blir undervist. Vi finner en signifikant sammenheng mellom eksplitt
strategiundervisning og undervisning i organiseringsstrategier (p<.001, B =.39) og
metakognitive strategier (p<.01, f =.43), dette tyder pa at de strategiene som 1 sterst grad
formidles eksplisitt er organiseringsstrategier og metakognitive strategier. Vi finner videre en
sammenheng mellom implisitt undervisningsform og undervisning i elaboreringsstrategier
som er signifikant (p<01, B =.35), noe som tyder pa at formidlingen av elaboreringsstrategier i
hovedsak foregér implisitt. Med tanke pad memoreringsstrategier fant vi ingen sammenheng
verken med eksplisitt eller implisitt undervisning. Dette funnet kan indikere at norske laerere
underviser verken implisitt eller eksplisitt i slike strategier. Det kan ogsé indikere at det ikke
er noe menster i hvordan lererne underviser i memoreringsstrategier, men derimot stor

variasjon.

En mulig forklaring pa dette funnet kan vere at organiseringsstrategier er den typen strategi
som er mest eksplisitt og konkret 1 sin natur. Organiseringsstrategier innebzarer som regel
skriving og er derfor mer handfaste enn strategier som ikke krever skriving, men bare tale/
tenkning. Laererne er kanskje derfor mer bevisste pa a eksplisitt leere elvene & bruke denne
typen strategier, i motsetning til eksempelvis elaboreringsstrategier. Da de er skriftlige, er de

kanskje ogsd lettere a forklare til elevene, da en konkret kan vise hvordan de gjores.

Metakognitive strategier krever ikke nedvendigvis skriftlighet, og det er derfor sannsynlig at
det er andre grunner til at undervisning i denne typen strategier henger sammen med eksplisitt
undervisning. En mulig forklaring er at denne typen strategier i sin natur krever en sterre grad
av bevissthet og intesjonalitet sammenliknet med elaboreringsstrategier, da metakognisjon
nettopp innebarer tenkning om egen tenkning. For & klare & lere elevene & oke sin bevissthet
rundt innholdet i det de leser, kan det derfor tenkes at lererne er ekstra tydelige og bevisste 1

sin undervisning av strategier som fremmer dette.

En mulig forklaring pa at undervisning i elaboreringsstrategier henger sammen med implisitt
undervisning, kan vere at larere ikke vet hvordan de ber formidles. Det kan ogsa tenkes at
denne strategien er mer implisitt i sin natur, da de verken krever skriftlighet eller tenkning
over egen tenkning, og derfor er lettere & gjore automatisk. Kanskje bruker laererne selv denne
strategien ubevisst. En annen mulig forklaring pa denne sammenhengen kan vare av

metodisk art. Ser vi naermere pé hvilke type strategier skalaen “implisitt strategiundervisning”
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inneholder, sé ser vi at der er en overvekt av elaboreringsstrategier sammenlignet med de
andre typene strategier. Det er imidlertid ogsd noe overvekt av denne strategitypen i skalaen
“eksplisitt strategiundervisning”. Det er derfor lite sannsynlig at metoden er en sentral
forklaringsfaktor. Implisitt undervisning i elaboreringsstrategier kan man tenke seg far
negative konsekvenser for elevenes leeringsutbytte da forkunnskaper blir sett pa som en av de
viktigste komponentene innen leseforstaelse, samtidig som mange elever unnlater 4 aktivere
disse. A benytte seg av elaboreringsstrategier i leseprosessen er kritisk for dypere forstielse,
det er forst ndr du konstruerer mening pa bakgrunn av tidligere kunnskap du fér en dypere

forstéelse av det leste (Braten, 2007b).

En mulig forklaring pa at memoreringsstrategier ikke henger sammen med implisitt og
eksplisitt undervisning kan vere lite fokus blant laererne pa denne strategien. Nér det gjelder
eksplisitt undervisning spesielt, kan den manglende sammenhengen ogsé forklares med lite
kunnskap hos leererne om hvordan dette skal gjores, og hvorfor dette er viktig. Det kan ogsa
tenkes at laererne ikke er bevisste pa eller vet hvordan en tenker nar en skal velge ut eller

huske informasjon.

PISA+ studien fant en veldig liten grad av eksplisitt strategiundervisning, i de tilfellene dette
fant sted var det i forhold til strategiene memorering og organisering. Elaboreringsstrategier
ble i hovedsak undervist implisitt. Denne studien stetter vért funn av undervisning i
organisering som eksplisitt og undervisning i elaborering som implisitt. I forhold til
undervisning 1 memorerings- og metakognitive strategier er PISA+ sine funn ikke

sammenfallende med vare.

9.1.4 Oppsummerende drgfting av problemstilling 1.

Samlet sett indikerer vare funn at norske larere underviser i middels grad i ulike strategier,
med overvekt av elaboreringsstrategier og undervekt av memoreringsstrategier. Med stotte fra
PISA+ og PIRLS 2006, indikerer ogsé var studie en ekning av strategiundervisning hos
norske lerere de siste drene. Hvor vidt denne ekningen i strategiundervisning vil bidra til okt
selvregulert strategibruk hos norske elever avhenger ogsa av hvordan lerene underviser i
strategier. Her fant vi i1 likhet med PISA+ at norske larere underviser betydelig mer implisitt

enn eksplisitt i strategier. Av den eksplisitte strategiundervisningen som foregikk var det i
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hovedsak organiserings- og metakognitive strategier som ble undervist, noe som stemmer
delvis overens med funn fra PISA+. Det ser enda ut til & vere et stykke & ga for storsteparten
av norske elever opplever daglig eksplisitt undervisning i lesestrategier. Sammenligner enn
vare funn med forskning pa strategiundervisning, og norske elvers leseferdigheter, ser vi at
norske lerere med fordel bor drive mer eksplisitt strategiundervisning enn de gjor 1 dag, for at
elevene skal kunne lare & mestre selvregulert strategibruk. Dette kan gjeres uten at det gar ut
over andre undervisningsaktiviteter da det allerede foregar implisitt strategiundervisning i stor
grad. Dette er anledninger som heller ber brukes til eksplisitt undervisning. En mulig
forklaring pa hvorfor ikke norske leerere underviser i lesestrategier i trdd med anbefalinger fra
forskning, kan vaere den mangelfulle opplaringen og treningen i strategiundervisning, som

Rasmussen (2003) fant i sin undersokelse, bade pa lererutdanningen og i praksis som larer.

En validitetstrussel som er reel for var undersgkelse, som benytter sperreskjema som metode,
er bias ved selvrapportering. I hvilken grad laerernes persepsjon av en hendelse samsvarer
med den aktuelle hendelsen, avhenger av méten laererne seker etter informasjon i minnet pa
(Winne og Jamieson-Noel 2002). De kan styre sitt sek av situasjoner etter hvor viktige de er,
hvor ofte de opptrer, hva en i snitt bruker & gjore, eller hvor nylig de har hendt (Winne og
Perry 2000). Disse truslene er trolig begrenset 1 vdr undersokelse, da kontekstualiseringen av
spersmalsformuleringene begrenser laerernes muligheter for & seke etter informasjon i minnet
pé ulike méter. Overrapportering er ogsa en type bias som kan vere tilstede 1 vér
undersekelse (Winne og Jamieson-Noel 2002). Forskning viser imidlertid at jo heyere
utdanning deltagerne har jo mindre sjanse er det for at denne trusselen gjor seg gjeldende
(Cohen, Manion and Morrison, 2007). Da respondentene i undersgkelsen er lerere, og derfor
sannsynligvis har heyere utdanning, vurderer vi pavirking fra denne trusselen som liten. Det
er imidlertid vert & merke seg at Pressley m.fl (1998) fant at det foregikk bortimot ingen
direkte undervisning i lesestrategier, selv om larerne rapporterte hayt fokus pa leseforstéelse.
PISA+ studien kan ogsé gjere oss litt betenkte i retning av at rapportert atferd og faktisk
atferd ofte ikke sammenfaller. En annen stereotyptrussel som kan tenkes a virke inn er at
deltagerne rapporterer den typen undervisning de tror er effektiv, framfor den undervisningen
de faktisk har drevet. Valg av svaralternativ som reflekterer sosialt aksepter atferd er ogsa en
stereotyp trussel. (Samuelstuen mfl. 2007). Denne trusselen kan tenkes & ha pévirket leererne
sin responsmate, da strategiundervisning og leseundervisning pé tvers av fag har fitt stor

oppmerksomhet den siste tiden, blant annet gjennom Kunnskapsloftet
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(Utdanningsdirektoratet, 2008). Samtidig kan resultatet av dette fokuset ogsé vare en
forklaring pa hvorfor vir undersokelse finner mer strategiundervisning hos norske larere,

sammenlignet med tidligere studier som PIRLS 2001 og Rasmussen (2003).

Det er av de nevnte grunner vanskelig 4 si sikkert om den rapporterte strategiundervisningen
fra var studie faktisk finner sted i klasserommet. Vi har imidlertid lagt mye arbeid ned 1
spersmélsformuleringene og kontekstualisering av disse, for at de 1 sterst mulig grad skal
reflektere laerers praksis. Vi tenker av den grunn at resultatet fra var undersokelse ligger
narmere opp til lerernes faktiske atferd, enn tidligere undersokelse med generelle

spersmalsformuleringer.

9.2 Hovedproblemstilling 2: Har lzereres kunnskap om
strategiundervisning betydning for hvor mye, og hvordan de
underviser i strategier?

Da resultatet for de to underproblemstillingene 2a og 2b i var undersegkelse var det samme, vil
disse bli dreftet under et. Ordlyden i hovedproblemstilling 2 vil da bli brukt. Vare funn

angdende denne problemstillingen vil her bli dreftet opp mot andres funn. Mulige forklaringer
pa vare funn vil bli dreftet i forhold til andres funn, teori om utvikling av selvregulering, samt

metodiske forhold.

Vi fant at leerernes kunnskap om strategiundervisning ikke hadde betydning for i hvilken grad
de underviste 1 strategier. Vi fant ogsa at deres kunnskap om hvordan strategiundervisning ber
forega ikke har betydning for hvordan de selv underviste i strategier. I likhet med vare funn
fant ogsé klasseromsstudien PISA+ at leerernes kunnskaper om strategundervisning ikke
henger sammen med deres faktiske undervisning. Disse funnene stotter ikke litteratur som
viser en positiv sammenheng mellom generell kunnskap hos lerere og generell
leererkompetanse. En mulig forklaring pa disse motstridende funnene i var studie kan vare
lite bevissthet blant lererne rundt hva de gjor 1 sin undervisning. En annen mulig forklaring
kan veare, som funnet i PISA+ undersgkelsen, at leererne kan for lite om strategiundervisning,
og at bakgrunnen for deres undervisning er erfaring framfor det de har leert fra

leererutdanningen (Anmarkrud, 2008b). Den manglende opplaringen i strategiundervisning pa
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lererutdanningen i Norge kan underbygge denne forklaringen om at bakgrunnen for grad av
strategiundervisning er erfaring og ikke kunnskap (Rasmussen 2003). Gustafsson (2003)
peker ogsé pé erfaring som betydningsfullt for lererkompetanse, i tillegg til faktorene
kunnskap og leererutdanning. Samtidig vet vi ut fra teori om utvikling av selvregulering at
veien fra & ha kunnskap om strategiundervisning til det & kunne ta denne 1 bruk péd egenhind i
undervisningen er lang. I folge slik teori vil man lare & ta i bruk kunnskap pa egenhénd
dersom denne leres ved direkte forklaring, veiledning og praktisering av kunnskapen.
Dersom lererne ikke har fatt tilegnet seg sin kunnskap om strategiundervising pa denne
maten er det grunn til 4 tro at de ikke mestrer 4 ta denne kunnskapen i bruk pé egenhéind i sin
undervisning. Hilden og Pressely (2007) sin studie om implementering av Transaksjonell
strategiundervising viste nettopp at strategiundervisning er krevende 4 lere seg, og at en
langvarig leereprosess, i trad med teori om utvikling av selvregulering, er nedvendig for &
kunne ta i bruk kunnskap om strategiundervisning i praksis pa egenhind. Ut i fra de nevnte
forklaringene kan det derfor vaere sannsynlig at det hos norske laerere ikke er noen

sammenheng mellom deres strategiundervisning og deres kunnskap om dette.

Der kan imidlertid ogsa vare metodiske forklaringer pa denne manglende sammenhengen
mellom lereres strategiundervisning og deres kunnskap om slik undervisning. En slik
forklaring kan veaere svak reliabilitet pa vare kunnskapsvariabler. Hvorvidt disse variablene
faktisk maler kunnskap er usikkert, da vi ikke hadde noen god mulighet for & teste reliabilitet.
I likhet med tidligere forskning pd sammenhengen mellom laererkompetanse og
elevprestasjoner, er det i var undersekelse synkrone data som ligger til grunn. Konklusjonen

fra var undersekelse er ogsa derfor noe usikker.

9.3 Implikasjoner for videre forskning og praksis.

Var studie kan vere et bidrag til forskningsfeltet ved & gi ekt kunnskap rundt hvor mye,
hvilke strategier og hvordan strategiundervisning 1 hovedsak foregar hos norske lerere. Vart
funn av sammenhenger mellom undervisningsform og undervisning i ulike strategityper kan
ogsa vere av interesse. Vare skalaer kan vere av metodisk interesse for videre forskning, da
vér studie har gitt noen erfaringer med bruk av kontekstspesifikke sparsmélsformuleringer for

a male lesestrategiundervisning. Vare funn av manglende sammenheng mellom kunnskap og
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undervisning stér i strid med forskning pad omradet, med unntak av studien PISA+. Da det kan
stilles spersmél med validiteten til var metode pé dette omrédet, vil det vaere behov for videre

forskning, for & kunne si noe om betydningen av kunnskap for undervisning.

Funnene i var studie indikerer et behov for ekt opplaering av norske lerere i undervisning av
lesestrategier. Forskning pa hvordan man kan gke lereres kompetanse pa strategiundervisning
er et relativt nytt forskningsfelt, og bare noen fa studier er gjort her (NLP 2000). Ved
gjennomgang av fire studier om emnet fant National Reading Panel (NRP) (2000) at god
forberedelse av laererne kan fore til undervisning som leder til en forbedring av elevenes
leseforstaelse. Hvordan denne forberedelsen ber se ut er imidlertid fortsatt et apent spersmal,
da de ulike studiene ikke var samstemte pd det punktet. For & finne svar pa hvordan lereres
kvalitet og ekspertise i undervisning i leseforstaelse kan ekes tar RAND (2002) i bruk
forskning pa leererutdanning og etterutdanning for lerere. Denne forskningen er riktignok
ikke rettet spesielt mot kompetanse i undervisning i leseforstaelse, og mengden med slik
forskning er liten (ibid). RAND (2002) mener denne forskningen likevel er tilstrekkelig for &
stotte opp om et svar pa spersmalet. NRP (2000), fant at leererutdanning syntes & oke
leererstudentenes kunnskap om undervisning og lering. Joyce og Showers (RAND 2002) fant
1 sin forskning pé etterutdanning at det tar 30 tilfeller av gvelse pd en ny rutine for denne kan
bli en del av lererens repertoar. NRP (2000) konkluderer med at effektiv
lesestrategiundervisning krever substansiell og intensiv undervisning av lerere pa forhénd.
Forskning pa effekten av kortvarige engangskurs viser ogsa at slike er lite brukbare og har
liten verdi for lererne. RAND (2002) peker imidlertid pa behov for mer forskning pa

omradet.

I trdd med den ovenfor nevnte forskningen anbefaler Rasmussen (2003) gkt fokus pa
leseopplaring og strategiundervisning i lererutdanningen og i leereryrket for & bedre norske
elevers leseferdigheter. I lererutdanningen i dag far leererstudentene lite undervisning og
trening 1 hvordan laere elevene & lese. Blant annet rapporterer leerere om interesse for, men
manglende trening i & undervise i laeringsstrategier, bade under utdanningen og under arbeid
som lerer. Rasmussen (2003) peker nettopp pa trening av lerere i strategiundervisning pa de
nevnte arenaene som et kritisk tiltak, da det er behov for et gkt fokus péa eksplisitt

strategiundervisning for & bedre elevers leseforstdelse. Slik undervisning ber begynne pé
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smaskolen og foregd bade over tid og pa tvers av ulike fag. Som tiltak for & bedre
strategiundervisningen til yrkesaktive lerere foreslas det opplaring av motiverte lerere og
administrasjonsansatte gjennom “workshops” og oppfelgingssamlinger. Opplaringen ber ha
form som den opplaringen lererne selv skal gi til sine elever. En arsak til manglende trening i
leseopplaring 1 lererutdanningen kan vare utdanningsbakgrunnen til professorene som
underviser i dette. De fleste av disse har selv en utdanning som gir kompetanse i norsk sprak
og ikke 1 leseundervisning (Rasmussen, 2003). Som en folge av dette vil lererstudentene
kunne bli bedre rustet til & drive leseopplering, inkludert strategiopplering, dersom
professorer med kompetanse pad omradet hadde undervist dem i dette. En bedre opplering av
leerere i ekpslisitt strategiundervisning vil kunne gke norske elevers ferdigheter i bruk av

lesestrategier.
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Vedlegg 1 - Sparreskjema

1. I hvilket fylke underviser du?

2. Kjonn:

Mann Kvinne

3. Alder:

22 -29 30-39 40-49 50-59 60 —

[] [] [] [] []

4. | hvor mange ar har du undervist?
0-4 5-9 10-14 15-19 20 —

[] [] [] [] []

5. Pa hvilket klassetrinn underviser du i naturfag?
Dersom du underviser pa flere trinn kryss av for bare ett, og besvar resten av spgrreskjemaet med

dette trinnet i minnet.
4. trinn 5. trinn 6. trinn 7. trinn

6. Hvordan vil du betrakte leseferdighetene til elevene du underviser i naturfag?

Over gjennomsnittet Gjennomsnittlig Under gjennomsnittet Veldig varierende

7. Har naturfagsundervisningen de to siste ukene veert representativ?

Ja Delvis Nei

[] [] []



1

Det folgende skjemaet er laget for & undersgke undervisning i naturfag med vekt pa lesing av
fagtekster. Det finnes ingen riktig eller gale svar her. Det er din undervisning i lgpet av de to siste
ukene vi er interessert i. Vennligst gi uttrykk for i hvilken grad hvert av de fglgende pastandene stemmer
ved a sette ett kryss pa skalaen som gar fra 1 — 7, der 1 uttrykker: Stemmer ikke i det hele tatt, og 7
uttrykker: Stemmer helt.

Stemmer Stemmer
ikke i det helt
hele tatt
1 2 3 4 5 6 7
8. I forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg
elevene skrive ned ord fra teksten. [ ooooob L]
9. I forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg
elevene leere seg innholdet i teksten utenat. [ ooooob [
10. | forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg
elevene lzere seg ordforklaringer fra teksten ] OO 0O O O L]
utenat.
11. | forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg
elevene leere ord fra teksten utenat. [ ooooob L]
12. For vi skulle lese en ny fagtekst, ba jeg elevene
skrive ned det de kunne om tekstens tema fra L] OO0 O o L]
far.
13. Far vi skulle lese en ny fagtekst, ba jeg elevene
fortelle hva de kunne om tekstens tema. [ ooooob [
14. Etter vi hadde lest en tekst, prgvde vi a tenke
hayt om hvordan den nye informasjonen var ] OO0 O o L]
relatert til tema som var gjennomgatt tidligere.
15. Jeg relaterte tekstens tema til undervisning i
andre fag. [ o oot L]
16. Etter lesing laget vi et tankekart over innholdet i
teksten. [ ooooob L]
17. Etter lesing snakket vi om hvordan ulik
informasjon fra teksten kunne henge sammen. [ ooooob L]
18. Etter lesing grupperte vi hovedideer fra teksten
med tilhgrende detaljer. [ ooooob [
19. Etter lesing ba jeg elevene skrive ned det de [] OO0 O O H

mente var hovedpoengene i teksten.

20. Fer lesing skrev jeg ned ord fra teksten pa
tavlen, og meddelte elevene at de burde kunne
forklare betydningen av disse ordene etter & ha
lest.

[
[
[
[
[
[
[

21. Far vi skulle lese en tekst, meddelte jeg elevene []
hva som var hensikten med lesingen.

[
[
[
[
[
[

22. Jeg ba elevene ha hensikten med lesingen i
minnet, mens de leste. O boood O
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23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

| forbindelse med lesing, ba jeg elevene om
fortlapende & notere ned ord de ikke forstod.

Jeg ba elevene om kontinuerlig a vurdere sin
egen forstaelse av teksten, mens de leste.

Far elevene skulle lese en tekst, ba jeg dem
stille seg selv spgrsmal til innholdet underveis.

Etter at vi hadde lest en tekst, vurderte jeg og
elevene hvorvidt vi hadde oppnadd det aktuelle
leeringsmalet.

Far elevene skulle lese en tekst, ba jeg elevene
spgrre meg eller medelever om hjelp dersom de
ikke forstod deler av teksten.

For lesing forklarte jeg elevene hvordan de
kunne hente fram sine forkunnskaper om
tekstens tema.

Etter lesing forklarte jeg elevene hvordan de
selv kan laere & se sammenhengen mellom det
de har lest, og det de kan fra far.

| forbindelse med lesing viste jeg elevene
hvordan de kunne trekke ut viktige ord fra
teksten.

Etter lesing viste jeg elevene hvordan de kunne
lage tankekart over innholdet i teksten.

Jeg forklarte elevene hvordan de kan stille seg
selv spagrsmal til teksten mens de leser.

For lesing fortalte jeg elevene hva de tidligere
hadde lzert om samme tema.

Etter lesing av en tekst, fortalte jeg elevene
hvordan innholdet i teksten hang sammen med
det de hadde lest fra for.

Etter vi hadde lest en tekst, forklarte jeg
betydningen av de ordene jeg trodde var
vanskelige a forsta for elevene.

Etter at vi hadde lest en tekst, forklarte jeg
hvordan ulike deler av teksten kunne henge
sammen.

Etter lesing repeterte jeg innholdet i teksten for
elevene.

Etter lesing sjekket jeg elevenes forstaelse ved
a stille dem sparsmal til teksten.

For vi skulle lese en tekst, fortalte jeg elevene
om tekstens tema.

Stemmer
ikke i det
hele tatt
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Det fglgende skjemaet er laget for & undersgke ulike syn pa hva som er optimal undervisning for a
fremme leseforstaelse av fagtekster i naturfag. Det er dine oppfatninger vi er ute etter, du skal sette
kryss ved den pastanden du mener fremmer leseforstaelse i stagrst grad.

Sett bare ett kryss for hvert spgrsmal

64. |forbindelse med lesing av fagtekster, hvilken aktivitet vil styrke en
gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst grad?
a. Leereren ber elevene lese teksten hayt for hverandre.

b. Leereren ber elevene leere seg innholdet i teksten utenat.
c. Leereren ber elevene legge merke til stavematen til vanskelige ord.
d. Leereren legger opp til at elevene far gvet opp lesetempoet nar de leser.

.

65. |forbindelse med lesing av en ny fagtekst, hva vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstéelse i starst grad?
a. Leereren gir elevene tekster med 95% kjente ord.
b. Laereren ber elevene farst lese teksten pa egenhand.
c. Leereren lar elevene fortelle hva de kan om tekstens tema.
d. Leereren ber elevene fokusere pa riktig avkoding mens de leser.

Qo0

66. |forbindelse med lesing av en ny fagtekst, hvilken aktivitet vil styrke en
gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i stgrst grad?
a. Leereren ber elevene skumlese teksten.
b. Leereren ber elevene lese sammen to og to.
c. Leereren ber elevene selv velg hvilket tempo de vil lese teksten i.
d. Leereren ber elevene knytte tekstens innhold sammen med det de kan fra far.

Q000

67. |forbindelse med lesing om et tema det allerede har veert jobbet en del med, hva
vil fremme en gjennomsnittlig elevs leseforstelse i starst grad?
a. Leereren gir elevene tekster med 70 % kjente ord.
b. Leereren ber elevene lage et tankekart over innholdet i teksten.
c. Leereren legger opp til at elevene for det meste leser pa egenhand.
a. Leereren legger opp til at elevene far trene pa avkoding av vanskelige ord fra
teksten.

[ OO0

68. |forbindelse med lesing av en fagtekst med nytt tema, hvilken aktivitet vil styrke
en gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst grad?
a. Leereren legger opp til stor grad av veksellesing.
b. Leereren legger opp til at elevene leser s& mye som mulig.
c. Leereren legger opp til at elevene far rettet opp avkodingsfeil.
d. Leereren legger opp til at elevene far en hensikt med lesingen.

| [

69. |forbindelse med lesing av fagtekster, hvilken aktivitet vil styrke en
gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst grad?
a. Leereren ber elevene lese sa fort som mulig.
b. Leereren ber elevene konsentrere seg om a avkode korrekt.
c. Leereren ber elevene stille seg selv spgrsmal om innholdet i teksten.
d. Leereren legger opp til at elevene skal lage en tegning til teksten som er lest.

| [
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70.

71.

72.

73.

| forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en
gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i stgrst grad?

a. Leereren ber elevene lzere seg ord fra teksten utenat.

b. Leereren skriver viktige ord fra en lest tekst pa tavlen.

c. Leereren ber elevene finne viktige ord fra teksten som skal leses.

d. Leereren forklarer elevene hvordan de kan finne viktige ord i teksten de skal lese.

| forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en

gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst grad?

a. Leereren ber elevene knytte det de leser om opp mot det de har leert far.

b. Leereren forklarer elevene hvordan de kan hente fram forkunnskaper om temaet det
skal leses om.

c. Leereren ber elevene tenke pa stoff som de har gjennomgatt tidligere om samme
tema.

d. Etter lesing av en tekst, knytter laereren relevant stoff fra tidligere
undervisningsgkter opp mot tekstens tema.

| forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en
gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i stgrst grad?

a. Leereren viser elevene hvordan de kan skrive en oppsummering av en tekst.

b. Laeereren ber elevene skrive noe valgfritt om tekstens tema.

c. Leereren ber elevene skrive ned hovedideene fra teksten.

d. Leereren oppsummerer en lest tekst for klassen.

Etter lesing av en fagtekst, hva vil styrke en gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i
stgrst grad?

8 Laereren ber elevene sjekke om de har forstatt innholdet i teksten.
9 Lzereren ber elevene stille seg spagrsmal til teksten mens de leser.
10 Lzereren viser elevene hvordan de kan sjekke sin forstaelse av teksten.

11 Laereren sjekker om elevene har forstatt det de har lest.

[ [

OO Of

||

| [
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Vedlegg 2 - Kategoriseringen av spgrreskjema

Overflate strateqier:

Memoreringsstrategier

Denne typen strategier skal pavirke oppmerksomheten og avkodingsprosessen. De aktiverer
arbeidsminnet.

e Malet med memoreringsstrategier er & velge ut og tilegne seg enheter som skal overfares til

arbeidshukommelsen. Eksempel pa enkle memoreringsstrategier er & repetere og huske.
Kopiering og understreking av materiale er eksempel p& komplekse memoreringsstrategier.

Bruk av. memoreringsstrategier i undervisningen:

| lgpet av de to siste ukene med naturfagsundervisning, har jeg gjort som faglger — stemmer ikke i det
hele tatt, stemmer i liten grad, stemmer delvis, stemmer i stor grad, stemmer helt

Velge ut:

Under og/eller etter lesing:

1. | forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg elevene skrive ned ord fra teksten.

Velge ut og leere utenat:

Under lesing:

| forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg elevene leere ord fra teksten utenat.

| forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg elevene laere seg ordforklaringer fra teksten
utenat.

2. | forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg elevene laere seg innholdet i teksten utenat.

w &

Dypere strategier:

Elaboreringsstrategier

Elaboreringsstrategier hjelper elevene med & lagre informasjon i langtidsminnet gjennom & integrere
og lage forbindelser mellom ny informasjon og tidligere kunnskap. | forbindelse med lesing handler
elaborering om a knytte relevant bakgrunnskunnskap om tema i teksten til den nye informasjonen fra
teksten.

Bruk av elaboreringsstrategier i undervisningen

| lgpet av de siste to ukene har jeg gjort som fglger i naturfagsundervisningen — stemmer ikke i det
hele tatt, stemmer i liten grad, stemmer delvis, stemmer i stor grad, stemmer helt

Hente frem bakgrunnskunnskap (fgr lesing)

5. For vi skulle lese en ny fagtekst, ba jeg elevene skrive ned det de kunne om tekstens tema fra
for.
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6. Far viskulle lese en ny fagtekst, ba jeg elevene fortelle hva de kunne om tekstens tema.
Integrere bakgrunnskunnskap med ny kunnskap (etter lesing):
7. Etter vi hadde lest en tekst, prgvde vi a tenke hayt om hvordan den nye informasjonen var
relatert til tema som var gjennomgatt tidligere.
8. Jeg relaterte tekstens tema til undervisning i andre fag.

Organiseringsstrategier

Organiseringsstrategier fremmer to kognitive mal: utvelging av informasjon som skal overfgres til
langtidsminnet, og konstruksjon av relasjoner mellom ideer i arbeidsminnet.

Strategiene handler om & ordne og organisere informasjon fra teksten for & fa en betre oversikt over
relasjoner mellom ideer og ord i teksten.

Eksempel pa organiseringsstrategier er: oppsummering/sammendrag, tankekart,
® Enkle: Gruppere, ordne i rekkefglge. Organisere i kategorier

® Komplekse: Organisere i hierarki, lage diagram.

Bruk av organiseringsstrategier i undervisningen

| lgpet av de to siste ukene har jeg gjort som falger i naturfagsundervisningen — stemmer ikke i det
hele tatt, stemmer i liten grad, stemmer delvis, stemmer i stor grad, stemmer helt.

Oversikt over relasjoner mellom ord/ ideer:

Etter lesing:

9. Etter lesing laget vi et tankekart over innholdet i teksten.
10. Etter lesing snakket vi om hvordan ulik informasjon fra teksten kunne henge sammen.
11. Etter lesing grupperte vi hovedideer med tilhgrende detaljer.

Oversikt over innhold/ hovedideer:

12. Etter lesing ba jeg elevene skrive ned det de mente var hovedpoengene i teksten.

Metakognitive strategier

Metakognitive strategier handler om oppmerksomhet og kunnskap om kognisjon, og kontroll og
regulering av kognisjon. Eksempler pa metakognitive strategier er planlegging, overvaking og
regulering av egen lzering. | forbindelse med undervisning sees dette gjerne som at laerer oppfordrer
eller viser elevene hvordan en kan vurdere eller regulere sin egen tekstforstaelse — det a oppdage
problemer og lgse dem.

Bruk av metakognitivestrategier i undervisningen

| lgpet av de to siste ukene har jeg gjort som falger i naturfagsundervisningen — stemmer ikke i det
hele tatt, stemmer i liten grad, stemmer delvis, stemmer i stor grad, stemmer helt.

Planlegging av egen leering:
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Far lesing:

13. For lesing skrev jeg ned ord fra teksten pa tavlen, og meddelte elevene at de burde kunne
forklare betydningen av disse ordene etter a ha lest.
14. For vi skulle lese en tekst, meddelte jeg elevene hva som var hensikten med lesingen.

Overvaking av egen laering:

Under lesing:

15. Jeg ba elevene ha hensikten med lesingen i minnet, mens de leste.

16. | forbindelse med lesing, ba jeg elevene om fortlgpende a notere ned ord de ikke forstod.
17. Jeg ba elevene om kontinuerlig & vurdere sin egen forstaelse av teksten, mens de leste.
18. For elevene skulle lese en tekst, ba jeg dem stille seg selv sparsmal til innholdet underveis.

Etter lesing:

19. Etter at vi hadde lest en tekst, vurderte jeg og elevene hvorvidt vi hadde oppnadd det aktuelle
leeringsmalet.

Overvaking og regulering av egen laering (bade etter og under lesing):
20. For elevene skulle lese en tekst, ba jeg elevene spgrre meg eller medelever om hjelp dersom

de ikke forstod deler av teksten.
(bade etter og under lesing)

Eksplisitt eller implisitt undervisning i lesestrateqgier

Eksplisitt strategiundervisning
Laereren modellerer og /eller verbaliserer strategien som skal tas i bruk.

| lgpet av de to siste ukene har jeg gjort som falger i naturfagsundervisningen — stemmer ikke i det
hele tatt, stemmer i liten grad, stemmer delvis, stemmer i stor grad, stemmer helt.

Modellering og ev. verbalisering:

Far lesing:

Elaborering:

21. For lesing forklarte jeg elevene hvordan de kunne hente fram sine forkunnskaper om tekstens
tema.

Etter lesing:

Elaborering:

22. Etter lesing forklarte jeg elevene hvordan de selv kan leere a se sammenhengen mellom det de
har lest, og det de kan fra for.

Organisering:
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24. Etter lesing viste jeg elevene hvordan de kunne lage tankekart over innholdet i teksten.
Verbalisering:

Under lesing:

Metakognintiv strategi:

25. Jeg forklarte elevene hvordan de kan stille seg selv sparsmal til teksten mens de leser.

Memorering strategi:

23. | forbindelse med lesing viste jeg elevene hvordan de kunne trekke ut viktige ord fra teksten.

Implisitt strategiundervisning

Ved implisitt strategiundervisning tar lzerer i bruk en strategi uten verken & modellere eller verbalisere
denne.

| lgpet av de to siste ukene har jeg gjort som falger i naturfagsundervisningen — stemmer ikke i det
hele tatt, stemmer i liten grad, stemmer delvis, stemmer i stor grad, stemmer helt.

Far lesing:

Elaborering:
26. For lesing fortalte jeg elevene hva de tidligere hadde laert om samme tema.

Etter lesing:

Elaborering:
27. Etter lesing av en tekst, fortalte jeg elevene hvordan innholdet i teksten hang sammen med det
de hadde lest fra far.
Metakognitiv:
28. Etter vi hadde lest en tekst, forklarte jeg betydningen av de ordene jeg trodde var vanskelige &
forsta for elevene.
31. Etter lesing sjekket jeg elevenes forstaelse ved a stille dem sparsmal til teksten.

Memorering:

30. Etter lesing repeterte jeg innholdet i teksten for elevene.

Organisering:
29. Etter at vi hadde lest en tekst, forklarte jeg hvordan ulike deler av teksten kunne henge sammen.
Elaborering:

32. For vi skulle lese en tekst, fortalte jeg elevene om tekstens tema.



Multiple Choice

Vi er ute etter leererens kunnskap om formidling av lesestrategier, bade overflatestrategier og dypere
strategier. Hva bgar laereren gjgre far, under og etter lesing for a fremme elevenes leseforstaelse?
Disse spgrsmalene er ute etter deklarativ kunnskap.

Hvilken av de fglgende undervisningsaktivitetene vil kunne styrke elevers leseforstaelse i starst
arad?

Sett bare ett kryss for hver gruppe med 4 pastander
(Setningen i kursiv er mest riktig)

Memorering:
Under eller etter lesing:
1) Iforbindelse med lesing av fagtekster, hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig
elevs leseforstaelse i starst grad?

Leereren ber elevene lese teksten hgyt for hverandre.

Leereren ber elevene laere seg innholdet i teksten utenat.

Laereren ber elevene legge merke til stavematen til vanskelige ord.
Lzereren legger opp til at elevene far gvet opp lesetempoet nar de leser.

coow

Elaborering:
Hente fram bakgrunnskunnskap, far lesing:
2) Iforbindelse med lesing av en ny fagtekst, hva vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstielse i stagrst grad?

a. Leereren gir elevene tekster med 95 % kjente ord.
b. Leereren ber elevene forst lese teksten pa egenhand.
c. Leereren ber elevene fortelle hva de kan om tekstens tema.
d. Leereren ber elevene fokusere pa riktig avkoding mens de leser.

Knytte sammen ny og eksisterende kunnskap, under og/eller etter lesing:

3) Iforbindelse med lesing av en ny fagtekst, hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig
elevs leseforstaelse i starst grad?

Leereren ber elevene skumlese teksten.

Leereren ber elevene lese sammen to og to.

Leaereren ber elevene selv velge hvilket tempo de vil lese teksten i.

Leereren ber elevene knytte tekstens innhold sammen med det de kan fra far.

coow

Organisering:
Etter lesing:
4) |forbindelse med lesing om et tema det allerede har veert jobbet en del med, hva vil
fremme en gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst grad?

a. Leereren gir elevene tekster med 70 % kjente ord.

b. Leereren ber elevene lage et tankekart over innholdet i teksten.

c. Leereren legger opp til at elevene for det meste leser pa egenhand.

d. Leereren legger opp til at elevene far trene pa avkoding av vanskelige ord fra teksten.

Metakognitive strategier:
Far lesing:
5) Iforbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig
elevs leseforstaelse i stagrst grad?



X1

Leereren legger opp til stor grad av veksellesing.

Leereren legger opp til at elevene leser s& mye som mulig.
Leereren legger opp til at elevene far rettet opp avkodingsfeil.
Leereren legger opp til at elevene far en hensikt med lesingen.

coow

Under eller etter lesing:
6) |forbindelse med lesing av fagtekster, hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig
elevs leseforstaelse i starst grad?
a. Leereren ber elevene lese sa fort som mulig.
b. Leereren ber elevene konsentrere seg om a avkode korrekt.
c. Leereren ber elevene stille seg spgrsmal om innholdet i teksten.
d. Leereren legger opp til at elevene skal lage en tegning til teksten som er lest.

Multiple choise, kunnskapsform

Memorering

7) |forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en
gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst grad?

Eksplisitt strategiundervisning:
e. Leereren forklarer elevene hvordan de kan finne viktige ord i teksten de skal lese.(d)

Eksplisitt oppmuntring til strategibruk:
f. Laereren ber elevene finne viktige ord fra teksten som skal leses.(c)
g. Leereren ber elevene laere seg ord fra teksten utenat.(a)

Implisitt;
h. Leereren skriver viktige ord fra en lest tekst pa tavien.(b)

OBS! Koding — Implisitt gir 1, oppmuntring gir 2, eksplisitt gir 4

Elaborering:

8) |forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en
gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst grad?

Eksplisitt strategiundervisning:
a. Leereren forklarer elevene hvordan de kan hente fram forkunnskaper om temaet det
skal leses om.(b)

Eksplisitt oppmuntring til strategibruk:
b. Leereren ber elevene tenke pa stoff som de har gjennomgatt tidligere om samme
tema (c)
c. Leereren ber elevene knytte det de leser om opp mot det de har lzert far.(a)

Implisitt:
d. Etter lesing av en tekst, knytter laereren relevant stoff fra tidligere undervisningsakter
opp mot tekstens tema.(d)

OBS! Koding — Implisitt gir 1, oppmuntring gir 2, eksplisitt gir 4

Organisering:

9) Iforbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en
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gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst grad?

Eksplisitt strategiundervisning:
a. Leereren viser elevene hvordan de kan skrive en oppsummering av en tekst.(a)

Eksplisitt oppmuntring til strategibruk:
b. Leereren ber elevene skrive ned hovedideene fra teksten.(c)
c. Leereren ber elevene skrive noe valgfritt om tekstens tema.(b)

Implisitt;
d. Leereren oppsummerer en lest tekst for klassen.(d)

OBS! Koding — Implisitt gir 1, oppmuntring gir 2, eksplisitt gir 4

Metakognitiv:

10) I forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en
gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst grad?

Eksplisitt strategiundervisning:
a. Leereren viser elevene hvordan de kan sjekke sin forstaelse av teksten (c)

Eksplisitt oppmuntring til strategibruk:
b. Leereren ber elevene sjekke om de har forstatt innholdet i teksten.(a)
c. Leereren ber elevene stille seg sparsmal til teksten mens de leser.(b)

Implisitt:
d. Leereren sjekker om elevene har forstatt det de har lest. (d)

OBS! Koding — Implisitt gir 1, oppmuntring gir 2, eksplisitt gir 4
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Vedlegg 3 - Informasjon om

undersgkelsesvariablene

Eksplorerende og Deskriptiv statistikk

Variabel — Undervisning i memoreringsstrategier

Denne skalaen er ment & male leererens undervisning/formidling i det & velge ut og leere utenat informasjon fra
teksten.

Variabelen er gradert fra verdi 1 — ”stemmer i liten grad” til verdi 7 — ”stemmer i stor grad”

Spersmal som inngar 1 memoreringsskalaen:

1.
2.

memut - | forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg elevene skrive ned ord fra teksten.

mematl - I forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg elevene lere seg innholdet i teksten

utenat.

memat2 - | forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg elevene laere seg ordforklaringer fra
teksten utenat.

memat3 - I forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg elevene lare ord fra teksten utenat.

Reliabilitet: Cronbach's Alpha ,703

Deskriptiv Statistikk:

N Mean Std. Deviation Skewness Kurtosis Corrected Item-Total

Correlation
1. memut 67 3,63 1,984 ,070 -1,165 ,366
2. |mematl 67 2,18 1,632 1,275 ,556 485
3. |memat2 67 3,03 1,985 749 -,756 545
4. |memat3 67 3,31 1,901 407 -,944 575
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Bivariat korrelasjonsmatrise:

1 2 3
1: Pearson Correlation 1
Sig. (2-tailed)
N 67
2: Pearson Correlation ,264(%) 1
Sig. (2-tailed) ,031
N 67 67
3: Pearson Correlation ,299(*) ,405(**) 1
Sig. (2-tailed) ,014 ,001
N 67 67 67
4: Pearson Correlation ,313(**) A446(*%) ,524(**) 1
Sig. (2-tailed) ,010 ,000 ,000
N 67 67 67 67

* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Frekvensfordeling:

Histogram

Frequency

2,00 4,00 6,00
mengde undervisning i memoreringsstratgier

Mean =3,0373
Std. Dev. =1,36741
N =67

Frekvensfordeling memorering kodet om til 1,2 og 3 (liten, middels og stor grad)

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1,00 33 47,8 49,3 49,3
2,00 28 40,6 41,8 91,0
3,00 6 8,7 9,0 100,0
Total 67 97,1 100,0
Missing System 2 2,9

Total 69 100,0
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Variabel — Undervisning i elaboreringsstrateqgier

Denne skalaen er ment & male leererens undervisning/formidling i det & hente frem relevant bakgrunnskunnskap

om tekstens tema og i det & knytte denne bakgrunnskunnskapen til ny kunnskap fra teksten.

Variabelen er gradert fra verdi 1 — ”stemmer i liten grad” til verdi 7 — ’stemmer i stor grad”

Spersmal som inngar i elaboreringsskalaen

elafl - For vi skulle lese en ny fagtekst, ba jeg elevene skrive ned det de kunne om tekstens tema

fra for.

elaf2 - For vi skulle lese en ny fagtekst, ba jeg elevene fortelle hva de kunne om tekstens tema.

elael - Etter vi hadde lest en tekst, provde vi & tenke hoyt om hvordan den nye informasjonen var
relatert til tema som var gjennomgatt tidligere.

elae2 - Jeg relaterte tekstens tema til undervisning i andre fag.

Reliabilitet: Cronbachs Alfa ,653

Deskriptiv Statistikk:

N Mean Std. Deviation Skewness Kurtosis | Corrected Item-Total
Correlation
1. elafl 67 2,91 1,983 ,657 -,971 ,287
2. elaf2 67 5,57 1,479 -1,061 917 ,504
3. elael 67 4,48 1,778 -,429 -,490 ,489
4. elae2 67 4,79 1,638 -,378 -,660 ,501
Bivariat korrelasjonsmatrise:
1 2 3 4
1: Pearson Correlation 1
Sig. (2-tailed)
N 67
2: Pearson Correlation ,322(**) 1
Sig. (2-tailed) ,008
N 67 67
3: Pearson Correlation ,120 ATT (™) 1
Sig. (2-tailed) ,334 ,000
N 67 67 67
4t: Pearson Correlation ,260(*) ,300(*) ,534(**) 1
Sig. (2-tailed) ,034 ,014 ,000
N 67 67 67 67

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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Frekvensfordeling:
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mengde undervisning i elaboreringsstratgier

Frekvensfordeling elaborering kodet om til 1,2 og 3 (liten, middels og stor grad)

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 1,00 9 13,0 13,4 13,4
2,00 37 53,6 55,2 68,7
3,00 21 30,4 31,3 100,0
Total 67 97,1 100,0

Missing | System 2 2,9

Total 69 100,0

Variabel — undervisning i organiseringsstrategier

Skalaen er ment & male laererens undervisning/formidling i & ordne og organisere informasjon fra teksten for a fa
en bedre oversikt over relasjoner mellom ideer og ord i teksten, og/eller en bedre oversikt over
hovedideer/innhold.

Variabelen er gradert fra verdi 1 — ”stemmer i liten grad” til verdi 7 — ”stemmer i stor grad”
Spersmal som inngdr i skalaen:

1. orgol - Etter lesing laget vi et tankekart over innholdet i teksten.
2. orgo2 - Etter lesing snakket vi om hvordan ulik informasjon fra teksten kunne  henge sammen.
3. orgo3 - Etter lesing grupperte vi hovedideer fra teksten med tilherende detaljer.

4. orgi- Etter lesing ba jeg elevene skrive ned det de mente var hovedpoengene i teksten.
Reliabilitet: Cronbachs Alfa ,635
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Deskriptiv Statistikk:

N Mean Std. Deviation Skewness Kurtosis | Corrected Item-Total
Correlation
1. orgol 67 3,03 2,195 ,590 -1,139 ,464
2. orgo2 67 4,57 1,769 -,462 -,554 ,466
3. orgo3 67 3,16 1,763 ,392 -,691 ,529
4. orgi 67 3,25 1,795 ,302 -1,133 ,230
Bivariavt korrelasjonsmatrise:
1 2 3 4
1: Pearson Correlation 1
Sig. (2-tailed)
N 67
2: Pearson Correlation ,320(**) 1
Sig. (2-tailed) ,008
N 67 67
3: Pearson Correlation A410(*) ST7(*™) 1
Sig. (2-tailed) ,001 ,000
N 67 67 67
4: Pearson Correlation 271(%) 121 ,130 1
Sig. (2-tailed) ,026 ,329 ,293
N 67 67 67 67

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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Frekvensfordeling:
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mengde undervisning i organiseringsstratgier

Frekvensfordeling organisering kodet om til 1,2 og 3 (liten, middels og stor grad)
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1,00 21 30,4 31,3 31,3
2,00 39 56,5 58,2 89,6
3,00 7 10,1 10,4 100,0
Total 67 97,1 100,0
Missing System 2 2,9
Total 69 100,0
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Variabel — Undervisning i metakognitivestratagier

Denne skalaen er ment & male leererens undervisning/formidling i & fa elevene til & vurdere og regulere sin egen
tekstforstaelse, at elevene lerer 4 oppdage problemer og leser dem. I forbindelse med undervisning sees dette
gjerne som at leerer oppfordrer eller viser elevene hvordan de kan vurdere eller regulere sin egen tekstforstéelse.
Planlegging, vurdering og regulering er sentrale begreper.

Variabelen er gradert fra verdi 1 — ’stemmer i liten grad” til verdi 7 — ’stemmer i stor grad”
Spersmaél som inngar i skalaen:

1. metapll - For lesing skrev jeg ned ord fra teksten pé tavlen, og meddelte elevene at de burde kunne
forklare betydningen av disse ordene etter & ha lest.

metapl2 - For vi skulle lese en tekst, meddelte jeg elevene hva som var hensikten med lesingen.
metaov] - Jeg ba elevene ha hensikten med lesingen i minnet, mens de leste.

metaov?2 - [ forbindelse med lesing, ba jeg elevene om fortlopende & notere ned ord de ikke forstod.
metaov3 — Jeg ba elevene om kontinuerlig & vurdere sin egen forstaelse av teksten, mens de leste.

metaov4 — For elevene skulle lese en tekst, ba jeg dem stille seg selv spersmél til innholdet underveis.

A o

metaov5 - Etter at vi hadde lest en tekst, vurderte jeg og elevene hvorvidt vi hadde oppnadd det aktuelle
leeringsmélet.

8. metaov6 - For elevene skulle lese en tekst, ba jeg elevene sporre meg eller medelever om hjelp dersom
de ikke forstod deler av teksten.

Reliabilitet: Cronbachs Alfa ,810

Deskriptiv statistikk:

N Mean| Std. Deviation Skewness Kurtosis | Corrected Item-Total

Correlation

L. metapll 67 3,24 2,046 ,488 -1,172 ,459
2. metapl2 67 4,79 1,814 -,810 -,122 ,523
3. metaovl 67 4,19 1,769 -,253 -,734 ,606
4. metaov2 67 2,60 1,875 1,108 ,193 421
5. metaov3 67 3,10 1,939 ,593 -,696 ,495
6. metaov4 67 3,10 1,819 ,448 -,737 ,586
7. metaov5 67 4,13 2,125 =212 -1,345 ,564
8. metaov6 67 5,01 1,887 -,803 -,357 ,554
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Bivariat korrelasjonsmatrise:

Correlations

For lesing Jeg ba [l forbindelse | Jeg ba |Fer elevene
skre:  For vi skulle I:| elevene : m: elevene : sku: Etter at vi had
For lesing skre: Pearson Correlatig 1 267* ,318* 179 ,299* ,433* ,384*
Sig. (2-tailed) ,029 ,009 ,146 ,014 ,000 ,001
N 67 67 67 67 67 67 67
For vi skulle I:  Pearson Correlatid ,267* 1 ,759* ,318* ,200 ,181 373
Sig. (2-tailed) ,029 ,000 ,009 ,104 ,142 ,002
N 67 67 67 67 67 67 67
Jeg ba elevene Pearson Correlatid ,318* ,759* 1 ,344* ,272* ,248* 371*
Sig. (2-tailed) ,009 ,000 ,004 ,026 ,043 ,002
N 67 67 67 67 67 67 67
| forbindelse m: Pearson Correlatid 179 ,318* ,344* 1 ,266* ,528* ,182
Sig. (2-tailed) ,146 ,009 ,004 ,030 ,000 141
N 67 67 67 67 67 67 67
Jeg ba elevene Pearson Correlatid ,299* ,200 ,272* ,266* 1 ,547* ,368*
Sig. (2-tailed) ,014 ,104 ,026 ,030 ,000 ,002
N 67 67 67 67 67 67 67
For elevene skt Pearson Correlatig 433" ,181 ,248* ,528* ,547* 1 ,406*
Sig. (2-tailed) ,000 ,142 ,043 ,000 ,000 ,001
N 67 67 67 67 67 67 67
Etter at vi had: Pearson Correlatig ,384* ,373* 371* ,182 ,368* ,406* 1
Sig. (2-tailed) ,001 ,002 ,002 141 ,002 ,001
N 67 67 67 67 67 67 67
For elevene ski Pearson Correlatig ,278* ,364* ,489* 216 ,364* ,326* ,520*
Sig. (2-tailed) ,023 ,002 ,000 ,079 ,002 ,007 ,000
N 67 67 67 67 67 67 67
*.Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
**.Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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mengde undervisning i metakognitive strategier
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Frekvensfordeling metakognitiv kodet om til 1,2 og 3 (liten, middels og stor grad)

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 1,00 17 24,6 25,4 254
2,00 40 58,0 59,7 85,1
3,00 10 14,5 14,9 100,0
Total 67 97,1 100,0

Missing | System 2 2,9

Total 69 100,0

Variabel — Dypere Strategier (overflate strategier er memorering som er behandlet tidligere)

Denne skalaen bestar av de dypere strategiene — elaborering, organisering og metakognitiv.
Reliabilitet: Cronbachs Alfa ,877

Deskriptiv statistikk:

N Mean Std. Deviation Skewness Kurtosis  Corrected Item-Total
Correlation

1. elafl 67 2,91 1,983 ,657 -971 ,599
2. elaf2 67 5,57 1,479 -1,061 917 ,467
3. elael 67 4,48 1,778 -,429 -,490 ,447
4. elae2 67 4,79 1,638 -,378 -,660 ,499
5. orgol 67 3,03 2,195 ,590 -1,139 ,550
6. orgo2 67 4,57 1,769 -,462 -,554 ,545
7. orgo3 67 3,16 1,763 ,392 -,691 ,476
8. Orgi 67 3,25 1,795 ,302 -1,133 ,359
9. metapl1 67 3,24 2,046 ,488 -1,172 ,516
10.  metapl2 67 4,79 1,814 -,810 -,122 518
11.  metaovl 67 4,19 1,769 -,253 -,734 ,592
12. metaov2 67 2,60 1,875 1,108 ,193 ,397
13. metaov3 67 3,10 1,939 ,593 -,696 ,564
14.  metaov4 67 3,10 1,819 ,448 -,737 ,570
15. metaov5 67 4,13 2,125 -,212 -1,345 ,573
16. metaovb 67 5,01 1,887 -,803 -,357 ,644
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Frekvensfordeling:
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COMPUTE sum_dyperestrategier =

(elafl+elaf2+elael+elae2+orgol+orgo2+orgo3+orgi+metapll+metapl2+metaovl+metaov2+

metaov3+meta...

Variabel — Mengde Strategiundervisning

Denne variabelen er ment & male i hvor stor grad leererne underviser i lesestrategier. Sentralt for denne
variabelen er hvor mye det arbeides med lesestrategier i klasserommet i forbindelse med lesing. Hvilken form
denne undervisningen har er ikke sentralt. Undervisningsformen “oppmuntring til strategibruk™ er likevel
karakteristisk for variabelen.

Variabelen er gradert fra verdi (1) “i liten grad” til verdi (7) “i stor grad”

Spersmal som inngdr i skalaen:

6. memut
7. memat]

8. memat2

9. memat3

10.elafl

11. elaf2
12. elael

13. elae2
14. orgol

I forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg elevene skrive ned ord fra teksten.
I forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg elevene lare seg innholdet i teksten utenat.

I forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg elevene leere seg ordforklaringer fra teksten
utenat.

I forbindelse med lesing av en fagtekst, ba jeg elevene laere ord fra teksten utenat.

For vi skulle lese en ny fagtekst, ba jeg elevene skrive ned det de kunne om tekstens tema fra
for.

For vi skulle lese en ny fagtekst, ba jeg elevene fortelle hva de kunne om tekstens tema.

Etter vi hadde lest en tekst, provde vi 4 tenke heyt om hvordan den nye informasjonen var
relatert til tema som var gjennomgatt tidligere.

Jeg relaterte tekstens tema til undervisning i andre fag.

Etter lesing laget vi et tankekart over innholdet i teksten.
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15.
16.
17.
18.

19.
20.
21.
22.
23.
24.

25.

orgo2
orgo3
orgi

metapl1

metapl2
metaovl
metaov2
metaov3
metaov4

metaov5s

metaovo

Etter lesing snakket vi om hvordan ulik informasjon fra teksten kunne henge sammen.
Etter lesing grupperte vi hovedideer fra teksten med tilherende detaljer.
Etter lesing ba jeg elevene skrive ned det de mente var hovedpoengene i teksten.

For lesing skrev jeg ned ord fra teksten pa tavlen, og meddelte elevene at de burde kunne

forklare betydningen av disse ordene etter 4 ha lest.

For vi skulle lese en tekst, meddelte jeg elevene hva som var hensikten med lesingen.

Jeg ba elevene ha hensikten med lesingen i minnet, mens de leste.

I forbindelse med lesing, ba jeg elevene om fortlepende & notere ned ord de ikke forstod.
Jeg ba elevene om kontinuerlig & vurdere sin egen forstielse av teksten, mens de leste.

For elevene skulle lese en tekst, ba jeg dem stille seg selv spersmal til innholdet underveis.

Etter at vi hadde lest en tekst, vurderte jeg og elevene hvorvidt vi hadde oppnédd det aktuelle
laeringsmalet.

For elevene skulle lese en tekst, ba jeg elevene sporre meg eller medelever om hjelp dersom de
ikke forstod deler av teksten.

Reliabilitet: Cronbachs Alpha = ,885

Deskriptiv statistikk

N Mean Std. Deviation Skewness Kurtosis | Corrected Item-Total
Correlation

1. memut 67 3,63 1,984 ,070 -1,165 ,339
2. memat] 67 2,18 1,632 1,275 ,556 ,348
3. memat2 67 3,03 1,985 ,749 -, 756 ,512
4. memat3 67 3,31 1,901 ,407 -,944 ,457
5. elafl 67 2,91 1,983 ,657 -,971 ,569
6. elaf2 67 5,57 1,479 -1,061 917 ,456
7. elael 67 4,48 1,778 -,429 -,490 ,435
8. elae2 67 4,79 1,638 -,378 -,660 ,464
9. orgol 67 3,03 2,195 ,590 -1,139 ,519
10. |orgo2 67 4,57 1,769 -,462 -,554 ,510
11. |orgo3 67 3,16 1,763 ,392 -,691 ,501
12. |orgi 67 3,25 1,795 ,302 -1,133 ,361
13.  |metapll 67 3,24 2,046 ,488 -1,172 ,601
14.  |metapl2 67 4,79 1,814 -,810 -,122 ,535
15. |metaovl 67 4,19 1,769 -,253 -,734 ,576
16. |metaov2 67 2,60 1,875 1,108 ,193 ,391
17.  |metaov3 67 3,10 1,939 ,593 -,696 ,576
18. |metaov4 67 3,10 1,819 ,448 -,737 ,569
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19. |metaov5 67 4,13 2,125 -,212 -1,345 ,568
20. |metaov6 67 5,01 1,887 -,803 -,357 ,594
Frekvensfordeling:
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mengde strategiundervisning

Frekvensfordeling mengde undervisning kodet om til 1,2 og 3 (liten, middels og stor grad)

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 1,00 15 21,7 22,4 22,4
2,00 45 65,2 67,2 89,6
3,00 7 10,1 10,4 100,0
Total 67 97,1 100,0

Missing System 2 2,9

Total 69 100,0

Eksplisitt strategiundervisning

Denne variabelen er ment & méle i hvor stor grad lerernes undervisning i lesestrategier tar form som eksplisitt
undervisning. Med eksplisitt undervisning mener en at laereren verbaliserer/forklarer og/eller modellerer/viser
hvordan elevene kan ta i bruk en strategi, med den hensikt & bedre leseforstaelsen.

Variabelen er gradert fra verdi (1) “i liten grad” til verdi (7) “i stor grad”

Eks el fl For lesing forklarte jeg elevene hvordan de kunne hente fram sine forkunnskaper om tekstens
tema.

Eks el e2 Etter lesing forklarte jeg elevene hvordan de selv kan l@re & se sammenhengen mellom det de
har lest, og det de kan fra for.

Eks me u3 |l forbindelse med lesing viste jeg elevene hvordan de kunne trekke ut viktige ord fra teksten.
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Eks or e4

Eks_me u5
Reliabilitet: Cronbachs Alpha ,797

Etter lesing viste jeg elevene hvordan de kunne lage tankekart over innholdet i teksten.

Jeg forklarte elevene hvordan de kan stille seg selv spersmal til teksten mens de leser

Deskriptiv statistikk

N  Mean Std. Deviation Skewness Kurtosis  Corrected Item-Total
Correlation
1. Eks el fl 67 3,18 1,930 ,416 -1,143 ,540
2. Eks el e2 67 3,60 1,810 ,076 -1,060 ,601
3. Eks me u3 67 4,07 1,877 -,224 -1,104 ,692
4. Eks or e4 67 3,37 2,159 ,309 -1,408 ,478
5. Eks me u$ 67 3,09 1,824 ,343 -,936 ,607
Korrelasjonsmatrise
1 2 3 4 5

1: | Pearson Correlation 1

Sig. (2-tailed)

N 67
2: | Pearson Correlation ,516(*%) 1

Sig. (2-tailed) ,000

N 67 67
3: | Pearson Correlation A44(*%) 571(*%) 1

Sig. (2-tailed) ,000 ,000

N 67 67 67
4: | Pearson Correlation ,289(%) ,299(%) ,509(*%) 1

Sig. (2-tailed) ,018 ,014 ,000

N 67 67 67 67
5: | Pearson Correlation 443(*%) JA461(*%) ,534(*%) A11(%%) 1

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,001

N 67 67 67 67 67

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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Frekvensfordeling:
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mengde eksplisitt strategiundervisning

Frekvensfordeling eksplisitt strategiundervisning kodet om til 1,2 og 3 (liten, middels og stor grad)

Frequency Percent Valid Percent | Cumulative rcent
Valid 1,00 26 37,7 38,8 38,8
2,00 30 43,5 44.8 83,6
3,00 11 15,9 16,4 100,0
Total 67 97,1 100,0
Missing | System 2 2,9
Total 69 100,0

Implisitt strategiundervisning

Denne variabelen er ment & male i hvor stor grad leerernes undervisning i lesestrategier tar for som implisitt
undervisning. Med implisitt undervisning mener en at lereren selv tar i bruk en strategi for elevene, uten at det
blir forklart hvordan og hvorfor laerer tar denne i bruk. Elevene blir heller ikke oppmuntret til 4 ta strategien i
bruk pa egenhand.

Variabelen
Imp el f1

er gradert fra verdi (1) “i liten grad” til verdi (7) “i stor grad”

For lesing fortalte jeg elevene hva de tidligere hadde leert om samme tema.

Imp el e2  Etter lesing av en tekst, fortalte jeg elevene hvordan innholdet i teksten hang sammen med det

de hadde lest fra for.

Imp met e3 Etter vi hadde lest en tekst, forklarte jeg betydningen av de ordene jeg trodde var vanskelige &

forsta for elevene.

Imp or e4  Etter at vi hadde lest en tekst, forklarte jeg hvordan ulike deler av teksten kunne henge

sammen.

Imp me e5 Etter lesing repeterte jeg innholdet i teksten for elevene.

Imp met e6 Etter lesing sjekket jeg elevenes forstaelse ved a stille dem sporsmal til teksten.
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Imp el e7

Reliabilitet: Cronbachs Alpha =,856

Deskriptiv statistikk

For vi skulle lese en tekst, fortalte jeg elevene om tekstens tema.

N Mean Std. Deviation Skewness Kurtosis Corrected Item-Total
Correlation
1. [Imp el fl 67 4,67 1,965 -,599 -,693 ,550
2. |Imp_el e2 66 4,61 1,864 -,635 -,693 ,692
3. |Imp met e3 66 5,59 1,673 -1,413 1,477 ,661
4. |Imp or e4 66 4,61 1,855 -,560 -,642 ,691
5. |Imp_me_e5 66 5,61 1,528 -1,355 1,781 ,668
6. |Imp _met e6 66 5,76 1,560 -1,765 2,800 ,681
7. |Imp_el e7 66 5,62 1,671 -1,554 1,894 ,435
Korrelasjonsmatrise:
1 3 4 5 6 7

1: Pearson 1

Correlation

Sig. (2-

tailed)

N 67
2: Pearson o

Correlation 660(™) 1

Sig. (2-

tailed) 000

N 66 66
3: Pearson - *x

Correlation 328(") | 495(7) 1

Sig. (2-

tailed) 007 ,000

N 66 66 66
4. Pearson * *k *x

Correlation 305(") | ,564(™) | 681(™) 1

Sig. (2-

tailed) ,013 ,000 ,000

N 66 66 66 66
5: Pearson % " ok >

Correlation A28(%*) | ,442(%*) | ,574(**) | ,568(**) 1

Sig. (2- 000| 000 000 000

tailed)

N 66 66 66 66 66
6: Pearson *x ok ok *x *x

Correlation ,393(**) | ,454(**) | ,575(**) | ,615(**) | ,682(**) 1

Sig. (2- ,001 ,000 ,000 ,000 ,000

tailed)

N 66 66 66 66 66 66
7 Pearson o o * o * o

Correlation ,364(**) | ,391(**) ,296(%) | ,343(*) ,284(*) | ,318(**) 1

Sig. (2- ,003 ,001 016 ,005 ,021 ,009

tailed)

N 66 66 66 66 66 66 66

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed) * Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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Frekvensfordeling:

Histogram

20+ —

Frequency

L/

N

Mean=52165
Std. Dev. =1,26884
oL IR [ N=66
T Ll
1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00 7,00
mengde implisitt strategiundervisning

Frekvensfordeling implisitt strategiundervisning kodet om til 1,2 og 3 (liten, middels og stor grad)

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 1,00 6 8,7 9,1 9,1
2,00 17 24,6 25,8 34,8
3,00 43 62,3 65,2 100,0
Total 66 95,7 100,0

Missing | System 3 43

Total 69 100,0

Variabel — kunnskap om strategiundervisning

Skalaen er ment & male leerernes kunnskap om undervisning i lesestrategier, bade overflatestrategier og dypere
strategier. Hva lereren ber gjere for, under og etter lesing for & fremme elevenes leseforstéelse. De forste 6
spersmélene er ment & male kunnskap om undervisningens innhold, de siste 4 er ment & male kunnskap om
undervisningens form.

Variablene gir flervalgsalternativer (multiple choise), der ett alternativ er riktig = 1 og de andre feil = 0.

Spersmél som inngér i skalaen:
1) I forbindelse med lesing av fagtekster, hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstaelse i storst grad?

a. Lareren ber elevene lese teksten hayt for hverandre.
b. Lereren ber elevene lare seg innholdet i teksten utenat.
c. Lereren ber elevene legge merke til stavematen til vanskelige ord.
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2)

3)

4)

5)

6)

d. Lereren legger opp til at elevene far gvet opp lesetempoet nar de leser.

I forbindelse med lesing av en ny fagtekst, hva vil styrke en gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst
grad?

a. Lereren gir elevene tekster med 95 % kjente ord.

b. Lareren ber elevene forst lese teksten pa egenhand.

c. Laereren ber elevene fortelle hva de kan om tekstens tema.

d. Lereren ber elevene fokusere pé riktig avkoding mens de leser.

I forbindelse med lesing av en ny fagtekst, hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstaelse i storst grad?

a. Lereren ber elevene skumlese teksten.

b. Leareren ber elevene lese sammen to og to.

c. Lereren ber elevene selv velge hvilket tempo de vil lese teksten 1.

d. Lereren ber elevene knytte tekstens innhold sammen med det de kan fra far.

I forbindelse med lesing om et tema det allerede har vaert jobbet en del med, hva vil fremme en
gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i storst grad?

Leaereren gir elevene tekster med 70 % kjente ord.

Leereren ber elevene lage et tankekart over innholdet i teksten.

Lereren legger opp til at elevene for det meste leser pa egenhand.

Leereren legger opp til at elevene far trene pa avkoding av vanskelige ord fra teksten.

/a0 o

I forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstéelse 1 storst grad?

Lereren legger opp til stor grad av veksellesing.

Lareren legger opp til at elevene leser s& mye som mulig.
Lareren legger opp til at elevene fér rettet opp avkodingsfeil.
Laereren legger opp til at elevene far en hensikt med lesingen.

/o o

I forbindelse med lesing av fagtekster, hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstéelse i storst grad?

Laereren ber elevene lese sa fort som mulig.

Lareren ber elevene konsentrere seg om & avkode korrekt.

Leereren ber elevene stille seg spgrsmal om innholdet i teksten.

Leaereren legger opp til at elevene skal lage en tegning til teksten som er lest.

o op

Deskriptiv statistikk:

N Mean| Std. Deviation Skewness Kurtosis | Corrected Item-Total

Correlation

1. Mem 67 2,70 ,718 -1,002 911 ,304
2. Elabol 67 3,70 ,652 -2,320 5,082 ,141
3. Elabo2 67 1,61 ,953 1,619 1,642 ,422
4. Org 67 3,70 ,718 -2,520 5,718 ,327
5. Metal 67 3,57 ,783 -1,987 3,552 ,166
6. Meta2 67 3,73 ,617 -2,947 9,988 ,292
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Frekvensfordelinger av spersmal 1:

| forbindelse med lesing av fagtekster, hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig elevs leseforstéelse i
stgrst grad?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Leereren ber elevene

legge merke til 6 9,0 9,0 9.0
stavematen til vanskelig

Leereren legger opp til at

elevene fer gvet opp 12 17,9 17,9 26,9
lesetempoet n

Leereren ber elevene lese

teksten hayt for 45 67,2 67,2 94,0
hverandre.
Leereren ber elevene
leere seg innholdet i 4 6,0 6,0 100,0
teksten utenat.
Total 67 100,0 100,0

Histogram
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| forbindelse med lesing av fagtekster, hvilken aktivitet
vil styrke en gjennomsnittlig elevs leseforstelse i starst
grad?
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Frekvensfordelinger av spersmél 2:

| forbindelse med lesing av en ny fagtekst, hva vil styrke en gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst
grad?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Leereren ber elevene
fokusere pa riktig 1 1,5 1,5 1,5
avkoding mens de lese

Leereren ber elevene

farst lese teksten pa 4 6,0 6,0 7,5
egenhand.
Leereren gir elevene
tekster med 95% kjente 9 13,4 13,4 20,9
ord.
Laereren lar elevene
fortelle hva de kan om 53 79,1 79,1 100,0
tekstens tema.
Total 67 100,0 100,0
Histogram
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I forbindelse med lesing av en ny fagtekst, hva vil styrke
en gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst grad?
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Frekvensfordelinger av spersmal 3:

| forbindelse med lesing av en ny fagtekst, hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstdelse i stgrst grad?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Leereren ber elevene
skumlese teksten. 41 61,2 61,2 61,2
Leereren ber elevene
18 26,9 26,9 88,1

lese sammen to og to.

Leereren ber elevene
selv velg hvilket tempo 1 1,5 1,5 89,6
de vil lese teks

Leereren ber elevene

knytte tekstens innhold 7 10,4 10,4 100,0
sammen med det d
Total 67 100,0 100,0

Histogram
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| forbindelse med lesing av en ny fagtekst, hvilken
aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstdelse i starst grad?
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Frekvensfordelinger av spersmél 4:

| forbindelse med lesing om et tema det allerede har veert jobbet en del med, hva vil fremme en
gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i stgrst grad?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Leereren legger opp til
at elevene fér trene pa 2 3.0 3.0 3.0
avkoding av v

Leereren legger opp til
at elevene for det 4 6,0 6,0 9,0
meste leser pa ege

Leereren gir elevene

tekster med 70 % 6 9,0 9,0 17,9
kjente ord.
Leereren ber elevene
lage et tankekart over 55 82,1 82,1 100,0
innholdet i tekst
Total 67 100,0 100,0

Histogram
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| forbindelse med lesing om et tema det allerede har veert
jobbet en del med, hva vil fremme en gjennomsnittlig
elevs leseforstaelse i starst grad?
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Frekvensfordelinger av spersmél 5:

| forbindelse med lesing av en fagtekst med nytt tema, hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstaelse i starst grad?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Laereren legger opp til at
elevene far rettet opp 3 4,5 45 45
avkodingsfe

Laereren legger opp til at
elevene leser sa mye som 3 4,5 45 9,0
mulig.

Laereren legger opp til stor

grad av veksellesing. 14 20,9 20,9 29,9
Laereren legger opp til at
elevene far en hensikt med 47 70,1 70,1 1000
lesinge
Total 67 100,0 100,0
Histogram
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| forbindelse med lesing av en fagtekst med nytt tema,
hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstdelse i starst grad?
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Frekvensfordelinger av spersmal 6:

| forbindelse med lesing av fagtekster, hvilken aktivitet vil styrke en gjennomsnittlig elevs leseforstéelse i
stgrst grad?

| forbindelse med lesing av fagtekster, hvilken aktivitet
vil styrke en gjennomsnittlig elevs leseforstaelse i starst
grad?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Leereren ber elevene
konsentrere seg om & 2 3,0 3,0 3,0
avkode korrekt.
Leereren legger opp til at
elevene skal lage en 12 17,9 17,9 20,9
tegning til t
Leereren ber elevene
stille seg selv spgrsmal 53 79,1 79,1 100,0
om innholdet i
Total 67 100,0 100,0
Histogram
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Oppsummerende frekvensfordeling av hele skalaen med skérer fra 1-6 der 1 representerer meget darlig
kunnskap og 6 meget god kunnskap.

N Mean Std. Deviation Skewness Kurtosis
1. sumkunin 67 3,2687 1,08127 -,858 ,682
Histogram

30

254

N
=1
1

Frequency
1

/

5
/ \ Mean =3,2687

0 T J:u T T T T T T Std. Dev. =1,08127
-1,00 0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00

COMPUTE kunin00sum =
Kunin001+Kunin002+Kunin003+Kunin004+Kunin005+Kunin006

Variabel — Kunnskap om undervisningsform
Skalaen er ment & male lerernes kunnskap om hvordan det ber undervises i lesestrategier.
Skalaen gir flervalgs alternativer (multiple choise), der implisitt undervisning gir 1, oppmuntring til strategibruk
2 og eksplisitt undervisning 4. (Oppmuntring til strategibruk har fatt 2 alternativer.)
Spersmal som inngar i skalaen:
11) I forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstaelse i storst grad?

Lareren ber elevene lere seg ord fra teksten utenat.

Lereren skriver viktige ord fra en lest tekst pa tavlen.

Leareren ber elevene finne viktige ord fra teksten som skal leses.

Leereren forklarer elevene hvordan de kan finne viktige ord i teksten de skal lese.

ao oP

12) I forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstaelse i storst grad?

a. Lareren ber elevene knytte det de leser om opp mot det de har lert for.

b. Lereren forklarer elevene hvordan de kan hente fram forkunnskaper om temaet det skal leses
om.

c. Lareren ber elevene tenke pa stoff som de har gjennomgatt tidligere om samme tema.

d. Etter lesing av en tekst, knytter lereren relevant stoff fra tidligere undervisningsekter opp mot
tekstens tema.

13) I forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstéelse i storst grad?

a. Leereren viser elevene hvordan de kan skrive en oppsummering av en tekst.
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b. Lareren ber elevene skrive noe valgfritt om tekstens tema.

C.

Lereren ber elevene skrive ned hovedideene fra teksten.

d. Lereren oppsummerer en lest tekst for klassen.

14) I forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstaelse i storst grad?

/o o

Lareren ber elevene sjekke om de har forstatt innholdet i teksten.
Lereren ber elevene stille seg sparsmél til teksten mens de leser.
Leereren viser elevene hvordan de kan sjekke sin forstaelse av teksten
Lereren sjekker om elevene har forstatt det de har lest.

Deskriptiv statistikk:

N Mean Std. Deviation Skewness Kurtosis | Corrected Item-Total

Correlation

1. Mem 67 2,69 1,233 -,470 -1,247 ,128
2. Elabo 67 3,24 ,923 -,978 512 ,222
3. Org 67 2,57 1,305 -,151 -1,730 ,198
4. Meta 67 2,09 1,097 173 -1,368 ,166

Frekvensfordeling av spgrsmal 1:
| forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en gjennomsnittlig elevs

leseforstéelse i stgrst grad?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 0 1 1,4 1,5 1,5
Leereren viser elevene
hvordan de kan sjekke 18 26,1 26,9 28.4
sin forstaelse a
Leereren ber elevene
sjekke om de har forstatt 4 5,8 6,0 34,3
innholdet i te
Leereren ber elevene
stille seg spgrsmal til 22 31,9 32,8 67,2
teksten mens de
Leereren sjekker om
elevene har forstatt det 292 31,9 32,8 100,0
de har lest.
Total 67 97,1 100,0
Missing System 2 2,9
Total 69 100,0




XXXVill
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| forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken

Mean =2,69
Std. Dev. =1,233
N =67

undervisningsform vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstaelse i stgrst grad?

Frekvensfordelinger av spgrsmal 2:

| forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en gjennomsnittlig elevs

leseforstaelse i starst grad?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 0 1 1,4 1,5 1,5
Laereren skriver viktige
ord fra en lest tekst pa 16 23,2 23,9 25.4
tavlen.
Laereren ber elevene
finne viktige ord fra 15 21,7 224 47,8
teksten som skal |
Laereren forklarer
elevene hvordan de 35 50,7 52,2 100,0
kan finne viktige ord i
Total 67 97,1 100,0
Missing | System 2 29
Total 69 100,0
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Histogram
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| forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken
undervisningsform vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstéelse i starst grad?

Frekvensfordelinger spgrsmal 3:

Mean =3,24
Std. Dev. =0,923
N =67

| forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstaelse i starst grad?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Laereren ber elevene
knytte det de leser om 24 34,8 35,8 35,8
opp mot det de ha
Laereren ber elevene
tenke pé stoff som de har 5 7.2 75 433
gjennomgatt ti
Laereren forklarer
elevene hvordan de kan 14 20,3 20,9 64,2
hente fram forkunns
Etter lesing av en tekst,
knytter laereren relevant 24 34,8 35,8 100,0
stoff fra
Total 67 97,1 100,0
Missing System 2 2,9
Total 69 100,0
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Histogram
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| forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken
undervisningsform vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstaelse i storst grad?

Frekvensfordelinger spgrsmal 4:

| forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken undervisningsform vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstaelse i starst grad?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 0 1 1,4 1,5 1,5
Leereren viser elevene
hvordan de kan skrive en 28 40,6 41,8 43,3

oppsummering

Leereren ber elevene
skrive noe valgfritt om 8 11,6 11,9 55,2
tekstens tema.

Leereren ber elevene
skrive ned hovedideene 24 34,8 35,8 91,0
fra teksten.

Leereren oppsummerer en

lest tekst for klassen. 6 8,7 9,0 100,0
Total 67 97,1 100,0
Missing | System 2 2.9

Total 69 100,0
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| forbindelse med lesing av en fagtekst, hvilken
undervisningsform vil styrke en gjennomsnittlig elevs
leseforstéelse i starst grad?

Oppsummerende frekvensfordeling av kunnskapsform der 0 er ingen kunnskap og 16
er meget god kunnskap:

N Mean Std. Deviation Skewness Kurtosis
1. sumkunfo 67 9,4000 2,50500 ,125 -,558
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 4,00 1 1,4 1,5 1,5
5,00 2 29 3,1 4,6
6,00 6 8,7 9,2 13,8
7,00 6 8,7 9,2 231
8,00 10 14,5 15,4 38,5
9,00 8 11,6 12,3 50,8
10,00 12 17,4 18,5 69,2
11,00 7 10,1 10,8 80,0
12,00 5 7,2 7,7 87,7
13,00 2 29 3,1 90,8
14,00 6 8,7 9,2 100,0
Total 65 94,2 100,0
Missing | System 4 5,8
Total 69 100,0
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Histogram
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COMPUTE sum_kunfo_1224 =
Kunfol+Kunfo2+Kunfo3+Kunfo4

Vedlegg av kontrollvariabler:

14,00

Mean =9,40
Std. Dev. =2,505
N =65

Pa hvilket klassetrinn underviser du i naturfag? Dersom du underviser pa flere trinn kryss av for bare ett,
0og besvar resten av spgrreskjemaet med dette trinnet i minnet.

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 4. trinn 13 19,4 19,7 19,7
5. trinn 15 22,4 22,7 42,4
6. trinn 21 31,3 31,8 74,2
7. trinn 17 25,4 25,8 100,0
Total 66 98,5 100,0

Missing 999 1 1,5

Total 67 100,0

Hvordan vil du betrakte leseferdighetene til elevene du underviser i naturfag?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Over gjennomsnittet 7 10,4 10,6 10,6
Gjennomsnittlig 46 68,7 69,7 80,3
Under gjennomsnittet 4 6,0 6,1 86,4
Veldig varierende 9 13,4 13,6 100,0
Total 66 98,5 100,0

Missing 999 1 1,5

Total 67 100,0
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Har de to siste ukenes naturfagsundervisning veert representativ for slik du vanligvis driver

naturfagsundervisning?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Ja 37 55,2 56,1 56,1
Delvis 22 32,8 33,3 89,4
Nei 7 10,4 10,6 100,0
Total 66 98,5 100,0
Missing 999 1 1,5
Total 67 100,0
Kjenn:
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Mann 20 29,9 30,8 30,8
Kvinne 45 67,2 69,2 100,0
Total 65 97,0 100,0
Missing | 999 2 3,0
Total 67 100,0
I hvor mange &r har du undervist?
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 0-4 13 19,4 19,7 19,7
5-9 14 20,9 21,2 40,9
10-14 18 26,9 27,3 68,2
15-19 7 10,4 10,6 78,8
207 14 20,9 21,2 100,0
Total 66 98,5 100,0
Missing | 999 1 1,5
Total 67 100,0
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I hvilket fylke underviser du?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 0 2 3,0 3,0 3,0
Akershus 2 3,0 3,0 6,1
Buskerud 6 9,0 9,1 15,2
Finnmark 2 3,0 3,0 18,2
Hedmark 3 45 45 22,7
Hordaland 2 3,0 3,0 25,8
Mgre og Romsdal 6 9,0 9,1 34,8
Nordland 1 1,5 1,5 36,4
Oslo 10 14,9 15,2 51,5
Rogaland 11 16,4 16,7 68,2
Sogn og Fjordane 4 6,0 6,1 74,2
Ser Trondelag 5 75 7,6 81,8
Telemark 6 9,0 9,1 90,9
Troms 1 1,5 1,5 92,4
Vest Agder 3 45 4,5 97,0
Istfold 2 3,0 3,0 100,0
Total 66 98,5 100,0

Missing | 999 1 1,5

Total 67 100,0
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