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Motivasjon

Den videre leseopplaeringen

Begrepsorientert leseundervisning

Problemstilling

A lzre elevene & lese er en av skolens viktigste oppgaver, og det & kunne lese med forstaelse
er en forutsetning for & kunne tilegne seg kunnskap og laering fra skriftlige kilder. Lesing har
tradisjonelt veert sett pa som norsklarerens ansvar, men ut fra malene i Kunnskapslaftet er
lesing en av fem grunnleggende ferdigheter, og i hver fagplan finnes det dermed laeringsmal

knyttet til lesing (Utdanningsdirektoratet 2006). Integrert leseundervisning inneberer at
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faglaererne ikke bare underviser i hva elevene skal laere, men ogsa pa hvilken mate de selv
kan lese fagtekstene for a leere seg innholdet. De fleste lesetiltak som forekommer i Norge
baserer seg ofte pa lesemengde, og tradisjonelt sett har ikke undervisning i lesestrategier
veert en naturlig del av den videre leseoppleringen. Antakelsen om at elevene blir bedre i
leseforstaelse hvis de leser og leser, er ifglge Pressley (2006) misforstatt. Det finnes mye
forskning som underbygger at elever blir bedre lesere om de blir undervist i lesestrategier
(Pressley 2006), og flere studier viser at arbeid med leseforstaelse bar starte allerede tidlig

pa barnetrinnet (Block og Pressley 2002).

Temaet for denne oppgaven er utvikling av leseforstaelse i den videre leseoppleringen,
belyst gjennom undervisningsprogrammet CORI (Concept-Oriented Reading Instruction)

som er utviklet i USA. Min hovedproblemstilling er:
”Hvordan skape engasjerte og strategiske lesere i den videre leseopplaringen?”

For a kunne besvare problemstillingen pa en best mulig mate, gnsker jeg for det farste a
belyse hvilken betydning forkunnskaper, lesestrategier og motivasjon har for leseforstaelsen.
For det andre vil jeg se pa hvordan bruk av programmet CORI fremmer leseforstaelse,
strategibruk og motivasjon hos elevene. Sist i oppgaven vil jeg ta for meg hvilke muligheter

og utfordringer som ligger i det & integrere undervisning i leseforstaelse i fagundervisningen.
Metode/kildebruk

Jeg har valgt litteraturstudium som metode for & belyse problemstillingen min. Det har
foregatt mye forskning pa feltet den senere tid. Farst og fremst har jeg brukt litteratur fra
etter ar 2000, og jeg har i stgrst mulig grad benyttet meg av primaerlitteratur. Litteraturen jeg
bruker er for det meste fra USA siden de er ledende nar det gjelder forskning pa

leseforstaelse hos elever pa barnetrinnet.
Hovedkonklusjoner

Leseforstaelse betyr & skape mening ut fra skrevet tekst. Sweet og Snow (2002) viser til en
modell av leseforstaelse, hvor forhold ved leseren, teksten, aktiviteten og den sosiokulturelle
konteksten inngar. Det & kunne forsta en tekst er dermed en kompleks prosess bestaende av
flere komponenter. Flere forhold er viktig a ta i betraktning nar det gjelder undervisning i

leseforstaelse. Sentralt i denne oppgaven har forhold ved leseren veert. Forkunnskaper,
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lesestrategier og motivasjon har vist seg gjennom forskning a ha stor betydning for om

elevene forstar det de leser eller ikke.

Med bakgrunn i forskning som viste at motivasjon har stor betydning for leseforstaelse,
utviklet forskere ved University of Maryland i USA leseprogrammet CORI (Concept-
Oriented Reading Instruction) for 3.-5.-klassinger. Programmet har spesielt to hovedaspekt
ved seg. For det farste skal CORI gi stette til utvikling av lesestrategier som skal brukes for
a konstruere kunnskap gjennom lesing. For det andre skal programmet statte utvikling av
motivasjon for lesing hos elevene. Gjennom fire faser i undervisningsforlgpet undervises det
i lesestrategier, motivasjonen blir trigget gjennom ulike aktiviteter, og begrepskunnskap og

leseforstaelse blir utviklet i en sosial setting (Guthrie, Wigfield og Perencevich 2004a).

Det finnes betydelig statte i empiriske studier for effekten av CORI. Flere sider ved
programmet er med pa a fremme engasjerte og strategiske lesere, noe som igjen pavirker
elevenes utvikling av leseforstaelse. Elevene i undersgkelsene er i den aldersgruppen som i
Norge tilsvarer de elevene som befinner seg i den videre leseoppleeringen. CORI kan dermed
veere et hensiktsmessig program & implementere i undervisningen for a skape engasjerte og
strategiske lesere i den videre leseoppleeringen. Gjennomgang av relevant teori og effekten
av CORI gir viktig kunnskap om faktorer som pavirker leseforstaelsen, og hvordan lerere
kan undervise i leseforstaelse, med den hensikt & fremme strategiske og engasjerte elever i
den videre leseopplaringen. Selv om studiene av CORI viser positive effekter pa elevenes
strategibruk, motivasjon og leseforstaelse, vil det ofte veere en lang vei a ga fra forskning til
implementering i klasserommet. Om kunnskapen om slike undervisningsprogram som CORI
nar fram til lzerere, vil det vere et steg i riktig retning, og det kan gi forhapninger om at det

vil skje en utvikling av strategiske og engasjerte lesere i den videre leseopplearingen.
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1. INNLEDNING

1.1 Temaets aktualitet og problemstilling

En av skolens viktigste oppgaver er a lere elevene a lese. Det a kunne lese med forstaelse er
en forutsetning for & kunne tilegne seg kunnskap, og leering fra skriftlige kilder utgjar
mesteparten av laeringen i det norske utdanningssystemet (Samuelstuen 2005).
Tekstmengden i samfunnet er gkende, noe som igjen stiller starre krav til leseforstaelse. Det
har altsa betydning for bade den enkelte og samfunnet generelt at si mange som mulig laerer
seg a lese pa en god og funksjonell mate. Av denne grunn vekkes det stor bekymring nar det
avdekkes gjennom internasjonale undersgkelser at norske elevers lesekompetanse ikke er sa

gode som en skulle tro og hape.

Norske skoleelevers svake resultater i lesing har blitt dokumentert blant annet gjennom PISA
(Programme for International Student Assesment) (Lie m.fl. 2001) og PIRLS (Progress in
International Reading Literacy Study) (Solheim og Tgnnessen 2003, van Daal m.fl 2007).
PISA - undersgkelsen maler lesekompetansen til 15-aringer, mens PIRLS maler i hovedsak
lesekompetansen til 10-aringer, hvor elever fra 4. klasse, men ogsa 5. klassinger deltok.
Resultatene fra undersgkelsene kan tyde pa at lite gjgres i Norge med hensyn til

undervisning i leseforstaelse.

Lesing har tradisjonelt vert sett pa som norsklaererens ansvar, men ut fra malene i
Kunnskapslgftet skal alle na veere leseleerere (Utdanningsdirektoratet 2006). Lesing er en av
de fem grunnleggende ferdigheter i alle fag, og i hver fagplan finnes det leeringsmal knyttet
til lesing i faget. Dette krever gkt bevissthet hos leerere og elever nar det gjelder lesing.
Integrert leseundervisning inneberer at faglaererne ikke bare underviser i hva elevene skal
leere, men ogsa i hvordan de selv kan lese tekster for a leere seg innholdet. I lzeringsplakaten i

Kunnskapslgftet blir det ogsa understreket at ”skolen skal stimulere elevene til & utvikle



egne leringsstrategier”(Utdanningsdirektoratet 2006:31). Dette forutsetter at elevene vet

hvilke og hvordan de skal bruke ulike strategier for a lese og leere.

I Norge har tradisjonelt sett ikke strategitrening veert inkludert som en naturlig del av de
kunnskapene fagene skal formidle i skolen. En forklaring kan veere at det er gjort lite
forskning pa lesestrategier hos elever under norske forhold, spesielt pa barnetrinnet. Den
forskningen som finnes dreier seg stort sett om elever pa ungdomsskole og videregaende
eller hgyskolestudenter. Andre forklaringer kan veere at kunnskap om lesestrategier og
videre leseopplaering ikke har veert fokusert pa i leererutdanningen, og dermed ikke nadd
skolens pedagogiske praksis (Samuelstuen 2002). | USA har forskningen kommet lengre pa

dette omradet.

En feil og gdeleggende antakelse er at elever lerer a lese i lgpet av de tre farste skolearene
og at de automatisk leser for a leere etter det. Bade nar det gjelder avkoding og leseforstaelse
er det mye undervisning og laering som gjenstar etter 3. klasse. | USA har de uttrykket "4th
grade slump”, som viser til lesevansker som fagrst kommer til syne i 4. klasse i form av

problemer med & forsta innholdet i det de leser (Pressley 2006).

De fleste lesetiltak som forekommer her i Norge baserer seg ofte pa lesemengde. Lererne
motiverer elevene til & lese flest mulig bgker over en viss periode. Motivet er at elevene skal
stimuleres til leselyst og leseferdighet. Sparsmalet er om ensidig fokus pa lesemengde har
den gnskede virkning. Blir alle bedre til & lese, eller er det bare de i utgangspunktet gode
leserne som profitterer, mens de svake leserne sakter akterut eller blir pa stedet hvil?
Lesemengde kan fare til at eleven farst og fremst fokuserer pa hastighet og ikke pa
leseforstaelsen. Da kan antakelsen fort bli at leser du raskt er du en god leser. Om du har fatt
med innholdet betyr mindre. Motivasjonen i slike tilfeller blir ofte av en ytre karakter. Det
viktigste med lesingen blir & krysse av pa et skjema hvor mange sider eller bgker eleven har
lest. Sparsmalet blir om mengdetrening er godt nok eller om det trengs en systematisk
leseundervisning, ikke bare i 1. og 2. klasse i Norge, men ogsa fra 3. trinn og oppover? |
folge Pressley (2006) er antakelsen om at elever blir gode i leseforstaelse hvis de leser, leser
og leser misforstatt. Et paradoks er at elevenes leseforstaelse testes ofte i norsk skole, men

det foregar sveert lite undervisning i hvordan elevene kan bli bedre til & forsta det de leser.

Leseundervisningen ma ikke opphare fra 3. klasse, men endre karakter. Fokuset ma na i

tillegg til avkodingen, legges pa leseforstaelse og bruk av hensiktsmessige strategier i mate



med ulike typer tekster. Det finnes mye forskning som underbygger at elever blir bedre
lesere om de blir undervist i & bruke lesestrategier (Pressley 2006) og flere studier viser at
arbeid med leseforstaelse bar starte allerede tidlig pa barnetrinnet (Block og Pressley 2002).
Temaet for denne oppgaven omhandler derfor den videre leseopplaringen, som dreier seg
om den fasen av arbeidet med leseoppleeringen som starter etter at lesekoden er knekt
(Mortensen-Buan 2006).

PIRLS - undersgkelsen fra 2006 viser at det dessverre ikke var noen framgang a spore siden
undersgkelsen fra 2001. Laererne pa 4. og 5. trinn rapporterer at de bruker lite tid pa
leseopplering (van Daal 2007). Slike resultater gjer at det er viktig a rette sgkelyset mot den
videre leseoppleeringen i norsk skole og finne tiltak som kan gjere elevene i stand til a bli

gode lesere.

Med dette som utgangspunkt gnsker jeg a se pa hvordan man kan arbeide med leseforstaelse
i den videre leseopplaringen, og hvordan denne typen undervisning ma ha fokus pa

engasjert og strategisk lesing. Ut fra dette reiser jeg felgende problemstilling:

’Hvordan skape engasjerte og strategiske lesere i den videre leseopplaeringen?”

1.2 Bakgrunn for valg av problemstilling

Siden 2003 har jeg jobbet som spesialpedagog ved ulike barneskoler i Oslo, farst deltid, sa
de siste fire arene pa fulltid. Jeg har mgtt pd mange utfordringer hos elever med ulike typer
vansker. Det er spesielt leseopplaringen som har fanget min interesse innenfor faget. Ved de
ulike skolene jeg har jobbet har begynneropplaringen i lesing vaert systematisk og
grunnleggende, og leererne innehar mye kunnskap om hvordan denne undervisningen best
mulig kan legges opp. Skolene har ofte en plan over hvordan denne undervisningen skal

veere. Mitt inntrykk er at den undervisningen i lesing som skjer etter at elevene har laert seg a



avkode ordene skjer mer tilfeldig, og det finnes som regel ingen plan over hvordan man som

leerer skal jobbe med a utvikle elevenes leseforstaelse.

Jeg har matt elever som ikke har klart & avkode ord i 5. klasse, elever som leser hakkete og
har mange feillesninger og elever som leser med god leseflyt, men som forstar lite av det de
leser. Mange av elevene har helt mistet troen pa seg selv som lesere. Motivasjonen for a lese
blir mindre og mange elever unngar leseaktiviteter hvis de kan. Utfordringene er mange og

sammensatte nar det gjelder leseundervisningen.

Elevene som jeg har i spesialundervisningen tilbringer det meste av skoledagen i
klasserommet, og mye av lesingen foregar dermed her. Derfor synes jeg det ville veere
interessant a finne litt mer ut av hva faglarerne kan gjgre for a bedre leseferdighetene hos
alle elevene i den videre leseoppleringen, ikke bare de elevene som har vansker. Prinsippet
om tilpasset opplaring bar ogsa gjelde undervisningen i lesing, slik at alle elever far en

tilpasset leseundervisning i alle fag.

1.3 Avgrensning og begrepsavklaringer

Jeg har tatt utgangspunkt i et leseprogram fra USA, CORI (Concept-Oriented Reading
Instruction), som gjennom forskning har vist seg a ha god innvirkning pa elevenes
leseforstaelse gjennom gkt fokus pa engasjement og strategiundervisning. | Norge er dette
programmet bedre kjent som begrepsorientert leseundervisning (Andreassen 2007). For
enkelhets skyld vil programmet omtales som CORI i det falgende. For & kunne besvare
problemstillingen pa en best mulig mate, gnsker jeg for det farste a belyse hvilken betydning
forkunnskaper, lesestrategier og motivasjon har for leseforstaelsen. For det andre gnsker jeg
a se pa hvordan bruk av programmet CORI fremmer leseforstaelse, strategibruk og
motivasjon hos elevene. Sist i oppgaven vil jeg ta for meg hvilke muligheter og utfordringer

som ligger i det & integrere leseundervisningen i fagundervisningen.

Falgende begreper synes viktig & avklare:



Lesing: Selv om det er store variasjoner i definisjonene av lesing, er det vanlig a se pa lesing
som et produkt av ordavkoding og forstaelse. Begge delferdighetene er ngdvendige, men
alene er ingen av dem tilstrekkelige. | denne oppgaven vil det veere forstaelsesaspektet ved

lesing som belyses.

Den videre leseopplaringen: Med videre leseopplering menes den opplaringen som foregar

etter at elevene har laert seg a avkode ordene. Her er det forstaelsesaspektet ved lesing som
er hovedfokus for opplaringen, i tillegg til at det ogsa jobbes for at elevene utvikler en god

leseflyt.

Lesestrategier: Lesestrategier vil i denne oppgaven omhandle de leringsstrategiene elevene

tar i bruk for a skape mening i den teksten de leser.

Fagtekster: Hensikten med en fagtekst er & utvide og utvikle leserens kunnskap, enten den er

a finne i ei leerebok, et oppslagsverk, pa nettet eller andre steder.

1.4 Struktur pa oppgaven

| kapittel 2 beskriver jeg litteraturstudium som den metoden jeg har valgt for a belyse
problemstillingen. Her tar jeg for meg metodiske betraktninger i forhold til det & bruke
litteraturstudium som metode. Jeg kommer inn pa kildebruk og kildekritikk, samt beskriver

ulike forskningsdesign, som undersgkelsene jeg tar for meg i oppgaven har.

| kapittel 3 definerer jeg leseforstaelse og viser til en modell av Snow og Sweet (2003) som
beskriver de ulike komponentene i leseforstaelse. Dette kapittelet innholder ogsa en naermere
redegjarelse for forkunnskaper, lesestrategier og motivasjon, som er tre viktige faktorer ved

eleven som har betydning for leseforstaelsen.

Kapittel 4 er en presentasjon av programmet CORI. Farst beskriver jeg resiprok
undervisning og transaksjonell strategiundervisning, som kan sies & veere forlgperne til

CORI, og ser pa likheter og forskjeller mellom programmene. Deretter redegjer jeg for



innholdet i CORI, ved a se pa undervisningsforlgpets fire faser, strategiundervisningen og

hvordan programmet vektlegger motivasjonsaspektet i leseforstaelse.

| kapittel 5 evaluerer jeg CORI ved a vise til flere undersgkelser som har malt effekten av
CORI i forhold til lesestrategier, motivasjon og leseforstaelse. Jeg kommer ogsa inn pa
begrensninger ved studiene, hvilke resultater programmet kan vise til og veien videre nar det

gjelder forskning pa programmet.

| kapittel 6, som er oppgavens siste kapittel, kommer jeg med oppsummering og avsluttende
kommentarer som dreier seg om utfordringer i det & implementere slike program som CORI i

undervisningssituasjonen.



2. METODE

Jeg har valgt litteraturstudium som metode for a belyse problemstillingen min. Det
vitenskapelige grunnlaget for litteraturstudium er hermeneutikken. I hermeneutikken er ikke
oppgaven a komme med arsaksforklaringer, som i positivismen, men a oppna forstaelse
gjennom teksttolkning (Alvesson & Skoldberg 1994). | hermeneutikken er forskerens
subjektivitet til stede, kanskje mer enn i andre vitenskapelige forskningsmetoder. Den
forstaelsen forskeren har pa forhand tar han med inn i det materialet som skal tolkes, om det
sa er en enkelttekst eller flere kilder (Kjelstadli 1999). Forskeren tolker da med bakgrunn i
de erfaringene han har fra fagr. Under arbeidet kan forskeren oppdage nye antakelser og
fenomener som ikke var kjent fra fer, og tilegner seg dermed gradvis ny kunnskap. Med den
nye kunnskapen kan forskeren ga tilbake & reformulere problemstillingene sine. Gjennom en
slik spiralbevegelse oppnar forskeren en dypere innsikt. Den hermeneutiske tilnermingen
uttrykkes som at delen ses i lys av helheten, og at forstaelsen av helheten gkes gjennom
innsikten i delene (Kjelstadli 1999). Tolkningen vil alltid bare inneholde en relativ
objektivitet, selv om objektiviteten gker hvis forskeren sikrer muligheten til & etterprave
sammenhengen mellom det som har vist seg og framstillingen (Alvesson & Skoldberg
1994). Hermeneutikk og teksttolkning stiller dermed ogsa sparsmalstegn ved det

tradisjonelle sannhetsbegrepet i vitenskapen (Alvesson & Skoldberg 1994).

Arbeidet med denne oppgaven begynte med at jeg orienterte meg i litteratur som fantes om
temaet gjennom bgker, kapitler og artikler. Jeg fant fram til kilder som ofte er blitt sitert og
referert av andre, og forfattere som omtales som ledende innen forskning pa leseforstaelse.
@nsket mitt var i stgrst mulig grad a ta i bruk primeerlitteratur, men jeg har ogsa brukt
sekundeerlitteratur der det har vaert vanskelig a fa tak i den opprinnelige kilden. | den
forbindelse var det viktig a ta i betraktning at sekunderlitteratur har passert gjennom et
subjektivt medium og kan derfor veere utsatt for fortolkning (Alvesson & Skdldberg 1994).
Kjeldstadli (1999) beskriver forskjellige kriterier som bar tas hensyn til ved bruk av kilder
og kaller det kildekritikk. Ved en kildekritisk vurdering har primaerlitteratur mer verdi enn
sekunderlitteratur (Alvesson & Skoldberg 1994).



Litteraturen jeg bruker bygger pa forskningslitteratur og eksisterende forskning, farst og
fremst fra USA, men forskning fra Norge er ogsa tatt med. | og med at det har foregatt mye,
og fremdeles skjer mye forskning omkring lesestrategier og leseforstaelse, har jeg prevd a
benytte meg av den aller nyeste forskningen, det vil si litteratur fra det siste tiaret. I Norge
finner man blant andre Samuelstuens (2005) undersgkelse av ungdomsskoleelevers
leseforstaelse, og Braten som har studert hgyskolestudenters strategibruk (Braten og
Samuelstuen 1999). USA er ledende innen forskning pa leseforstaelse hos elever pa
barnetrinnet, og jeg har derfor benyttet meg mye av denne forskningen. I den forbindelse er
det viktig a veere bevisst pa eventuelle overfaringer som skal gjares til norske forhold.
Skolen i USA bygger blant annet ikke pa prinsippet om enhetsskole, noe skolen i Norge
gjer. Selv om man ikke uten videre kan generalisere funnene i den amerikanske forskningen
til norske forhold, gir den viktig og nyttig informasjon om hvordan det lar seg gjere a legge
til rette en integrert leseundervisning i den videre leseoppleeringen. | denne oppgaven er det
serlig forskning som er gjort av undervisningsprogrammet CORI som belyses mer

inngaende.

I vurdering av undersgkelsene er det viktig a vere klar over at de kan ha sine svakheter.
Dette handler om malemetode, utvalgsprosedyrer og forskningsdesign (Christophersen
2002). Undersgkelsene til Guthrie, Wigfield og Barbosa m.fl. (2004) som jeg beskriver mer
inngaende, har blant annet fa informanter og er gjort kun pa 3. klassinger. Disse studiene har
framskaffet tilstrekkelig informasjon til & analysere resultatene pa klasseniva, men for a
kunne generalisere til 4 gjelde elever ved andre skoler eller andre aldersgrupper skulle det
veert flere informanter. Studiene har et pretest-posttest design med ekvivalente grupper, som
betyr at elevene er fordelt tilfeldig over forsgksbetingelsene (Lund 2002). Slike
eksperimentelle design kan gi informasjon om kausale effekter pa gruppeniva (Lund 2002),
og studiene til Guthrie, Wigfield og Barbosa m.fl. (2004) kan dermed gi viktig informasjon
om undervisningsprogrammet CORI har effekt pa elevenes leseforstaelse, motivasjon og
lesestrategier sammenlignet med kontrollgruppene. Forskningsdesignet kan derimot ikke

fastsla hvilke aspekt ved CORI som utgjer den effekten.

Resultater fra enkeltundersgkelser ”kan sjelden betraktes som det endelige og fullstendige
svaret pa en problemstilling” (Christophersen 2002:287). Metaanalyse er en
forskningsstrategi som baserer slutninger pa analyser av resultatene fra flere

enkeltundersgkelser. Denne strategien forutsetter at det er samme problemstilling som ligger



til grunn for enkeltstudiene (Christophersen 2002). Guthrie m.fl. (2007) har gjennomfart en
slik metaanalyse av 11 studier bestaende av kvasi-eksperimentelle design, hvor CORI ble
sammenlignet med en eller flere kontrollgrupper, som i utgangspunktet var sammenlignbare
med CORI-gruppene. Spgrsmalet som belyses er i hvilken grad CORI virker for a gke
elevenes leseforstaelse, motivasjon og bruk av lesestrategier. Flere av studiene inneholdt
pretest-posttest data for bade CORI-gruppen og gruppene som utgjorde
sammenligningsgrunnlaget. Ved a sammenligne resultater fra flere studier, kan man anta at
slike analyser gi bedre grunnlag for a trekke slutninger enn ved en enkelt undersgkelse.
Metaanalyse bidrar i farste rekke til ytre validitet (Christophersen 2002), som betyr at

slutningene kan generaliseres til andre grupper eller situasjoner (Yin 2003).

I utdanningsforskning der en studerer undervisning og laering, star forskere overfor en
dynamisk og kompleks situasjon (Roe 2008). Her vil det finne sted en rekke uforutsigbare
samhandlinger mellom lzrere, elever og det undervisningsmateriellet de bruker. Nar elever
og leerere er med i et forskningsprosjekt, vil dette i seg selv gjgre dem mer motivert enn de
ellers ville veert, og pa den maten vil en kunne fa positive resultater av et hvilket som helst
opplegg. Jeg har derimot ikke noe gnske om a trekke noen endelige konklusjoner i denne
framstillingen. Ved a vise til undervisningsprogrammet CORI gnsker jeg & kunne gi gode

retningslinjer for hvordan en kan undervise i leseforstaelse i den videre leseopplearingen.
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3. LESEFORSTAELSE

I innledningen definerte jeg lesing som bestaende av to komponenter; avkoding og
forstaelse, og at en elevs leseferdighet er avhengig av begge de to delferdighetene for a fa
forstaelse av en tekst som leses. Nar jeg na vil konsentrere meg om forstaelsesaspektet ved
lesing er dette ikke fordi jeg mener avkodingen ikke er viktig, men fordi det tradisjonelt har
veert starre fokus pa avkodingsferdigheter i leseundervisningen. | den videre
leseopplaeringen vil det veare viktig & undervise elevene hvordan de kan forsta innholdet i

tekstene de leser.

Leseforstaelse betyr a skape mening ut fra en skrevet tekst. Det er mer en prosess enn et
spesielt produkt. | denne prosessen foregar det et kontinuerlig samspill mellom leseren og
teksten. Leseren finner mening i teksten pa bakgrunn av hans eller hennes tidligere
kunnskap, hvordan teksten er og forfatterens budskap, hva som er hensikten med lesingen og
den konteksten der lesingen finner sted (Carlisle og Rice 2002). Sweet og Snow (2002)

definerer leseforstéelse som

“the process of extracting and constructing meaning through interaction and

involvement with written language” (side 24-25).

Denne definisjonen anerkjenner bade viktigheten av a kunne avkode ordene i teksten riktig,
samt frembringe den meningen som teksten formidler. I tillegg sier den noe om at leseren
samhandler med teksten og er involvert i leseaktiviteten. Leseforstaelsesprosessen
inneholder tre dimensjoner: leseren, teksten og aktiviteten. Disse tre elementene i
leseforstaelse inngar i en starre sosiokulturell kontekst som er med pa a pavirke leseren,
teksten og aktiviteten, og som pavirker den interaksjonen som foregar mellom disse (Sweet
og Snow 2002). | det falgende vil jeg beskrive en modell av leseforstaelse som inneholder
disse elementene og mer inngaende beskrive forhold ved leseren som vil vaere av betydning

for den videre framstillingen av oppgaven.
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3.1 Modell av leseforstaelse

Leseforstaelse er en kompleks prosess og bestar av mange ulike komponenter. Figur 1 viser
en modell av leseforstaelse hvor leseren som skaper forstaelsen, teksten som skal forstas og
aktiviteten som forstaelsen er en del av, definerer et fenomen, altsa leseforstaelse, som skjer
innenfor en starre sosiokulturell kontekst, som bade former leseren og formes av leseren

(Snow og Sweet 2003).

b(:f‘,{[}{- i'”’t't-rf}j ¢

Figur 1: Modell av komponentene i leseforstaelse (Snow og Sweet 2003:3).

For & kunne forsta en tekst ma det veere flere egenskaper og evner til stede hos leseren. Blant
disse er ordavkoding, spraklige forhold, kognitive evner, forkunnskaper, kunnskap om
skriftsprak, forstaelsesstrategier og motivasjon (Braten 2007). Leseflyt er en annen faktor
ved leseren som er viktig for a forsta det en leser. Elever med god leseforstaelse leser
flytende, men god leseflyt farer ikke automatisk til god leseforstaelse. Leseflyt er likevel en
forutsetning for god leseforstaelse (Sweet og Snow 2002). Forhold ved leseren er ikke
konstante. En elev vil for eksempel gke sin kunnskap pa et fagomrade etter & ha lest om et

tema innenfor faget. Pa samme mate kan forhold ved elevens spraklige kompetanse gke.
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Ogsa elevenes lesemotivasjon kan endres i lgpet av lesingen. Larerens undervisning har
ogsa stor innvirkning pa elevenes kunnskap og egenskaper (Sweet og Snow 2002). Med
begrepet tekst menes alt vi leser, bade trykte tekster og tekst som finnes elektronisk.
Tekstens form og innhold har stor innvirkning pa leseforstaelsen. Tekster som er darlig
skrevet eller ustrukturerte kan vere vanskelige a forsta. Leserens forkunnskaper pa et
omrade kan pavirke om teksten er lett eller vanskelig & forsta. Derfor er det viktig at
karakteristikker ved teksten passer til leserens kunnskaper og evner (Snow og Sweet 2003).
Det blir ogsa viktig med kunnskap om hvordan ulike tekster bgr leses. Elektroniske tekster
bar leses med tanke pa relevans og palitelighet, mens en leselekse i naturfag er ment a skulle

leses mer ngyaktig med den hensikt & fa med seg innholdet.

Aktivitet henspeiler til hensikten og malet med lesingen. I tillegg inneholder denne
dimensjonen prosessen, den mentale aktiviteten hos leseren under lesingen, og
konsekvensene av leseaktiviteten. Dette har betydning for hvordan leseren angriper teksten
og hvilke strategier leseren velger a ta i bruk. Formalet med & lese pavirkes av flere
motivasjonsvariabler, inkludert interesse og tidligere kunnskap. Dette formalet kan endres
underveis i lesingen. Nar formalet med lesingen er palagt leseren, som i undervisning, kan
leseren akseptere hensikten og fullfare aktiviteten. Hvis leseren ikke forstar eller aksepterer
formalet, vil en ufullstendig forstaelse av teksten sannsynligvis vere resultatet. Aktiviteten
under lesingen bestar i avkoding, men ogsa mental aktivitet pa et hgyere niva, som for
eksempel overvaking av leseforstaelsen. Konsekvensene av lesingen kan veare gkt kunnskap
eller leseengasjement hos eleven, alt etter hva som var hensikten med leseaktiviteten (Snow
0g Sweet 2003).

Den starre sosiokulturelle konteksten pavirker leserens selvoppfatning og bestemmer
hvordan ulike leseaktiviteter og ulike typer lesestoff verdsettes (Snow og Sweet 2003). En
viktig del av leseforstaelsens sosiokulturelle kontekst er naturligvis leererens undervisning og
klassens leeringsmilja. Men ogsa forhold utenfor klasserommet, f. eks. hjemmemiljget,
naermiljget og samfunnet som helhet har betydning for hvordan leseren samhandler med
teksten, og dermed for hans eller hennes leseforstaelse (Braten 2007). Sosiokulturelle teorier
beskriver hvordan barn tilegner seg kunnskap gjennom sosial samhandling med jevnaldrende
og voksne. Ifalge Vygotsky (1978) er barn i stand til & utfgre aktiviteter som er like over

deres eget kunnskapsniva, med veiledning og statte fra en mer kompetent voksen eller
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jevnaldrende. Fra dette perspektivet blir bade prosessen, hvordan undervisningen er, og

innholdet, undervisningens fokus, viktig for elevenes leseforstaelse (Snow og Sweet 2003).

Snow og Sweet (2003) legger vekt pa at leseren, teksten og aktiviteten ikke er statiske og
uavhengige elementer. De tre dimensjonene kan ikke ses isolert fra hverandre. Evnene hos
leseren vil alltid matte ses i sammenheng med den teksten som skal leses. Det er
interaksjonen mellom leseren og teksten som avgjer om leseforstaelsen er god eller ikke.
Elevene varierer ogsa med hensyn til de ulike leseaktiviteter som de deltar i. Noen
engasjerer seg veldig i krimbgker, mens andre ikke liker denne sjangeren. Andre igjen
trenger bare a lese gjennom en faktatekst en gang, mens andre ma lese teksten flere ganger,

ta notater og streke under for a forsta og lzere seg innholdet av den.

Modellen til Snow og Sweet (2003) viser at det er flere forhold ved leseforstaelse som er
viktig a ta i betraktning i leseoppleaeringen. Med utgangspunkt i denne modellen vil jeg na ga
narmere inn pa tre forhold ved leseren, altsa eleven, som gjennom forskning har vist seg a
ha stor betydning for leseforstaelsen. Disse er forkunnskaper, lesestrategier og motivasjon.
Bakgrunnen for at jeg tar med betydningen av forkunnskaper, er at det & kunne aktivere

forkunnskaper er en viktig lesestrategi som har betydning for leseforstaelsen.

3.2 Forkunnskaper

Hva en leser far ut av en tekst er avhengig av den kunnskapen eleven har opparbeidet seg
tidligere (Duke m.fl. 2004). Lesere som har omfattende nettverk av generell kunnskap og
ekspertise pa spesifikke omrader forstar lettere og kan holde pa mer informasjon enn dem
som har mindre kunnskap (Carlisle og Rice 2002). Det er antakelig ingen annen enkeltfaktor
som har sa stor betydning for hva personer forstar og husker av det de leser, som de
forkunnskapene de tar med seg til teksten (Samuelstuen og Braten 2005). Relevant kunnskap
vil ogsa gjare det lettere a bruke strategier eller til og med ikke trenge bruk av strategier. For
eksempel vil en leser som allerede vet et ords betydning ikke trenge & bruke tekstens

kontekst for & avgjare hva ordet betyr. Mange svake lesere har et mer begrenset vokabular
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og mindre bakgrunnskunnskap enn normale lesere. Et annet vanlig problem er at svake
lesere kan inneha forkunnskaper, men klarer ikke nyttiggjere seg denne mens de leser
(Carlisle og Rice 2002).

Det er spesielt to typer av forkunnskaper som er studert av leseforskere. Pa den ene siden
dreier det seg om bred kunnskap om et fagfelt, pa den andre siden mer spesifikk kunnskap
innen et spesielt omrade av faget (Braten 2007). Bred fagkunnskap er mer generell og
inneberer ikke ngdvendigvis at man er kjent med detaljer i form av spesielle ord eller
begreper som brukes innen ulike emner i faget. Ifalge Roe (2006) er det den spesifikke
fagkunnskapen som er viktigst for leseforstaelsen, fordi den er naert knyttet til leserens
vokabular og dermed ogsa til leserens forstaelse av ord og begreper. Er ordene og begrepene
i teksten ukjente for leseren, bryter ofte hele forstaelsen sammen. Bade bredde- og
dybdekunnskap som eleven tar med seg inn i leseaktiviteten kan imidlertid ha avgjgrende
betydning for hans eller hennes leseforstaelse. Det som er viktig for forstaelsen er hvordan
kunnskapen er organisert, om det sa dreier seg om bredde- eller dybdekunnskap (Braten
2007).

Forkunnskapene hjelper elevene til a trekke slutninger om og fortolke informasjon som
presenteres i teksten i lys av den kunnskapen eleven allerede har tilegnet seg om temaet i
teksten. Elever som har tilegnet seg en mengde av bredde- og/eller dybdekunnskap om et
fagomrade, og hvor kunnskapen er velorganisert, er bedre utrustet til a forsta og lare fra
tekster om det spesifikke omradet enn elever som ikke har denne kunnskapen (Vellutino
2003). Elever som innehar lite forkunnskaper ma oppfordres og motiveres til a lese mye
innenfor det omrade hvor forkunnskapene er fa (Duke m.fl. 2004). Lerer kan sgrge for at
elevene mater flere typer informative tekster som har tilpasset vanskegrad. I tillegg ma

elevene oppmuntres til & lese mye pa fritiden (Braten 2007).

Noen ganger er som nevnt, ikke problemet manglende forkunnskaper pa omradet, men at
eleven ikke klarer a relatere det han leser med det han kan fra fer (Duke m.fl.2004). Det vil i
slike tilfeller veere viktig at elevene larer seg a aktivisere forkunnskaper i forkant og under
lesingen. En mate & gjere dette pa er & oppmuntre elevene til & bruke hvorfor-spagrsmal mens
de leser. Nar elevene praver a besvare egne spgrsmal om hendelser og forhold beskrevet i
teksten, vil de orientere seg mot sine forkunnskaper som har a gjgre med tekstens innhold
(Duke m.fl. 2004).
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Tidligere kunnskaper og erfaringer betyr mye for hvordan vi oppfatter en tekst og hva vi far
ut av den. Samtidig er det sann at vare kunnskaper og erfaringer pavirkes og endres

kontinuerlig etter hvert som vi mater nye tekster (Roe 2008).

3.3 Lesestrategier

Flere undersgkelser har funnet ut og statter antakelsen om at leseforstaelse er en prosess som
krever en strategisk tilnserming (Blachowicz og Ogle 2001). Gode lesere er aktive i
leseprosessen. De bygger kunnskap, leser med et spesifikt formal og handler ut i fra dette.
Kjennetegn ved gode lesere er at de er strategiske far, under og etter & ha lest en tekst. Gode
lesere har leert at de har kontroll over sin leseprosess. De vet 0gsa at lesingen krever energi
og innsats. Strategisk lesing dreier seg ikke bare om & bruke lesestrategier effektivt, men
ogsa a kunne bruke dem fleksibelt, det vil si & vite i hvilke situasjoner de ulike strategiene
egner seg best (Braten 2007). Sammenliknet med gode lesere, har svake lesere tendens til &
ha mindre kunnskap om strategier og hvordan de skal brukes. De er ogsa darligere til &
avgjere vanskelighetsgraden til en tekst, er mindre bevisst hvilke krav ulike leseoppgaver
stiller, mindre bevisste sine egne styrker og svakheter, og klarer darligere a overvake sin

forstaelse og regulere bruken av strategier (Carlisle og Rice 2002).

Lesestrategier kan vere kognitive eller metakognitive, og defineres som bevisste og
kontrollerbare mekanismer som gode lesere "velger & iverksette for a tilegne seg, organisere
og utdype informasjon fra tekst, samt for & overvake og styre sin egen tekstforstaelse”
(Braten 2007:67). Det er spesielt pa bakgrunn av resultater fra studier hvor forskere har tatt i
bruk selvrapportering i form av tenke- hgyt -protokoller at en vet hva gode lesere gjar og
hvilke strategier de bruker nar de studerer fagtekster (Pressley og Afflerbach 1995, referert i
Samuelstuen 2002).

Lesestrategier er en variant av leeringsstrategier, som Elstad og Turmo (2006) kategoriserer i
fire hovedkategorier: hukommelsesstrategier, organiseringsstrategier, elaboreringsstrategier

og overvakingsstrategier. Hukommelsesstrategier er de enkleste og mest overfladiske
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strategiene. Disse brukes for a repetere eller gjenta informasjon i teksten, for eksempel ved a
lese et avsnitt flere ganger eller gjenfortelle eller skrive deler av teksten for & memorere den
(Braten 2007). Slike strategier kan vare nyttig hvis hensikten er for eksempel & huske
spesielle ord i teksten. Strategien er derimot ikke hensiktsmessig nar det gjelder a forsta
helheten i teksten. Da trengs det andre strategier hvor eleven behandler informasjonen i
teksten. Organiseringsstrategier brukes for a ordne informasjon eller ideer som blir
presentert i teksten, f. eks. ved a tegne begrepskart, skrive sammendrag eller skaffe seg
oversikt over innholdet i teksten. Elaboreringsstrategier brukes for a gjere teksten mer
meningsfull ved at den nye informasjonen bearbeides, belyses, utbroderes, berikes eller
forandres i lys av den kunnskapen en har fra far. Dette innebzerer at eleven konstruerer
relasjoner mellom noe han eller hun kan fra far og det som skal leeres. Eksempel pa en slik
strategi kan vere at man sammenlikner med noe man vet fra far, trekker inn personlige
erfaringer og tenker gjennom hvilke praktiske konsekvenser det man leste kan ha (Braten
2007).

Overvakingsstrategier brukes av eleven for a sjekke eller evaluere sin forstaelse under
lesingen, f. eks. ved & sparre seg selv om han eller hun virkelig forstar det som leses. Da kan
leseren enten bekrefte at forstaelsen av teksten er god, eller hvis forstaelsen er ufullstendig,
kan leseren gke den strategiske innsatsen, eventuelt ved a sette inn andre strategier som kan
hjelpe eleven med & organisere og elaborere informasjonen (Bréaten 2007). A overvéake sin
egen forstaelse er en form for metakognisjon. Metakognisjon betyr tenkning om ens egen
tenkning, og har ifglge Flavell (1987) to grunnleggende komponenter. Den farste er
kunnskap om hvordan man selv tenker og larer. For & kunne bruke strategier effektivt for a
oppna leseforstaelse ma man ha kunnskap om hvilke strategier som kan veere nyttige og nar
og hvorfor de kan brukes. Nar en elev leser en tekst kan denne kunnskapen innebzre a
identifisere det han eller hun ikke forstar. Den andre komponenten er kontroll eller
selvregulering, som innebarer at eleven aktivt overvaker leseforstaelsen sin. Hvis eleven
oppdager at forstaelsen ikke er til stede, kan han eller hun intensivere strategibruken eller ta i

bruk andre strategier for a organisere og utdype informasjonen.

De tre siste hovedkategoriene av lesestrategier, organiserings-, elaborerings- og
overvakingsstrategier, betegnes ofte som dype strategier. Disse strategiene griper dypere inn
i lerestoffet og gjer at det endrer seg, for eksempel ved at det organiseres pa nye mater eller

integreres med leserens forkunnskaper. Det er spesielt disse tre hovedkategoriene som har
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sammenheng med bedre forstaelse av den teksten som leses (Samuelstuen og Braten, referert
i Braten 2007).

Det finnes overbevisende dokumentasjon pa at lesere som forstar det de leser godt, bruker
dype lesestrategier oftere og pa en mer effektiv mate enn elever som har vansker med a
forsta det de leser (Vellutino 2003, Duke m.fl. 2004). Dette bekrefter at lesestrategier spiller
en betydelig rolle nar det gjelder a forsta teksten som leses. Forskning har ogsa vist at
undervisning i strategier som gode lesere ser ut til a leere seg automatisk, har vist seg a vere
effektivt for a bedre leseforstaelsen hos elever (Pressley 2006). En effektiv
strategiundervisning har flere kjennetegn. Undervisningen bgr strekke seg over et betydelig
tidsrom, gjerne flere ar (Pressley 2006) og den bar veere direkte og eksplisitt (Anmarkrud
2007). Med eksplisitt undervisning i lesestrategier menes at lzerer forklarer og modellerer
strategier og hvordan de brukes for elevene. Elevene blir gradvis utfordret til & prave
strategiene selv, med stgtte fra leerer eller en medelev. Denne statten omtales ofte i
litteraturen som scaffolding (Pressley 2006). Scaffolding innebarer at leereren gir eleven
den stagtten som skal til for at de skal klare seg i laeringssituasjonen, men unngar a veere mer
dirigerende og styrende enn strengt tatt ngdvendig. Undervisningen fungerer som et
midlertidig stillas, som liksom stiver av eller opprettholder elevens strategibruk. Etter hvert
som personens selvstendige strategiske kompetanse gker, fjernes stillaset gradvis, det vil si
at lereren reduserer sin statte i ngyaktig samme takt som eleven blir i stand til & statte seg
selv ved hjelp av nye strategiske redskaper. Laereren kan ogsa legge til rette for at elever
med ulik kompetanse blir gode stillasbyggere for hverandre (Meichenbaum og Biemiller
1998).

Malet med den eksplisitte undervisningen er a rette elevenes oppmerksomhet mot hva de
selv kan gjare for & bedre forsta det de leser. Det endelige malet er at elevene skal ta i bruk
strategiene pa eget initiativ der det er hensiktsmessig. Pa dette stadiet er elevene blitt
selvregulerte brukere av lesestrategier. Selvregulert laering innebarer at elevene organiserer,
kontrollerer og styrer kunnskaps- og ferdighetsbaserte faktorer og motivasjonelle faktorer

innenfor rammen av et bestemt leeringsmiljg for & na sine mal (Braten 2002).

Det er mye som tyder pa at oppleering i leseforstaelse, i den grad den forekommer i norsk
skole, er av det implisitte slaget. En implisitt undervisning vil si at leerer gjennom ulike

aktiviteter praver a gke elevenes leseforstaelse pa en indirekte mate. Det som ofte skijer i
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slike tilfeller er at leerer gir elevene kontrollspgrsmal til teksten etter at de har lest eller
forklarer vanskelige ord de vil state pa i teksten. Malet med en slik undervisning er at
elevene skal forsta den aktuelle teksten, men det har ngdvendigvis ingen overfgringsverdi til

nye lesesituasjoner (Andreassen 2007).

3.4 Lesemotivasjon

For a ville bruke kognitive og metakognitive strategier, ma elevene veere motiverte. Begrepet
motivasjon brukes gjerne i dagligspraket om en form for indre, positivt ladet drivkraft som
gjer at vi har lyst til & utfare en oppgave. Mange motivasjonsforskere tenker seg at en
persons motivasjon bestemmes av de malene, oppfatningene og verdiene som han eller hun

har (Schunk, Pintrich og Meece 2008). Schunk m.fl. definerer motivasjon som
”” the process whereby goal-directed activity is instigated and sustained™ (2008:4).

Det at motivasjon er malrettet vil si at personen er bevisst noe som de prgver a oppna eller
unnga. Aktiviteten kan vere fysisk eller mental. Fysisk aktivitet ngdvendiggjar anstrengelse,
intensitet og andre ytre handlinger. Mental aktivitet bestar av kognitive handlinger, som for
eksempel planlegging, organisering, overvaking, ta avgjarelser og problemlgsing. Motivert
aktivitet er som regel rettet mot & oppna et mal. Det & arbeide mot et mal er ofte vanskelig
fordi det involverer at man ma ta det farste skrittet og innga en forpliktelse. Slike
motivasjonelle prosesser er derimot sveert viktig for a opprettholde aktivitet og handling i en
oppgave (Schunk m.fl. 2008).

Motivasjon har mange komponenter og er relatert til en rekke faktorer. Faktorer som
pavirker elevenes motivasjon i leeringssituasjonen kan vere intelligens, malorientering,
attribusjon, tiltro til egne ferdigheter og forestillinger om fremtidige muligheter (Braten og
Olaussen 1999). Motsatt kan motivasjon pavirke leering og prestasjoner. Vi sier at det er en
gjensidig relasjon mellom motivasjon og prestasjoner (Schunk m.fl. 2008). Det finnes flere
faktorer ved en elevs motivasjon som kan pavirke lesingen. Blant disse er forventning om

mestring, leseutfordringer, nysgjerrighet, morsomme tekster, anerkjennelse som leser,
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karakterer, konkurranse og sosiale grunner for & lese (Pressley 2006). Dette forteller at
lesemotivasjon er et komplekst fenomen. I det falgende vil jeg ta for meg indre motivasjon,
forventning om mestring og mestringsmal, som har vist seg gjennom forskning a veere serlig
aktuelle nar det gjelder motivasjon for lesing (Braten 2007, Guthrie, Wigfield & Perencevich
2004b).

3.4.1 Forventning om mestring

Forventning om mestring har a gjgre med elevens vurdering av sin egen lesekompetanse og
av hvorvidt han eller hun vil veere i stand til & lgse bestemte leseoppgaver (Braten 2007).
Elever som har hgy grad av mestringsforventning kan mestre vanskelige tekster og veere
sikre pa at deres evner er tilstrekkelige for a klare det (Guthrie, Wigfield og Perencevich
2004b). En elev som sliter med lesingen derimot, vil forvente at lesing vil by pa problemer

ogsa ved leseaktiviteter i fremtiden (Braten 2007).

En elevs forventning om mestring bygger farst og fremst pa hans eller hennes tidligere
erfaringer og prestasjoner. Nar en elev har erfart at lesingen har gatt bra tidligere, vil han
eller hun bygge videre pa denne erfaringen og forvente at det ogsa skal ga bra senere. For en
elev som derimot har slitt med lesingen og ikke fatt det helt til tidligere, vil denne erfaringen
gjere at eleven forventer at lesingen ogsa i framtiden vil by pa problemer (Braten 2007,
Schunk m.fl. 2008, Guthrie, Wigfield og Perencevich 2004b). En viktig felge av dette er at
elevers tidlige erfaringer med lesing i skolen har en sterk pavirkning pa deres utvikling av
mestringsforventning for lesing. En uheldig konsekvens av lave forventninger om mestring
er at eleven vil unnga lesesituasjoner hvor eleven kunne ha lart seg nye leseferdigheter. |

tillegg vil eleven ikke fa noen muligheter til & fa korreksjoner pa sine negative forventninger.

Elevenes forventning om mestring bygger ogsa pa observasjoner av medelever som gjar en
oppgave (Braten 2007). Nar en elev legger merke til at en medelev klarer & lgse en bestemt
leseoppgave, som for eksempel & lese en side i en bok, kan dette gi eleven tro pa at han eller
hun ogsa kan klare det samme. Det er mest sannsynlig at slike observasjoner farer til

mestringsforventning nar eleven ser pa sin medelev som relativt lik seg selv (Guthrie,
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Wigfield og Perencevich 2004b). Ogsa hva andre sier og gir av tilbakemeldinger har
betydning for om en elev forventer & mestre lesingen eller ikke. Det er derfor viktig at leerere
gir positive tilbakemeldinger sa ofte som mulig. Siden det er elevers egen utfarelse av
leseoppgaver som har den sterkeste innvirkningen pa elevens mestringsforventning, kan ikke
tilbakemeldinger fra andre veere erstatning for elevens egen mestring av lesingen (Wigfield
og Tonks 2004). Elevenes mestringsforventning har sterk innvirkning pa motivasjon og
prestasjoner, og det blir da grunnleggende for laerere a arbeide mot a hjelpe elevene til &

utvikle en sterk forventning om & mestre lesingen.

3.4.2 Indre motivasjon

| pedagogisk litteratur skilles det ofte mellom indre og ytre motivasjon (Skaalvik og
Skaalvik 2005). Deci og Ryans (2000) teori om selvbestemmelse handler om indre
motivasjon (Skaalvik og Skaalvik 2005). Indre motivert atferd kan defineres som "atferd
som individet har interesse for eller finner lystbetont, og som det vil utfgres selv om det ikke
medfarer noen ytre belgnning eller noen ytre konsekvenser” (Skaalvik og Skaalvik
2005:141). Et fellestrekk ved teoriene om indre motivasjon er at de forutsetter at mennesket
har en naturlig tendens eller et medfadt behov for a utvikle kompetanse. Ytre motivasjon
handler om & gjgre noe for a oppna et bestemt mal. Nar det gjelder lesing kan det veere
ngdvendig a lese en kjedelig tekst for a oppna et mal eller for & komme fram til lasningen pa
et problem. Da vil den ytre motivasjonen veare med pa a gjare lesingen mer skjerpet og
konsentrert (Roe 2008).

Deci og Ryan har to tilnerminger til indre motivasjon. | tillegg til & forklare indre motivert
atferd som atferd som ikke er avhengig av ytre belgnning, mener de at indre motivert atferd
er en funksjon av grunnleggende psykologiske behov. Behovene som ligger til grunn for
indre motivasjon mener de er behov for kompetanse, selvbestemmelse og tilhgrighet
(Skaalvik og Skaalvik 2005). De hevder at indre motivert atferd springer ut av en interesse
og lyst til & utfare aktiviteten. Men for at aktiviteten skal opprettholdes eller gjentas senere,
ma den tilfredsstille de grunnleggende psykologiske behovene. Omvendt mener de ogsa at

indre motivasjon kan utvikles og fremmes ved a stimulere elevenes falelse av kompetanse,
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gi dem selvbestemmelse og sgrge for at elevene faler tilhgrighet til gruppen (Skaalvik og
Skaalvik 2005).

Det finnes flere sider ved indre motivasjon i forhold til lesing. Indre motiverte elever er
nysgjerrige og har et gnske om a oppna forstaelse om et tema som de synes er interessant
(Guthrie, Wigfield og Perencevich 2004b). Disse elevene forsgker ikke a tilfredsstille
nysgjerrigheten for & oppné en ytre belgnning. A tilfredsstille nysgjerrigheten er belgnning i
seg selv. Nysgjerrige elever har en tendens til a ha et relativt hgyt niva av oppfattet autonomi
for leseaktiviteter. De ser pa seg selv som selvstendige ved at de selv finner bgker som er
rettet mot deres interesse, og de tar valg og kontrollerer leseaktiviteten i den hensikt &
tilfredsstille og utvide nysgjerrigheten sin. Denne tilbgyeligheten star i ssmmenheng med
mestringsorientering, som vil si at eleven har et gnske om & mestre innholdet i det han eller

hun leser. Orientering om mestring beskrives nermere i et senere avsnitt.

En annen side ved indre lesemotivasjon er engasjement. Indre motiverte elever
karakteriseres som engasjerte nar de leser. De kan bli sa engasjert nar de leser at de mister
tid og sted. Teksten fengsler dem sa sterkt at de konsentrerer seg uten & legge mye
anstrengelse i aktiviteten. Dette medfgrer hgy grad av kognitiv involvering i lesingen.
Eleven tenker og grunner pa innholdet mens han leser, slik at han oppnar en dyp forstaelse
av innholdet etterpa. Lesere som er indre motiverte har en tendens til & velge utfordrende
tekster. De leter etter muligheter til & lese sammensatte tekster som kan utvide kunnskapen
deres, uten a ta hensyn til hindringer de mgater. | motsetning vil elever med lav grad av indre
motivasjon unnga vanskelige tekster. De leser kun for & fullfgre en oppgave og legger et

minimum av innsats inn i oppgaven (Guthrie, Wigfield og Perencevich 2004b).

Til slutt innebarer indre motivasjon at eleven opplever lesingen som selvvalgt og selvstyrt,
ikke som noe som er patvunget av andre. Indre motiverte lesere ser pa seg selv som
uavhengige elever som har kontroll over lesingen sin. I CORI, som jeg kommer tilbake til,
omtales denne egenskapen som perceived autonomy. Disse elevene er Klar over at de kan
finne bgker som interesserer dem og kan gi seg selv utfordringer og tilfredsstille
nysgjerrigheten sin gjennom lesingen. Disse elevene er selvregulerte lesere som kan starte
og avslutte leseaktivitetene avhengig av situasjonen de er i. De leser en selvvalgt bok nar
anledningen byr seg og legger den bort nar det kreves, for eksempel nar det er andre

leeringsaktiviteter som skal skje i klasserommet (Guthrie, Wigfield og Perencevich 2004b).
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Utvikling av slik oppfattet selvstendighet er viktig i elevenes utvikling. Nar elevene blir
eldre, trenger og gnsker elevene flere muligheter til & kontrollere sine egne handlinger og ta
sine egne avgjarelser. Slike avgjarelser kan i skolen vere hvilke leseaktiviteter de gnsker a
gjare. Nar elevene gis slike muligheter, kan deres indre motivasjon for lesing gke (Wigfield
0g Tonks 2004).

De ulike sidene ved indre motivasjon for lesing star i gjensidig forbindelse med hverandre.
Nysgjerrige lesere vil trolig veere sterkt engasjert i lesingen og velge utfordrende bgker a
lese. De vil antakelig ha hgy grad av oppfattet selvstendighet fordi de velger bgker som er
rettet mot sine interesser. Elevene tar valg og kontrollerer sine leseaktiviteter med den

hensikt & tilfredsstille og utforske nysgjerrigheten sin (Wigfield og Tonks 2004).

3.4.3 Mestringsorientering

De fleste motivasjonsteoretikere skiller mellom mestringsorientering og
prestasjonsorientering (Skaalvik og Skaalvik 2005). Mestringsorientering betyr at leering er
et mal i seg selv. Malet er a fa gkt forstaelse, fa mer innsikt eller bedre ferdigheter og &
mestre oppgaver. Slik malorientering mot mestring star i kontrast til prestasjonsorientert
mestring. Prestasjonsorientering vil si at lzering ikke er et mal i seg selv. | leringssituasjonen
er fokuset hos elevene heller pa & gjare det bedre enn andre, vise at de kan og a fa gode
karakterer. Malet er a bli oppfattet som flink, eller i verste fall unnga a bli oppfattet som
dum. For en elev som er prestasjonsorientert er det viktigere hvordan en blir oppfattet av

andre enn hva en lerer (Skaalvik og Skaalvik 2005).

Elevenes malorientering far konsekvenser bade for deres oppfatning av seg selv og for deres
leeringsatferd. Konsekvenser av a vare prestasjonsorientert vil vaere a se pa evner som en
stabil egenskap og lite foranderlige, a attribuere prestasjoner til evner og gi opp nar en mgter
vansker. Elever som derimot er orientert mot & mestre har en tendens til & se pa evner som
foranderlige gjennom innsats, a attribuere prestasjoner til innsats, a ha stor utholdenhet nar

de mater vansker og benytte seg av effektive laeringsstrategier (Skaalvik og Skaalvik 2005).
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Anderman m.fl. (2002) gjer det klart at et fokus pa mestring fremmer barns laering og

motivasjon (Wigfield og Tonks 2004).

De tre komponentene i motivasjon; forventning om mestring, indre motivasjon og
mestringsorientering, eksisterer ikke uavhengig av hverandre. En elev som har hgy grad av
mestringsforventning nar det kommer til lesing, er trolig ogsa indre motivert for a lese. En
mestringsorientering star ogsa, som nevnt tidligere, i sammenheng med indre motivasjon.
Elever som generelt fokuserer pa leering som et mal, vil ogsa veere indre motivert for a leere
(Wigfield og Tonks 2004). Braten (2007) beskriver et optimalt lesemotivasjonsmgnster som
innebarer at elevene har hgy forventning om a mestre leseoppgaver, er indre motivert for a
lese og har lzering og utvikling av seg selv som mal for arbeidet sitt. Alle elever har
selvfalgelig ikke et slikt lesemotivasjonsmenster og hva slags mgnster elevene har kan endre

seg med tiden og som falge av leseaktiviteten de deltar i.

3.4.4 Utvikling av lesemotivasjon pa barnetrinnet

Flere studier viser en klar negativ utvikling av motivasjon for lesing i lgpet av skolearene
(Pressley 2006). Den selvtilliten og entusiasmen de fleste skolebegynnere har i forhold til
lesing, avtar for en god del elever. Slike endringer i skolerelatert motivasjon over tid kan ha
flere arsaker, bade individuelle og miljgmessige. Dels kan det skyldes at elevene blir mer
bevisst sine egne begrensninger og at de laerer seg & sammenligne sine egne prestasjoner
med andres, dels kan det skyldes at forekomsten av evaluering gker i skolen og at det legges
vekt pa sammenligning og konkurranse mellom elevene (Schunk m.fl. 2008). Andre sider
ved undervisningen som kan bidra til & svekke lesemotivasjonen er at det blir gjort lite for &
vekke elevenes interesse for faglige emner, eller at elevene gis sa lite rom for reelle valg og

selvbestemmelse at den indre motivasjonen svekkes.

Pressley (2006) viser til undersgkelser som er gjort hvor attribusjonsmgnsteret hos elever
skifter med gkende alder. Barn skiller mellom anstrengelse og evner. Jevnt over forklarer
elever hgyere opp pa barnetrinnet suksess og nederlag mer til evner enn til anstrengelse. Nar

en elev tror at evner avgjer hvordan utfarelsen vil bli, finnes det ingen motivasjon for a
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anstrenge seg, siden anstrengelse ikke har noen betydning. Dette gjer selvfalgelig at elevene
blir mindre motiverte for & jobbe med oppgaver. Flere ar med & mislykkes pa skolen gjar at
elevene konkluderer med at prestasjonene pa skolen ikke er kontrollerbare, at de ikke har
evner til & gjgre det bra pa skolen. Lart hjelpeslashet - troen pa at ingenting nytter - utvikles.
Barn som ikke laerer a lese fort kan komme til & tro at de ikke er gode lesere, at lesing er

vanskelig og noe de ikke liker a gjare.

Den negative utviklingen av lesemotivasjon som er blitt observert i mange klasserom over

tid kan heldigvis gjeres noe med av skolen og lzererne. A skape lesemotivasjon er derimot

ikke noe som skjer over natten. Det er en kompleks oppgave som krever mye tid og innsats
fra leererne. CORI er et veloverveid tiltak som har satt det pedagogiske arbeid med de tre

komponentene i lesemotivasjon i system (Guthrie, Wigfield og Perencevich 2004a).
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4. UNDERVISNING | LESEFORSTAELSE -
PRESENTASJON AV CORI

God leseforstaelsesundervisning er et ganske omfattende prosjekt. Det er ikke bare a la
elevene lese og lese, og sa regne med at de utvikler seg til gode lesere helt automatisk.
Weinstein m.fl. (2006) viser til fire grunnleggende mater a gjennomfare undervisning i
strategisk og selvregulert leering pa: direkte undervisning, integrert undervisning, kombinert
undervisning og online-undervisning. | det fglgende vil jeg beskrive hva integrert
undervisning bestar i og vise til et program hvor undervisning i lese- og leeringsstrategier har

veaert en integrert del av undervisningen.

A integrere undervisning i strategisk og selvregulert lzering i den vanlige fagundervisningen,
innebaerer at faglaererne ikke bare underviser i hva elevene skal lere, men ogsa i hvordan de
skal gjare det (Weinstein m.fl. 2006). En laerer som underviser i naturfag kan samtidig som
det undervises i selve faget, forsikre seg om at elevene lerer hvordan de kan lere seg ulike
strategier for a forsta tekster i naturfag. CORI (Concept-Oriented Reading Instruction), som
jeg vil beskrive inngaende i dette kapittelet, er et vellykket internasjonalt
undervisningsprosjekt som forsgker a integrere undervisning i ulike komponenter for
strategisk leering med undervising i naturfag (Guthrie m.fl. 2004a). | Norge er dette
programmet som nevnt tidligere, kjent som begrepsorientert leseundervisning (Andreassen
2007). Guthrie m.fl. (2004a) har vist at undervisning som tar sikte pa a fremme viktige sider
ved motivasjon og strategibruk, har spesielt positiv innvirkning pa tekstleering - og forstaelse
nar undervisning rettet mot disse komponentene blir kombinert med undervisning i viktige

naturfaglige begreper.

Det har foregatt mye forskning av hvordan man kan bedre leseforstaelsen hos elever pa
barnetrinnet de siste tjue arene, spesielt i USA. Det meste av dette arbeidet har veert
konsentrert om hvordan undervise elever til & bruke leseforstaelsesstrategier (Pressley 2006).
Forskningen pa lesestrategier tok i begynnelsen for seg en og en strategi og undersakte
effekten av dem isolert fra hverandre. Strategiene var blitt identifisert ved at man studerte
lesere med god leseforstaelse og hvordan de brukte strategier i sitt arbeid med krevende

tekster. Etter en periode med utpreving av strategiene enkeltvis, begynte man pa 1980- tallet
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a forske pa sakalte multistrategiprogram (Andreassen 2007). | slike program inngikk flere
lesestrategier, noe som var mer i overensstemmelse med det forskerne hadde sett hos de
gode leserne. De benyttet seg nemlig av flere ulike strategier i sitt arbeid med tekster.
Leseforstaelsesprogrammene ble utviklet pa grunnlag av et syn om at lesedyktighet utvikles
gjennom langvarig, eksplisitt undervisning i fleksibel bruk av strategier for leseforstaelse
(Andreassen 2007).

4.1 Bakgrunn for utvikling av CORI

Det er serlig tre multistrategiprogram som har preget forskningsfeltet de siste tre tidrene,
alle utviklet av amerikanske leseforskere, herunder resiprok undervisning, transaksjonell
strategiundervisning og CORI. Resiprok undervisning og transaksjonell strategiundervisning
kan i starre grad anses som veletablerte teoretiske tilneerminger i forskningsmiljeet. Det
finnes flere likheter mellom programmene, og de bygger pa hverandre. Vi kan si at CORI ble
utviklet pa bakgrunn av de erfaringene som ble gjort med de to andre programmene.
Programmet har viderefart elementer som gjennom forskning har vist seg a veere viktige for
undervisning i leseforstaelse (Andreassen 2007). | det fglgende vil jeg beskrive resiprok
undervisning og transaksjonell strategiundervisning som kan sies & vere forlgperne til

CORI. Deretter vil jeg mer inngaende ta for meg CORI og elementene som inngar der.

4.1.1 Resiprok undervisning

| 1984 presenterte Ann Brown og Annemarie Palincsar et leseprogram som de kalte resiprok
undervisning. Modellen forutsetter grunnleggende avkodingsferdigheter. 1 tillegg ser de
leseforstaelse som et produkt av tekstens lesbarhet, overensstemmelse mellom innholdet i

teksten og elevens forkunnskaper og elevens strategibruk i tilknytning til lesing (Palincsar
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og Brown 1984). | den resiproke undervisningsmodellen legges det stor vekt pa samhandling
i leringsprosessen, og det fokuseres searlig pa fire grunnleggende lesestrategier: foregripe,
stille spgrsmal, oppklare og oppsummere. Undervisningen i strategiene foregar over en kort,
intensiv periode. Resiprok betyr gjensidig og i undervisningen farer leerer og elevene en
dialog der formalet er & konstruere mening ut fra teksten sammen (Palincsar 2003). Resiprok
undervisning ble utviklet pa grunnlag av en alternativ mate a se leseundervisning pa. For det
farste skulle undervisningen fokusere pa a hjelpe elevene til & forsta de faktorene som
pavirker deres forstaelse av tekst. For det andre blir elevene undervist strategiene i en
meningsfull kontekst, det vil si mens de leser en autentisk tekst, istedenfor i isolasjon og i en
kunstig setting. Elevene blir i tillegg oppmuntret til en fleksibel bruk av strategiene, med
andre ord blir de lzrt til & bruke strategiene der det er gunstig for forstaelsen, og ikke bare
som en rutine. Strategiene blir leert som nyttige for a forbedre forstaelsen og undervisningen
blir lagt opp slik at elevene kan vaere aktive hele tiden ved & bidra pa sitt niva. (Palincsar
2003).

Det teoretiske grunnlaget for resiprok undervisning er blant annet hentet fra Vygotsky og
Bruner, hvor sosial samhandling med andre er viktig for leering. | Vygotskys teori er
antakelsen at en stor del av den kognitive utviklingen skjer i et sosialt samspill, der den
voksne eller en jevnaldrende fungerer som en guide for barnet. Barnet vil da etter gjentatt
observasjon og dialog overta mer av ansvaret for laeringsoppgaven, og den voksne eller
jevnaldrende kan gradvis trekke sin statte tilbake. Slik mediert leering blir ofte ogsa omtalt
som scaffolding, som tidligere nevnt vektlegger den midlertidige statten som eleven trenger
for & komme videre i sin utvikling. Spraket og det dialogiske samspillet spiller en sveert
viktig rolle i denne maten a se laering pa. Det er disse prinsippene lererne tar i bruk i
resiprok undervisning nar elevene skal lzre seg strategiene. Ved innlaring av de nye
strategiene og prosedyrene i undervisningen gir leererne mye stgtte. De forklarer og viser
hvordan strategiene kan brukes ved modellering. | lgpet av den pagaende dialogen med
elevene trekker larer gradvis tilbake sin stotte, elever bytter pa a veere dialogleder, og
leereren far mer en veilederrolle hvor statte og tilbakemeldinger blir gitt om ngdvendig
(Palincsar 2003). | lgpet av undervisningen er malet at strategiene skal bli tilegnet og tatt i

bruk av den enkelte elev.

Resiprok undervisning tar ogsa hensyn til motivasjonens pavirkning pa elevenes laering og

de attribusjoner som typisk gjegres av elever som har en historie med mye motgang i
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leeringssammenheng. Elever som er engstelige og faler seg hjelpelgse pa skolen har en
tendens til & attribuere suksess pa en leringsoppgave til “flaks” og attribuere det at det gar
darlig pa en oppgave til deres egne svake evner. Elever som gjer slike attribusjoner behgver
a gjere erfaringer med sammenhengen mellom a delta i strategisk aktivitet og utfallet av slik
aktivitet. Resiprok undervisning forbedrer motivasjonen ved & gjare elevene klar over
faktorer som pavirker utfallert av en leeringsoppgave, det vil si at elever som far erfaringer
med dialogen i resiprok undervisning, vil kunne sette pris pa forholdet mellom
leseaktiviteten og hva som blir utfallet. Resiprok undervisning forbedrer ogsa motivasjonen
siden elever vanligvis liker & samarbeide med sine medelever og med lareren (Palincsar
2003).

Resiprok undervisning ble farst utviklet som et program for a hjelpe elever som tydelig
strevde med a forsta og laere fra tekst. Med tiden har forskere blitt mer interessert i hvordan

dialogene i resiprok undervisning kan stgtte kunnskapstilegnelse og leering i fag.

4.1.2 Transaksjonell strategiundervisning

Pa 1990-tallet lanserte Michael Pressley transaksjonell strategiundervisning, som poengterte
at utvikling av god leseforstaelse er avhengig av at strategiundervisningen er gjennomgaende
i elevens skolehverdag og at framgang er avhengig av at den foregar over lang tid, helst over
flere ar (Andreassen 2007). Benchmark School er en skole for elever som har lesevansker fra
1. -8. trinn. Her har de utviklet et leseforstaelsesprogram som gar pa tvers av pensum og som
skal lzre elevene a ta kontroll over leser-, tekst-, aktivitets- og kontekstvariabler som har
sammenheng med det a finne mening med teksten (Gaskins 2003). Skolen gir et tilbud til
elever som ikke larer seg a lese de to farste arene i vanlig skole, til tross for at de er

evnemessig utrustet.

Transaksjonell strategiundervisning starter ved at leerer forklarer og modellerer strategiene.
Undervisningen foregar over lang tid, gjerne over flere ar, og elevene praktiserer strategiene
i ulike settinger der laerer stetter og underviser elevene der det er behov for det. Mye av

undervisningen foregar i mindre grupper, hvor elevene deltar aktivt i samtaler om hvordan
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de tar i bruk strategiene pa tekster som leses i gruppen. Gjennom a bruke kognitive strategier
i dialog med andre, engasjeres elevene til personlige tolkninger av teksten. Intensjonen med
deltakelse i slike grupper over lang tid er at strategiene skal internaliseres hos elevene.
Forskning viser at transaksjonell strategiundervisning har en positiv effekt pa internalisering

av strategier (Pressley og Wharton-McDonald 2006).

De vanligste strategiene som undervises i transaksjonell strategiundervisning er a foregripe
innholdet, stille sparsmal, konstruere mentale bilder av innholdet, avklare innholdet, knytte
innholdet i teksten til forkunnskaper, oppsummere og fortolke (Pressley og Wharton-
McDonald 2006). I undervisningen blir det fokusert pa strategienes nytteverdi, og elevene

blir ofte minnet om at gkt forstaelse kommer av egen strategibruk.

Begrepet transaksjonell kommer av minst tre forhold ved undervisningen; overfagringer
mellom gruppemedlemmer, overfaringer mellom leser og tekst og overfgringer av sosialt
konstruerte meninger. | tillegg sier begrepet noe om hva effektiv strategiundervisning ikke
er. Det er ikke undervisning i isolerte ferdigheter, en metode som frembringer passivitet hos
elevene, enveis kommunikasjon fra lerer til elev eller overfaring av kunnskap fra leerer til
elev (El-Dinary 2002, Pressley og Wharton-McDonald 2006).

Motivasjonskomponenten spiller en viktig rolle i transaksjonell strategiundervisning. Det er
helt ngdvendig at miljget strategiundervisningen foregar i skal fremme motivasjon hos
elevene. Strategiundervisningen har starre sannsynlighet for a lykkes nar laerer hele tiden
forklarer og paviser ssmmenhengen mellom god strategibruk og gode prestasjoner, at laerer
kobler strategiundervisningen til elevenes interesse og evner og at undervisningen skjer i en
atmosfeere hvor samhandling elevene imellom i tilegnelsen av strategier og generell
forstaelse star sentralt. Det langsiktige malet med transaksjonell strategiundervisning er at
elevene skal bli selvregulerte brukere av de strategiene som innfgres og brukes (aktiviseres) i

gruppa (Pressley 2006).
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4.1.3 Forskjeller og likheter i programmene

Det finnes som sagt flere likheter mellom resiprok undervisning, transaksjonell
strategiundervisning og CORI. Paris og Hamilton (2009) nevner spesielt fire aspekt som
programmene har felles. For det farste legger de til rette for metakognitive diskusjoner. For
det andre sgrger de for at strategiene leres i en sosial sammenheng. For det tredje legger
programmene til rette for motiverende aktiviteter i strategiundervisningen. For det fjerde
legger de vekt pa viktigheten av personlig pavirkning og kontroll slik at elevene tar ansvar i
bruken av strategiene. | tillegg er alle programmene basert pa et konstruktivistisk syn pa
leering og undervisning, der elevenes eget kognitive arbeid utvikles ved a bygge videre pa
deres forkunnskaper. Det er ogsa enighet om at et knippe av kognitive strategier kan laeres
gjennom eksplisitt undervisning der leerer forklarer og demonstrerer strategiene (Andreassen
2007).

Forskjellene ligger i at de senere utviklede programmene tar med flere aspekter knyttet til
lesing og leering. I resiprok undervisning laeres fire strategier som har vist seg effektive i en
sosial setting over en relativt kort og intens periode. Transaksjonell strategiundervisning
anser tidsfaktoren som avgjgrende for a fa til varige endringer i leererens undervisning og
elevenes strategibruk. | dette programmet foregar undervisningen over lang tid, gjerne flere

ar og det undervises i flere strategier.

Det som spesielt skiller CORI fra de to andre programmene, er at CORI kombinerer
strategiundervisning med bestemte motivasjonsfaktorer for & leere elevene hvordan de lerer
fra tekst. De to andre programmene vektlegger ogsa betydningen av motivasjon, men ikke sa
sterkt og gjennomgripende som CORI. Studier tyder pa at det er ngdvendig a arbeide mye
med elevenes motivasjon i en undervisning som tar sikte pa a utvikle elevenes leseforstaelse.

Dette skal jeg drefte mer inngaende i det falgende.
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4.2 Programmet CORI

Det er den amerikanske forskeren John T. Guthrie ved University of Maryland som i starst
grad knyttes til CORI. Fra siste halvdel av 1990-tallet prevde han sammen med
medarbeidere ut et opplaeringsprogram for 3.-5.-klassinger, hvor selve kjernen i
leseopplaeringen var leseengasjement. Det var med bakgrunn i forskning som viste at
lesemotivasjon har stor betydning for leseforstaelse, at de i utformingen av CORI gnsket a ta
utfordringen med a gke elevenes leseengasjement for a bedre elevenes leseforstaelse.
Guthrie, Wigfield og Perencevich (2004b) definerer leseengasjement som samvirke mellom
strategibruk, motivasjon, begrepskunnskap og sosial interaksjon. Disse ses i sammenheng da
det er vanskelig & forestille seg at en elevs lesemotivasjon blir bedre uten ogsa a se at deres
interaksjon med tekster og sosial utveksling foregar oftere. Selv om motivasjonen for a lese
virker innvendig hos individet, knytter motivasjonen ogsa eleven sammen med teksten og
andre elever. Engasjerte lesere er ikke bare motiverte og sosialt aktive, men bruker ogsa sin
bakgrunnskunnskap for & tilegne seg ny forstaelse og kunnskap. Siden denne kunnskapen
kan veere vanskelig & oppna, er engasjerte lesere strategiske nar de leser ulike tekster. De

anvender ulike leringsstrategier nar de skal lere fra tekster de leser (Guthrie m.fl. 2004b).

Navnet CORI oppstod for & gjenspeile den sentrale rollen som begrepskunnskap spiller i
undervisning av leseforstaelse (Guthrie 2004). Ut fra den erfaringen som er gjort og den
forskningen som ligger til grunn, har CORI to hovedaspekt ved seg. For det farste skal
programmet gi statte for utvikling av kognitive strategier som skal brukes til & konstruere
kunnskap gjennom lesing. For det andre statter CORI utvikling av motivasjon hos elevene.
Begrepskunnskap har en viktig funksjon i begge. Nar elevene prgver a oppna
begrepskunnskap, vil strategileeringen ha et autentisk formal og elevene vil dermed ogsa
lettere tilegne seg strategiene. P4 samme mate vil interessen og motivasjonen for & lese bli
vekket av kunnskapsmal, som for eksempel a finne ut hvordan dinosaurer levde. CORI er
dermed et program for leseundervisning som kombinerer leseengasjement og

strategiundervisning.

Ved blant annet & bygge pa definisjonen pa leseforstaelse til Snow og Sweet (2003) som jeg

beskrev i kapittel 2, er synet pa leseforstaelse i CORI at
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“reading comprehension consists of the processes of constructing conceptual
knowledge from a text through cognitive interaction and motivational involvement
with the text™ (Guthrie og Scafiddi 2004:227).

| denne definisjonen ser vi at det legges vekt pa den begrepskunnskapen eleven tilegner seg
gjennom lesingen. Den kognitive interaksjonen med teksten referer i hovedsak til de
kognitive lesestrategiene som er sentrale i leseforstaelsesprosessene. Strategiene gjar
elevene i stand til & utvikle sin kunnskap gjennom lesing. Motivasjonell involvering i teksten
innebaerer motivasjonsprosesser som er ngdvendig for leseforstaelsen. Hvis en tekst er
interessant, vil eleven engasjere seg mer og oppna mer kunnskap nar han leser (Guthrie og
Scafiddi 2004). En elev som er indre motivert for a lese, bruker kognitive strategier mer

effektivt enn mindre motiverte elever (Guthrie, Wigfield og VonSecker 2000).

Gjennom fire faser i undervisningen tenker man seg at de ulike strategiene blir aktivisert,
motivasjonen blir trigget og fagrelatert begrepskunnskap og leseforstaelse blir utviklet i en

sosial setting.

4.3 Undervisningsforlgpet i CORI

Undervisningen i CORI organiseres etter en bestemt struktur. Integreringen av programmet
foregar vanligvis over tolv uker, og leererne underviser sammenhengende i to timer hver
morgen. Tema for undervisningen er basert pa leereplanen for faget. Undervisningen bygges
rundt et omfattende kunnskapsmal, som for eksempel gkologi innenfor naturfag. Strategier
undervises i sammenheng med dette kunnskapsmalet. | lgpet av de seks farste ukene
underviser leererne lesestrategier enkeltvis, mens strategiene kombineres med hverandre i de

siste seks ukene (Perencevich 2004).

| den farste fasen observerer og tilegner elevene seg kunnskap gjennom direkte observasjon
av et fagomrade. Elevene starter denne fasen med a gjgre farstehandserfaringer. Det kan
veere & ga ut a se om de for eksempel kan finne beitemarker i skolegarden. Observasjonene

skal veere hensiktsmessige, ikke bare gjgres for moro skyld. Elevene tar notater av det de
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finner og formulerer sparsmal og lage hypoteser om det de gnsker a finne mer ut om. Laerer
underviser strategiene aktivisering av forkunnskaper og spgrsmalsstilling. 1 tillegg ma
leereren stgtte elevene i sine observasjoner. Det kan veere hva de skal prave a se etter og
hvordan de skal notere sine funn. Det er ogsa viktig at leereren hjelper elevene til a kople
deres farstehandserfaringer med flere tekstkilder. Elevenes spgrsmal kan falme om ikke de
med det samme folges opp med relaterte leseaktiviteter. Hvis mulig bgr lesingen skje samme
dag som observasjonene er gjort. Det er et dobbelt siktemal i denne fasen, bade
motivasjonsmessige og kognitive (Perencevich 2004). Nar det gjelder det kognitive hjelper
farstehandserfaringene elevene med & aktivisere forkunnskaper. Som nevnt tidligere finnes
det sannsynligvis ingen annen enkeltfaktor som har sa stor betydning for leseforstaelsen,
som de forkunnskapene elevene tar med seg til teksten (Samuelstuen og Braten 2005).
Erfaringene hjelper ogsa de elevene som har manglende forkunnskaper pa omradet til a
lettere forsta det de leser om temaet. Nar det gjelder det motivasjonsmessige siktemalet
pirrer erfaringen som elevene gjar deres nysgjerrighet. Nysgjerrigheten gjer at elevene
omgaende begynner a stille spgrsmal, noe som gjer at temaet blir relevant og meningsfullt
for eleven. At noe er meningsfullt er et sentralt prinsipp nar det gjelde a gke
lesemotivasjonen (Perencevich 2004). Lesingens mal blir elevenes egne spgrsmal.
Sparsmalene formuleres pa en tavle og elevene deler sine sparsmal med hverandre og for

klassen.

Neste fase bestar i a sgke og finne fram til svar pa de spgrsmalene de formulerte i fase 1. De
leser flere tekster for & finne svar og samarbeider med hverandre. Sgkeprosessen foregar
bade ved a lese fagtekster og ved a samle inn vitenskapelig informasjon, hele tiden med
tanke pa a finne svar pa spgrsmalene. | denne fasen foregar lererens undervisning i
strategien for informasjonssgking fra flere kilder. Undervisningen skjer i sammenheng med
at elevene skal finne svar pa sine spagrsmal. Elevene lerer hvordan de kan bruke
innholdsfortegnelsen og indeksen bak i bakene for lettere a finne fram til den informasjonen
de leter etter. Kognitivt siktemal her er & leere a sgke etter relevant informasjon. Det har vist
seg at gode sgkeferdigheter predikerer leseforstaelse (Perencevich 2004). Nar det gjelder
motivasjonen, gker strategien informasjonssgking og ogsa andre strategier elevenes
mestringsforventning. Et annet aspekt nar det gjelder motivasjon, er at det er elevenes egne
spgrsmal som initierer malet med lesingen, noe som gjer at informasjonssgkingen blir indre

motivert. Elevene deler fortlepende den informasjonen de har funnet med de andre elevene.
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| den tredje fasen starter elevene sin forstaelse og tilegnelse av informasjonen fra tekstene de
har lest. Lererne hjelper elevene med a fa sammenheng i den informasjonen de har
innhentet. Leseforstaelse bestar av et viktig aspekt, nemlig det & oppna ny kunnskap ved a
lese tekst. Det skjer i denne fasen. Elevene oppmuntres til a framfare den nye kunnskapen de
har tilegnet seg. Elevene finner kjernepunkter fra tekstene og skriver sammendrag eller
organiserer innholdet grafisk. Larer underviser i strategiene oppsummering og grafisk
framstilling ved a ta utgangspunkt i kunnskapsmalene. Elevene gjar innholdet i det de har
leert til sitt eget ved & praktisere strategiene de har lzert. For a bli engasjerte lesere er
kompetanse i a forsta og integrere informasjon helt essensielt. Kognitivt sett er denne
kompetanse grunnleggende nar det gjelder a tilegne seg ny kunnskap fra tekst. Kunnskap er
dynamisk og utvikler seg forstlgpende, og lesestrategiene hjelper elevene til a bli klar over
sin kunnskap og hva de kan oppna. Nar det gjelder motivasjon vil kompetanse i forstaelse og
integrering vere vesentlig for & utvikle indre motivasjon for lesing. Det er et gjensidig
forhold mellom forstaelse og det a kunne glede seg over lesingen (Perencevich 2004). Elever
som ikke forstar det de leser kan heller ikke glede seg over tekstens mening. Nar elevene
skal tilegne seg ny kunnskap, endrer malet med lesingen seg. Det er ikke laereren som skal
tilfredsstilles eller medelevene som skal konkurreres mot. Derimot er malet a bli nysgjerrige
pa informasjonen i teksten, utvide kunnskapen sin og fortelle om kunnskapen sin i sosiale

settinger.

I den fjerde og siste fasen kommuniserer elevene informasjonen de har innhentet med sine
medelever. Dette gjeres ogsa underveis i de andre fasene, men i denne fasen skal hele
arbeidet legges fram. Framfgringen kan gjares pa ulike mater, som for eksempel framfare i
en gruppe eller for hele klassen, samarbeide med medelever om framfarelsen, bruke
powerpoint, video, plakat, etc. Det & kommunisere til andre er viktig i CORI fordi det hjelper
elevene til & utvikle et eierforhold til den kunnskapen de har tilegnet seg. Nar elevene

snakker om det de har leert er det de som er "eksperter” (Perencevich 2004).

Her har jeg beskrevet hvordan undervisningen kan veere i de seks farste ukene. | de neste
seks ukene er det de samme fasene som undervisningen bygger pa, men na er det et nytt
tema og strategiene kombineres med hverandre. Jeg vil i det fglgende ga naermere inn pa
strategiundervisningen, og deretter hvilken undervisningspraksis i CORI som spesielt skal

stotte elevenes utvikling av lesemotivasjon.
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4.4 Strategiundervisningen i CORI

| CORI fokuseres det pa en eksplisitt, systematisk undervisning i lesestrategier. For & oppna
god strategibruk ma elevene bli gode til & bruke strategiene, bli klar over hvordan strategiene
vil hjelpe dem i ulike lesesituasjoner og bli motivert til & bruke strategiene. Det finnes flere
aspekt ved hver strategi som er ngdvendig for at strategiene skal bli verktay i elevens
verktgykasse (Guthrie 2003). Disse aspektene refereres til som kompetanse, oppmerksomhet
og selv-initiering. Kompetanse referer til det & fa kunnskap om strategiene. Eleven ma kunne
beherske bruken av strategien og de ma kunne implementere den effektivt pa en tekst som er
tilpasset deres leseniva. Oppmerksomhet dreier seg om det & bli klar over nar, hvor og
hvordan bruke strategiene. Dette krever at eleven er bevisst strategien som et verktay og klar
over sin egen bevisste bruk av den til & hjelpe dem med & forsta. Selv-initiering vil si &
kunne bruke strategiene pa eget initiativ etter behov. En strategisk leser tar i bruk en strategi
nar den er passende og slutter & bruke den nar den ikke lenger er til hjelp for forstaelsen.
Eleven velger frivillig a bruke en strategi for hjelpe seg selv. Dette kalles selv-initiert
strategibruk og er en del av det som kalles selvregulert leering. Denne strategibruken er vel
sa viktig som & ha kompetanse i en strategi, fordi en elev som ikke bruker en strategi er ikke

bedre i leseforstaelse enn en elev som ikke kan bruke en strategi (Taboada og Guthrie 2004).

Strategiene som vektlegges i CORI er aktivering av forkunnskaper, spgrsmalsstilling,

informasjonssgking, oppsummering og grafisk framstilling.

Aktivering av forkunnskaper, refererer til leserens framkalling av hva han eller hun vet fra
far om det emnet teksten handler om. Hensikten er & leere og forsta innholdet i teksten ved &
koble det til tidligere kunnskap. Denne strategien kan brukes far og underveis i lesingen.
Sparsmalsstilling dreier seg om 4 lage selv-initierte spgrsmal til innholdet i teksten, far og
under lesingen, noe som hijelper eleven til & forsta teksten eller emnet. Sparsmalene kommer
fra elevens egen kunnskap og gnske om a lzere mer om et emne. Pa denne maten fungerer
sparsmalene som en bro mellom elevens interesse og nysgjerrighet og ny kunnskap ervervet
fra teksten (Taboada og Guthrie 2004).
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Informasjonssgking er en strategi som brukes nar eleven leser for a leere om et spesielt emne
innenfor et fagomrade eller et skolefag. Det er snakk om a kunne trekke fram relevant
informasjon, kombinere ny og gammel informasjon og fortsette til man har fullfart malet.
Hensikten med strategien er a finne de mest relevante delene av teksten og leere fra den.
Malet ved denne strategien er a finne ngdvendig informasjon eller svar pa et spgrsmal
leseren har. Oppsummering er en ngyaktig representasjon (sammendrag) av teksten etter 4 ha
lest hele eller de viktigste delene av tekstmaterialet. Elever har ofte vanskeligheter med a
oppsummere en tekst. De har vanskeligheter med a identifisere viktige begreper og hva som
ikke er sa viktig i en tekst. Det farste steget i a leere denne strategien kan veere a finne
sentrale begrep i et avsnitt ved a finne stikkord og der tilhgrende informasjon. Grafisk
organisering handler om & organisere en tekst visuelt ved hjelp av tegning, et begrepskart

eller et diagram (Taboada og Guthrie 2004).

Disse kognitive strategiene skiller gode lesere fra svake lesere pa barnetrinnet. Gode lesere
bruker ofte disse strategiene, mens svake lesere ikke vet om dem eller ikke klarer & bruke
dem. I tillegg har det, som nevnt tidligere, vist seg at disse strategiene er mulig & lere bort.
Innenfor vanlig undervisning og i klasseromssituasjoner kan larere gjare elevene i stand til a

lzere disse strategiene, gitt tilstrekkelig med tid (Guthrie 2003).

Eksplisitt strategiundervisning inneholder fire sekvenser som er velkjent i
forskningslitteraturen (Guthrie 2003). Sekvensen begynner med at leerer forklarer og
modellerer hver strategi. Forklaringen gar ut pa a fa elevene til & forsta hvilken strategi,
hvorfor denne strategien og nar strategien kan brukes. Nar leereren modellerer, viser han
eller hun hvordan elevene skal bruke strategien, som for eksempel det a stille spgrsmal mens
man leser. Her ma tekstens innhold vere kjent. Elevene skal ikke streve med a forsta
innholdet i teksten samtidig som de forsgker a forsta hva en ny kognitiv strategi er og
hvordan den skal brukes. Det neste som skjer er at leereren gjar strategien sammen med
elevene (scaffolding). Da kan laereren sammen med elevene utforme sparsmal til en tekst
som skal leses, for & hjelpe dem til & leere bedre fra teksten. Lereren kan tilpasse stgtten etter
hvor godt kjent elevene er med strategien. Det er viktig a tilpasse stetten nar elevene har
lesevansker, teksten er vanskelig, strategiene ikke lart, innholdet i teksten er ukjent. A
tilpasse er viktig ikke bare for leringens skyld, men ogsa for motivasjonen (Guthrie 2003).
Neste steg i strategiundervisningen er veiledning, som inneberer at leereren sikrer at elevene

praktiserer en strategi, pa flere tekster, slik at de behersker strategien. Det endelige malet
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med undervisningen er at elevene tar strategiene i bruk selvstendig. Dette krever at de vet
hvordan og nar de skal bruke strategiene pa egen hand. Som nevnt tidligere sier vi at elevene

er selv-initierte brukere av strategiene (Guthrie og Taboada 2004).

Det er verdt & merke seg at noen strategier er mer krevende a leere enn andre.
Spersmalsstilling, for eksempel, er ikke noen lett sak for en tredjeklassing a klare pa egen
hand. De kan mangle bade kunnskap om hvordan et spgrsmal hgres ut og lage spgrsmal som
mangler de begrepene det skal arbeides med. I slike tilfeller ma leererne tilby omfattende
undervisning, modellering og scaffolding for & hjelpe elevene til & utforme relevante
spgrsmal. Elever kan ogsa finne pa spgrsmal som det ikke er mulig a finne svar pa ved a lese
tekster, og da ma leerer oppmuntre elevene til a lage andre spgrsmal som er mer

tekstrelevante.

A forsté en tekst krever mer enn en samling av strategier. Det er leserens vilje og intensjoner
som driver forstaelsen. Som det framgar av kapittel 3 er motivasjonsaspektet avgjerende for

a lere seg strategier og bruke dem for a forsta tekster.

4.5 Vektlegging av motivasjon i CORI

En grunnleggende hensikt med CORI er, som nevnt tidligere, & fremme elevenes motivasjon
for lesing. For & utvikle et klasseromsmiljg som statter en langvarig vekst i tilbgyeligheten
til & lese og skaffe seg ny kunnskap fra tekst, bruker lererne et ngye gjennomtenkt
rammeverk for sin undervisning. Formalet med dette rammeverket er a lette elevenes
utvikling av langvarende mal, tiltro til og tilbgyelighet mot lesing (Guthrie, Wigfield og
Perencevich 2004b). Ifglge Guthrie og Wigfield (2000) er lesemotivasjon”the individual’s
personal goals, values, and beliefs with regard to the topics, processes, and outcomes of
reading” (Wigfield og Tonks 2004:251). Ut fra denne definisjonen har individet selv kontroll
over sin motivasjon siden den avgjgres av hans eller hennes tro, verdier og mal. Definisjonen
antyder ogsa at motivasjon er en sammensatt prosess som har flere ulike aspekt ved seg
(Wigfield og Tonks 2004).
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De tre aspektene ved motivasjon som jeg beskrev i kapittel 3, indre motivasjon, forventing
om mestring og malorientering, ligger til grunn i aktivitetene som skal fremme motivasjon
for lesing hos elevene. | CORI er det flere mater laerere kan fremme elevenes indre
motivasjon for lesing. Gjennom autonomistgtte, legge til rette for sosial interaksjon, forsyne
elevene med interessante tekster og undervise lesestrategier og begrepskunnskap (Guthrie,
Wigfield og Perencevich 2004b). Det legges vekt pa utvikling av mestringsforventning, i
hovedsak gjennom strategiundervisningen, slik at elevene blir utstyrt med verktey de trenger
for & bli gode lesere. Lerere gir elevene undervisning i strategier, muligheter for a gjere
suksess og tilbakemeldinger som vektlegger hvordan deres lesekompetanse utvikler seg
(Wigfield og Tonks 2004).

Lererne i CORI jobber for a etablere en orientering mot mestring i sine klasserom, serlig
gjennom sitt fokus pa begrepskunnskap. Eksempler pa dette kan vaere ulike stasjoner hvor
elevene blir oppmuntret til & gjare sine egne erfaringer og forskning pa ulike temaer. Disse
stasjonene byr pa muligheter for elevene til & utfordre seg selv, som utgjer et aspekt ved
mestringsorientering. Et annet viktig aspekt for & fremme mestringsorientering er a ikke
fokusere pa konkurranse elevene imellom. Det er en stgttende atmosfaere hvor elevene

oppmuntres til samarbeid (Wigfield og Tonks 2004).

I CORI jobbes det mot et optimalt mgnster av disse motivasjonskarakteristikkene. Elever
som er indre motivert for a lese, forventer at de mestrer lesingen, fokuserer pa mestringsmal
og er sosialt aktive, vil veere mer engasjert i lesing. Sa malet i CORI er & fremme disse
forskjellige aspektene i motivasjon slik at elevene blir engasjerte, strategiske lesere. | CORI
brukes begrepet scaffolding for a statte elevene i utvikling av lesemotivasjon (Guthrie,
Wigfield og Perencevich 2004b). Som jeg tidligere har beskrevet fokuserer det meste av
forskningen pa scaffolding seg om hvordan scaffolding stetter elevenes kognitive utvikling. |
CORI beskrives det hvordan denne stgtten kan brukes for & utvikle motivasjon for

leseaktiviteter.

Scaffolding- prosessen foregar ved at laerere og elever sammen deltar i en leseaktivitet, hvor
lererens bidrag er radende i starten og elevene overtar gkende ansvar for a fullfare
aktiviteten i lgpet av leererens veiledning. Denne prosessen gjer elevene i stand til & oppna
motivasjon og engasjement i klasserommet. Larerne har flere verdifulle ressurser

tilgjengelig i klasserommet til & fremme utvikling av motivasjon hos elevene. Disse
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ressursene innholder stgtte i undervisningen som laererne kan bruke sammen med elevene i
leseaktiviteter. Scaffolding- prosessen viser her hvordan disse ressursene kan organiseres for
a statte elevenes lesemotivasjon slik at den blir internalisert og vedvarende (Guthrie,
Wigfield og Perencevich 2004b).

I CORI statter leererne elevene i fglgende lese- og skriveaktiviteter som skal bidra til
utvikling av lesemotivasjon: mal om begrepskunnskap, forbindelse til den virkelige verden,
bruk av lesestrategier, tilgang pa tekster, valg og kontroll, sosial samhandling og trekk og
ressurser ved undervisningsmiljget. | det fglgende vil jeg utdype disse aktivitetene

ytterligere, da de har en sentral rolle i CORI.

Nar det gjelder mal om begrepskunnskap gir leerere vanligvis i starten hgy grad av stgtte nar
elevene skal lere seg strategier og fa tiltro til & kunne konstruere mening ut fra tekster av en
viss starrelse. Hay grad av statte i denne fasen vil vaere at laereren presenterer detaljert
bakgrunnskunnskap om begrepene i teksten som skal leses. Larere som gir hgy grad av
stgtte nevner begrepene og tilhgrende faktakunnskap ofte for a inspirere elevene til a vaere
oppmerksomme pa ny informasjon som de tilegner seg fra tekster. Nar det gjelder
motivasjon vil slike stgttende aktiviteter pirre elevens nysgjerrighet og gke deres gnske om a
tilegne seg kunnskap gjennom lesing. Hvis det er mindre behov for statte i forhold til
motivasjon kan leerere presentere en mer begrenset bakgrunnskunnskap i forhold til nye
begreper. Da kan det holde med en kort innledning til emnet og si "na skal vi lese for a lare
mer om dette”. Slik lav grad av stgtte er en orientering og viser hensikten med a lese
(Guthrie, Wigfield og Perencevich 2004b).

Som en del av stgtten til elevens lesing, kan laerere gi elevene mulighet til a observere
begreper eller temaer det skal leses om. Dette er serlig aktuelt nar det gjelder naturfaglige
emner. Elevene oppmuntres til a notere og diskutere med sine medelever det som er nytt og
interessant for dem. Slike observasjoner og forbindelser til den virkelige verden vil gke
elevenes motivasjon for a lese om temaet i tekster. Mindre stgtte her vil vaere a gjare slike
observasjoner sjeldnere, men istedenfor fa elevene til a tenke pa eventuelle erfaringer de har
gjort om temaet. Nar det skal velges tekster vil leerere gi hgy grad av stette ved a velge
egnede tekster for elevene, slik at de er pa et niva slik at elevene kan lese dem pa egenhand.
Da vil lesingen vaere meningsfull og motiverende for eleven. Andre elever trenger mindre

grad av stette i valg av tekst. Da kan laereren oppmuntre eleven til & lese noe som er
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interessant og selv velge en bok der han eller henne kan lzere seg noe om temaet (Guthrie,
Wigfield og Perencevich 2004b).

Et viktig aspekt nar det gjelder utvikling av motivasjon er a stgtte elevene i prosessen til &
gjere gode valg og selv ta kontroll over leseaktiviteten. Som nevnt tidligere er oppfattet
autonomi sveert motiverende for elevene. Blir elevene derimot gitt for mange valg for de
mestrer det, kan motivasjonen lide. Elevene vil da ta darlige valg og bli veldig frustrert.
Motsatt vil ogsa elever som er klare til & ta valg pa egenhand, men gis fa valg, miste
motivasjonen. Det er viktig at statten som gis star i sammenheng med elevenes
karakteristikker. Hvor det kreves gir laerer hgy grad av statte ved a gi fa valg innenfor et lite
omrade. Valget kan ligge i a velge mellom to korte kapitler om et tema. Dette valget er svert
begrenset, men vil veaere en verdifull begynnelse nar det gjelder elevens evne til a styre sin
egen laering. Mindre statte gis til elever som har vist selv a kunne regulere laringen sin.
Lereren kan gi elevene klartegn til a velge bade begreper og tekst ved for eksempel & si
”Velg tre eller fire begreper innenfor gkologi og finn ut mer om hvilke dyr som kan brukes
til & illustrere begrepene” (Guthrie, Wigfield og Perencevich 2004b). Elevenes valg ma

tilpasses den enkelte elev.

Nar laerere bruker hgy grad av stgtte ved a bruke sosial interaksjon, tilbyr de elevene
muligheter til & delta i flere, ulike sosiale strukturer, slik som hel klasse og lese to og to. for
eksempel kan lereren diskutere bakgrunnskunnskap i hel klasse, be elevene lese et avsnitt
for sa igjen diskutere viktige ideer i teksten sammen. Sa kan lzrer be elevene ga sammen to
og to for & lese videre i teksten og diskutere innholdet. Slik vil elevene laere & samhandle og
samtale i leseaktiviteter. Hagy grad av statte i slike settinger vil vare at leerer velger ut elever
som skal lese sammen og gi elevene ulike roller (Guthrie, Wigfield og Perencevich 2004b).
En elev kan for eksempel vaere den som leser, en annen kan notere ukjente begreper, en
tredje kan oppsummere, og den fjerde kan vere den som rapporterer hva som er lest til hele
klassen eller til en annen gruppe. Mindre grad av stette kan gis nar elevene blir vant med
slike arbeidssituasjoner og selv klarer a fordele roller. Dette krever at elevene klarer & ta

gode valg og velge hensiktsmessige strategier som passer til teksten og innholdet i den.

Hensikten med a gi stette i utviklingen av motivasjon er a gjgre elevene i stand til & oppna
forventning om mestring gjennom a klare a forsta det de leser. Ved hjelp av strategier klarer

elevene & velge emner for videre laring, tekster som er verdifulle for dem og andre
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lesestrategier som vil hjelpe dem til & laere. A klare & bruke strategiene hensiktsmessig gjor
at elevene far tro pa sine evner til & lese en ny og omfattende tekst. Slik mestring fremmer

elevenes tro pa seg selv som lesere. Hvordan laerere statter elevene i laeringen av strategier
beskrev jeg tidligere i dette kapittelet. Det er viktig at leererne forteller elevene hvordan

leeringsstrategiene gker deres leseferdigheter (Guthrie, Wigfield og Perencevich 2004b).

Nar det gjelder miljgmessig stgtte som laereren kan gi elevene kan dette veere tid, sted, papir,
blyant eller annet materiell eller ressurser. Rikelig med ressurser kan gjare elevene i stand til
a bli mer involvert i leseaktiviteter. Nar elevene far erfaring med selvregulering og
motivasjonsprosessene har formet seg hos elevene, kan lareren redusere stgtten ved a gi
elevene tillatelse til & velge selv innenfor noen miljgmessige ressurser (Guthrie, Wigfield og
Perencevich 2004b). For eksempel kan lereren gi elevene mulighet til & velge hvor i
klasserommet han eller henne gnsker a arbeide. Et annet valg for elevene kan veare om de
skal bruke PC eller skrive for hand. Ogsa tidsfaktoren kan laereren styre mer eller mindre:

"skriv diktet na eller senere, med det skal vere ferdig innen skoledagen er ferdig”.

| falge Wigfield og Tonks (2004) er det flere arsaker til at det er viktig a ta hensyn til
motivasjon nar det gjelder & utvikle elevenes engasjement for lesing. For det farste pavirker
motivasjon hvilke valg barn tar. Hvis eleven er motivert for a lese, vil de ogsa oftere velge a
lese. For det andre aktiverer motivasjon barns atferd. Er elevene motivert for & gjare en
aktivitet, tar de med seg mye mer energi inn i oppgaven. En tredje arsak er at motivasjon
pavirker hvor engasjert de er i aktiviteten. Nar motiverte elever skal gjare en oppgave, kaster
de seg inn i utfordringer og vanskeligheter med mal om a klare oppgaven bra. Larere hgrer
ofte at elevene sine klage over at "dette er for vanskelig” eller ”jeg klarer ikke dette”. Disse
utsagnene betyr at elevene ikke er selvsikre nok til & utfare oppgaven, men ogsa at elevene
ikke er engasjerte nok til 4 klare & gjere oppgaven. Motivasjon er en av hovedfaktorene som

kan hjelpe elevene til & fortsette nar slike utfordringer mater dem.
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5. EVALUERING AV CORI

Det finnes betydelig statte i empiriske studier for effekten av CORI. | hovedsak har studiene
analysert i hvilken grad programmet fremmer elevenes leseforstaelse, bruk av lesestrategier
og motivasjon. | det videre er hovedfokus lagt pa en undersgkelse fra 2004 som ble gjort pa
3. klassinger i USA hvor CORI - klasser ble sammenlignet med klasser som kun fikk
strategiundervisning og klasser som fikk tradisjonell undervisning. Designet pa denne
studien er ekvivalente grupper, pretest-posttest design, noe som er et godt utgangspunkt for &
finne arsakssammenhenger (Lund 2002). I tillegg vil jeg nevne annen relevant forskning som

er gjort av CORI.

5.1 Effekten av CORI i klasserommet

| en artikkel fra 2004 presenterer Guthrie, Wigfield, Barbosa m.fl. to studier av CORI hvor
de gnsker & se pa i hvilken grad programmet pavirker 3. klassingers resultater i lesing. |
undersgkelsen av CORI ble fem motivasjonsfaktorer integrert med seks kognitive strategier
for a fremme leseforstaelse. 1 den farste studien ble CORI sammenlignet med en
undervisning som legger vekt pa strategiundervisning (SU), men som ikke inneholder
spesifikke aktiviteter som stgtter elevenes motivasjon for lesing. | den andre studien ble
CORI sammenlignet med SU og en tradisjonell undervisningsklasse (TU). Hovedhensikten
med denne undersgkelsen var a integrere undervisning i leseforstaelse som kombinerer statte
for motivasjon og undervisning i kognitive lesestrategier i naturfag, og sammenligne denne
undervisningen med alternative undervisningsformer som ikke inneholder spesifikke

aktiviteter som statter utviklingen av motivasjon hos elevene.

Designet for den farste undersgkelsen (studie 1) var ekvivalente grupper, pretest-posttest

design. 3. klassinger fra fire skoler deltok, atte klasser fikk CORI -undervisning og elleve
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fikk SU. Skolene var sammenlignbare nar det gjaldt elevenes sosiogkonomiske bakgrunn og
tidligere leseprestasjoner. Hvilke grupper som skulle fa hvilken undervisning ble tilfeldig
valgt. Begge undervisningsformene foregikk over tolv uker, fra september til desember
2001, og varte 90 minutter daglig. CORI - undervisningen foregikk slik jeg har beskrevet
tidligere. Implementeringen av lesestrategier i SU foregikk mest mulig likt slik det ble gjort i
CORI. Laererne i SU underviste det samme tema som i CORI-klassene, og tok ogsa i bruk
observasjoner slik det ble gjort i CORI. Larerne i SU ga ingen eksplisitt stgtte nar det gjaldt
motivasjon, selv om ogsa disse lererne brukte ulik praksis for & motivere elevene til a lese.
Spesielt ble elevenes mestringsforventning vektlagt i form av laerernes undervisning i a gjere
elevene sikre pa bruken av strategiene som verktgy for a lese bedre. | tillegg til
motivasjonskomponenten i CORI var programmene ogsa ulike nar det gjaldt hvilke tekster
som ble brukt i undervisningen og aktivitetene elevene deltok i. Elevenes leseforstaelse,
strategibruk og lesemotivasjon ble malt ved hjelp av en pretest farste uka i september og
igjen i en posttest tredje uka i desember, begge utfert av leererne i klassene. Det var ingen
signifikante forskjeller i pretest - malingene mellom elevene i programmene, verken nar det
gjaldt forstaelse av multiple tekster, forstaelse av tekstutdrag, beherskelse av strategier eller

motivasjon for lesing.

Den andre undersgkelsen (studie 2) var sveert lik den fgrste med henhold til at CORI ble
sammenlignet med SU, men denne studien inneholdt ogsa en kontrollgruppe som ikke fikk
noen intervensjon (TU). En standardisert test som malte leseforstaelse ble brukt som
posttest, og elevenes motivasjon ble malt ved larernes tilbakemeldinger heller enn
selvrapportering fra elevene. Gruppene var i utgangspunktet ulike nar det gjaldt etnisk
bakgrunn, hvor flere elever hadde minoritetsbakgrunn i CORI og SU. Ogsa denne
undersgkelsen hadde et pretest-posttest design med ekvivalente grupper.
Undervisningsstrukturen i CORI og SU var lik studie 1, bade nar det gjaldt varighet og
innhold. CORI, SU og TU ble gitt 90 minutter daglig i tolv uker fra september til desember
2002. CORI var lik studie 1 bade nar det gjaldt lesestrategiene som ble undervist og
motivasjonsstagtten som ble gitt, men i tillegg inngikk det en plan for elever med lesevansker.
Disse elevene fikk undervisning i leseflyt og forenklet strategiundervisning 30 minutter

daglig. Dette var ogsa tilfellet blant elever med lesevansker i SU- klassene.

I TU-klassene inneholdt undervisningen en omfattende mengde av leseaktiviteter med

variert materiell og ulike faghgker. Strategier, som for eksempel det & forutsi innholdet og
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aktivering av bakgrunnskunnskap, ble undervist implisitt nar det passet med den teksten det
ble arbeidet med. Elever med lesevansker fikk tilpasset, differensiert undervisning og
materiell. | forkant av begge studiene fikk leererne i CORI og SU delta i en workshop.
Larerne i CORI deltok i en workshop som forberedte dem pa undervisning i strategiene,
diskuterte komponentene som skulle gi statte til utvikling av motivasjon, og la opp en
undervisningsplan som tok utgangspunkt i naturfaglige begreper. Larerne i SU hadde en
workshop av kortere varighet, da de ikke skulle utvikle aktiviteter i naturfag pa samme mate
som i CORI, og de skulle ha en annerledes praksis nar det gjaldt motivasjon. Larerne i TU
hadde ikke workshop i forkant av undersgkelsen (Guthrie, Wigfield, Barbosa m.fl. 2004).

5.1.1 Begrensninger ved studien

Det er flere begrensninger ved denne studien fra 2004.. Antallet klasser som var med i
undersgkelsen skaffet tilstrekkelig informasjon for analyser pa klasseromsniva, men flere
klasser hadde veert 4 foretrekke. Studien ble gjort av 3. klassinger, noe som gjer at
resultatene ikke uten videre kan generaliseres til andre aldersgrupper. Malingene av elevenes
motivasjon ga begrenset informasjon nar det gjaldt ulike egenskaper ved en elevs
motivasjon, selv om flere aspekt ble tatt i betraktning. Malingene av leseforstaelse hos
elevene fokuserte pa forstaelse av naturfaglig tekst, noe som var passende i denne studien da
alle klassene arbeidet med ulike tema innenfor dette faget. Forskerne vet derfor ikke, ut fra
denne studien, om effektene av CORI ogsa vil gjelde pa andre fagomrader enn naturfag
(Guthrie, Wigfield, Barbosa m.fl. 2004).

Ut i fra undersgkelsens design kan man ikke avgjare hvilket aspekt ved CORI som ga den
effekten som favoriserte elevene i CORI framfor elevene i SU og TU. Jeg kommer tilbake til
resultatene etter hvert. Det er vanskelig a holde variablene som ikke skal males konstante i et
felteksperiment. 1 studien 1a fokuset pa effekten av den spesifikke stgtten som ble gitt i

CORI for utvikling av motivasjon, strategier og leseforstaelse. Kan det veere andre
forklaringer pa denne effekten? | slike komplekse studier er det mange variabler som kan
pavirke resultatet, selv om forskerne i denne undersgkelsen prgvde & holde dem mest mulig

konstante. Slike variabler kan blant annet veere forskjeller i gruppesammensetninger,
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ulikheter i treningen larerne fikk i forkant, forskjeller nar det gjaldt undervisningsinnholdet
og hva slags undervisning elever med lesevansker fikk. Sa selv om gruppene var
sammenlignbare, ma resultatene brukes med forsiktighet (Guthrie, Wigfield, Barbosa
m.fl.2004).

Annen kritikk som er reist mot denne studien er at de elevene som fikk strategiundervisning
(SU) var pa omtrent samme niva nar det gjaldt leseforstaelse som de elevene som fikk
tradisjonell undervisning (TU) (Pressley 2006). Dette tyder pa at SU ikke var sa effektiv som
man kunne forvente i forhold til den kunnskapen som finnes om lesestrategiers betydning at
for leseforstéelsen. Arsaken til dette kan veere at lzererne i SU ikke fikk nok opplaring i
hvordan de best mulig kan undervise lesestrategier. Dette er et problem da det har vist seg at
det tar lang tid & bli dyktig i & undervise lesestrategier, og nar lesestrategier har hatt effekt pa
leseforstaelsen, er det med laerere som forstar framgangsmaten for hvordan undervise
lesestrategier godt. Pressley (2006) foreslar at CORI sammenlignes med alternative metoder

som har vist seg effektive nar det gjelder & fremme leseforstaelsen.

5.1.2 Fremmer CORI elevenes bruk av lesestrategier?

Lesestrategiene som ble undersgkt i studien var aktivering av bakgrunnskunnskap,
informasjonssgking, spgrsmalsstilling og grafisk organisering. Nar lesestrategiene skulle
undersgkes samlet, ble strategien spgrsmalsstilling tatt bort, da den ikke korrelerte med de
andre strategiene. De tre andre strategiene antok forskerne a vere gjensidig stattende og
interaktive (Guthrie, Wigfield, Barbosa m.fl.2004). Det var en forventning om at idet
bakgrunnskunnskap ble aktivert hos elevene, ville bruken av strategien informasjonssgking
gke betraktelig. Og gkt informasjonssgking ville igjen fare til forbedret organisering av
innholdet fordi en stgrre mengde relevant informasjon ville veere tilgjengelig i

hukommelsen.

Resultatene fra studie 1 viser at CORI — klassene skaret signifikant hgyere enn SU- klassene

med hensyn til bruk av lesestrategier. CORI forbedret bade elevenes bruk av lesestrategiene
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aktivering av bakgrunnskunnskap mens de leste, sgking etter informasjon i tekstene og

organisering av informasjonen fra det de leste (Guthrie, Wigfield, Barbosa m.fl.2004).

| et ettarig kvasi-eksperiment sammenlignet Guthrie og medarbeidere (1998) elever fra fire
3. 0g 5. klasser som fikk CORI - undervisning med jevnaldrende som fikk tradisjonell
undervisning i naturfag. Elevene som deltok var fra tre forskjellige skoler, hadde ulik
kulturell bakgrunn og de fleste elevene hadde lav sosiogkonomisk bakgrunn. Hovedfunnene
i undersgkelsen viste at elevene som ble undervist med CORI hadde stgrre sannsynlighet for
a leere og bruke lesestrategier, og for a gke sin evne til & bruke et variert utvalg av
lesestrategier. Elevenes bakgrunnskunnskap ble kontrollert i forkant av undersgkelsen, slik
at CORI - elevene og kontrollgruppa var like med henhold til dette da eksperimentet startet
(Guthrie m.fl. 1998).

Ogsa en studie av Lutz, Guthrie og Davis fra 2006 kan vise til samme positive resultater nar
det gjelder elevenes strategibruk etter undervisning med CORI. Undersgkelsen ble gjort pa
4. klassinger, hvor to klasser fikk undervisning med CORI og en tredje klasse fikk
tradisjonell leseundervisning. De to farstnevnte klassene viste hgy grad av vekst i
strategibruk, mens 4. klassen som fikk tradisjonell undervisning ikke viste den samme

veksten i bruken av lesestrategier (Lutz, Guthrie og Davis 2006).

5.1.3 Fremmer CORI elevenes lesemotivasjon?

| studie 1 ble lesemotivasjon malt ved hjelp av et spgrreskjema gitt fer og etter
intervensjonen. Sparreskjemaet som ble brukt var en forkortet versjon av MRQ (The
Motivation for Reading Questionaire), som maler ulike variabler som pavirker motivasjonen
for lesing. MRQ ble utviklet av Wigfield og Guthrie for & kunne male elleve ulike aspekt
ved lesemotivasjonen hos elever (1997). | studien fra 2004 ble mestringsforventning i lesing
og ulike dimensjoner av indre motivasjon for lesing malt. Spgrreskjemaet inneholdt elevenes
preferanser for utfordringer, involvering og nysgjerrighet, ved a bruke utsagn av typen "jeg
er en god leser” og jeg har et favorittema jeg liker & lese om”. Hvert utsagn skulle skares pa

en skala fra 1 (veldig forskjellig fra meg) til 4 (veldig likt meg). Den forenklede versjonen
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av spgrreskjemaet ble brukt bade av teoretiske og praktiske grunner. Forskernes teoretiske
fokus var mestringsforventning og indre motivasjon, og derfor ble utsagn som malte disse
tatt med. Praktisk sett sa tok den forenklede versjonen kortere tid & gjennomfare. Resultatene
fra MRQ viste at CORI gker elevenes motivasjon for lesing sammenlignet med SU (Guthrie,
Wigfield, Barbosa m.fl.2004).

| studie 2 gnsket man & se pa om de effektene pa motivasjon som elevenes rapporterte i
studie 1 korrelerte med laerernes tilbakemelding om elevenes forventning om mestring i
lesing og indre og ytre motivasjon for a lese. Larerne i TU deltok ikke i denne rangeringen.
Pa en skala fra 1 til 5 vurderte lererne i CORI og SU i hvilken grad elevene viste de ulike
motivasjonelle karakteristikkene. Indre motivasjon ble definert i form av elevenes
nysgjerrighet og interesse for a lese for sin egen del. Ytre motivasjon ble definert som a lese
for & fa anerkjennelse eller belgnning, for & bli best eller for & utkonkurrere medelever.
Mestringsforventning for lesing ble definert som det a veere sikker pa seg selv som leser,
kunne ta fornuftige valg og velge utfordrende tekster. | denne studien ga leererne i CORI
tilbakemelding om at deres elever var mer indre og ytre motiverte enn det SU- leererne
rapporterte. Nar det gjaldt elevenes mestringsforventning var det ingen forskjell i
vurderingen hos lererne i CORI og SU. Nar de tre karakteristikkene ved motivasjon ble
vurdert under ett var det signifikant forskjell mellom vurderingen som laererne i de to
programmene gjorde. CORI-lzererne vurderte sine elevers motivasjon signifikant hgyere enn
det SU-lzrerne gjorde (Guthrie, Wigfield, Barbosa m.fl.2004).

Flere av undersgkelsene som er gjort av CORI har forsket pa lesemotivasjon sammen med
elevenes lesemengde- og dybde. Guthrie, Wigfield og VonSecker (2000) gjorde en
undersgkelse hvor de fokuserte pa hvordan elevenes indre motivasjon for lesing kan gkes
gjennom implementering av CORI. Elever som fikk undervisning med CORI ble
sammenlignet med elever som fikk tradisjonell undervisning. Lererne i det tradisjonelle
klasserommet underviste det samme laringsinnholdet og kunne sammenlignes med leererne i
CORY, bortsett fra den pedagogiske tilneermingen. CORI-elevene oppnadde bedre resultater
nar det gjaldt indre motivasjon, spesielt i form av nysgjerrighet for lesing. Elever som ble
undervist med CORI viste ogsa starre interesse for a leere fra tekst enn det elever fra den
tradisjonelle undervisningen gjorde. Ogsa nar det gjaldt gnske om a lese og involvering i
leseaktiviteter skilte elevene fra CORI seg ut fra elevene i kontrollgruppa. Elevene i CORI

rapporterte ogsa at de i starre grad brukte lesestrategier. Nar tidligere prestasjoner og
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kunnskap om innholdet i teksten ble kontrollert i forkant, har fordelene med CORI nar det
gjelder utvikling av motivasjon vist seg a vere veldokumenterte (Guthrie, Wigfield og
VonSecker 2000).

5.1.4 Fremmer CORI elevenes leseforstaelse?

Maling av leseforstaelsen i studie 1 og 2 ble gjort pa flere mater. | den farste undersgkelsen
ble leseforstaelsen malt ut fra forstaelse av multiple tekster. Elevene skulle i lgpet av 30
minutter uttrykke skriftlig hva de kunne etter a ha lest ulike tekster om et tema. | tillegg ble
elevene malt nar det gjaldt forstaelse av et tekstutdrag som var pa fire sider og innholdt 500
ord. Elevene fikk en av tre tekster og vanskelighetsgraden ble vurdert av lzererne til & ligge
pa 3. klasseniva. Testen foregikk pa data hvor de skulle koble ord sammen til ordpar.
Malingen av leseforstaelse i studie 2 ble gjort pa samme mate, men i tillegg ble en

standardisert lesetest tatt i bruk.

Resultatene fra studie 1 og studie 2 viser at elever som fikk CORI - undervisning skaret
hayere enn SU - elever pa forstaelse av tekstutdrag, forstaelse av multiple tekster og pa den
standardiserte testen (studie 2). CORI — elevene skaret signifikant hgyere enn TU — elevene
pa forstaelse av tekstutdrag og pa den standardiserte testen (studie 2) (Guthrie, Wigfield,
Barbosa m.fl.2004). Disse resultatene bidrar i den kunnskapen som finnes om undervisning i
leseforstaelse, ved a vise eksperimentelt at ved eksplisitt & kombinere praksis i motivasjon
med undervisning i lesestrategier, sa gker leseforstaelsen hos elever i den videre

leseopplaeringen.
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5.1.5 En metaanalyse av CORI

En metaanalyse gjort av Guthrie m.fl. (2007) bekrefter ytterligere den effekten CORI har pa
elevenes leseforstaelse, lesemotivasjon og lesestrategier. Utgangspunktet for metaanalysen
var a finne ut hvilke effekter CORI har eksperimentelt pa bade motivasjonelle og kognitive
variabler (Guthrie m.fl. 2007). Analysen inneholder elleve studier hvor CORI ble
sammenlignet med en eller flere kontrollgrupper, og i flere av studiene fantes det pretest-
posttest data bade for CORI-gruppene og kontrollgruppene. Elevene i undersgkelsene var fra
3. 0g 5. klasse, men dataene ble holdt atskilt aldersmessig. Malingene av elevenes
lesemotivasjon og lesestrategier ble utfart litt forskjellig i de ulike studiene, men gir likevel

indikasjoner som kan sammenlignes (Guthrie m.fl. 2007).

Nar det gjaldt i hvilken grad CORI kan ha en innvirkning pa elevenes lesemotivasjon i den
videre leseoppleeringen, ble blant annet nysgjerrighet og mestringsforventning malt i flere av
studiene. Resultatene fra metaanalysen viser at CORI har moderate, positive effekter pa flere
av aspektene ved motivasjon. Blant annet viste resultatene at elevene i CORI rapporterte
hgyere grad av indre motivasjon og at de leser mye mer for sin egen skyld enn
kontrollgruppene. Malingene av elevenes leseforstaelse og bruk av lesestrategier viste ogsa
at CORI har en sterk fordel nar det gjelder disse variablene (Guthrie m.fl. 2007).

5.1.6 Er det leseengasjementet som bedrer leseforstaelsen?

Designet for studien fra 2004 tillater ikke, som nevnt tidligere, & avgjere hvilket aspekt i
CORI som gav den effekten som favoriserte elevene i CORI framfor elevene i SU og TU nar
det gjaldt leseforstaelse. Man antok at det var stgtten som ble gitt med hensyn til utvikling av
motivasjon, men det kan ikke utelukkes i denne studien at det var andre variabler som
pavirket resultatet positivt. Elevenes bedring i leseforstaelsen etter & ha mottatt undervisning

etter prinsippene i CORI, vil for eksempel kunne tilskrives elevenes forbedrede leseflyt eller
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at elevene har fatt en positiv opplevelse om at lesing er en sosial aktivitet og kan anses som

betydningsfull for dem.

I en av de seneste studiene som er gjort av CORI, hvor 4.-klassinger fra fem skoler deltok,
gnsket Wigfield m.fl. (2008) a se pa om effekten av CORI pa leseforstaelse, som er vist i
tidligere studier, skyldes nettopp elevenes leseengasjementsniva i lgpet av undervisningen.
Det kan som sagt veare andre faktorer som pavirker leseforstaelsen. Resultater fra studien
viser at det er en korrelasjon mellom leseengasjement og leseforstaelse, men i tillegg viste
funnene at resultatene pa bedring i leseforstaelse i CORI kan tilskrives den effekten
motivasjonspraksisen har pa elevenes leseengasjement i undervisningen. Praksisen med a
statte elevenes utvikling av lesemotivasjon bestar som beskrevet tidligere, blant annet av mal
om begrepskunnskap, valg og utvikling av autonomi og tilgang pa tekster. Denne studien
bekrefter at det var mengden av leseengasjement hos elevene som direkte hadde en
innvirkning pa leseforstaelsen sammenlignet med kontrollgruppene (Wigfield m.fl. 2008).
Dette er et viktig funn fordi i tidligere studier av CORI har man ikke med sikkerhet kunne

tilskrive gkt leseforstaelse med den praksisen som er sa typisk for CORI.

Som nevnt tidligere er det i CORI valgt en spesiell praksis for utvikling av motivasjon,
bestaende av ulike stattende lese- og skriveaktiviteter, som har sitt grunnlag i tidligere
forskning. Det var effekten av alle disse aktivitetene til ssmmen som viste effekten pa
leseforstaelse og man kan derfor ikke ut fra denne studien si sikkert hvilken praksis som
eventuelt har starst betydning, eller om det nettopp er det at alle aktivitetene brukes sammen
som gjer forskjellen. Selv om det kunne vert mulig a isolere effekten av disse praksisene i
eksperimentelle studier, vil en klasseromssituasjon tilsi at disse praksisene i noen grad vil
veere avhengig av hverandre (Guthrie, Wigfield og Barbosa m.fl. 2004). Eksempelvis er den
statten leereren gir eleven nar det gjelder a utvikle selvstendighet (autonomi), noe som ikke
kan forega utenfor en kontekst som inneholder valgmuligheter for eleven. |
undervisningssammenheng vil det ikke vere naturlig eller gnskelig & kun implementere en

av praksisene.
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5.2 Oppsummering av funn og veien videre

| det foregaende har jeg tatt med flere studier som viser at elever som blir undervist med
programmet CORI bruker lesestrategier oftere, har hgyere lesemotivasjon og bedre
leseforstaelse enn kontrollgruppene, hvor noen elevgrupper fikk strategiundervisning og
andre elevgrupper kun tradisjonell undervisning. Disse funnene er gjort blant bade 3.-, 4.- og
5.-klassinger i USA (bl.a. Guthrie, Wigfield og Barbosa m.fl. 2004, Guthrie m.fl. 2007, Lutz
m.fl. 2006). Disse elevene er i den aldersgruppen som i Norge tilsvarer de elevene som
befinner seg i den videre leseoppleringen. I tillegg bekrefter blant annet undersgkelsen til
Wigfield m.fl. (2008) at det finnes en korrelasjon mellom leseengasjement og leseforstaelse,
0g at det er selve dette engasjementet som gjar at elevene leser med bedre forstaelse. Ut fra
disse resultatene bar en eksplisitt fokusering pa motivasjon for lesing, i tillegg til

strategiundervisning, veere det grunnleggende innholdet i den videre leseoppleringen.

Mye av den forskningen som tidligere er gjort pa virkningen av lesestrategier og motivasjon
pa leseforstaelse kommer fra velkontrollerte studier i en setting som kan sammenlignes med
et laboratorium (Wigfield m.fl.2008). Studiene som jeg oppgir i det foregaende er feltstudier,
bestdende av bade eksperimentelle og kvasieksperimentelle design, hvor elevene har blitt
undervist etter prinsippene i CORI i en naturlig undervisningssituasjon. Slike feltstudier gir
viktige implikasjoner for hvordan en undervisning som skal fremme leseforstaelse bar forega
og hva den bgr inneholde. Med forventning om a bedre elevenes leseforstaelse, kan lerere
prgve a optimalisere elevenes leseengasjement i stgrst mulig grad. P4 samme mate kan
leerere som observerer elever som er lite engasjerte i leseundervisningen ha grunnlag for a

tvile pa at de vil forbedre sin leseforstaelse, selv om laererne underviser i lesestrategier.

Selv om det finnes betydelig forskning som viser effekt av CORI i skolesituasjonen, er slike
feltstudier s3 sammensatte at flere studier som bekrefter funnene vil i stgrre grad
kvalitetssikre programmets effekter pa leseforstaelse. Undervisningen i CORI har stort sett
foregatt integrert i naturfagsundervisningen. Et naturlig steg i den videre forskningen vil
veere a prgve ut programmet ogsa i andre fag. Implementeringen av CORI har i flere tilfeller
blitt utfart ved skoler hvor en stor andel av elevene er minoritetsspraklige (Guthrie m.fl.
2007). Resultatene har vist at CORI er et effektivt program nar det gjelder undervisning av

denne gruppen elever. For ytterligere & underbygge denne effekten trengs det flere studier
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som tar for seg hvilke aspekt ved CORI som utgjar denne effekten, og eventuelt utforme
andre aktiviteter som bedre kan stgtte minoritetsspraklige elevers utvikling av leseforstaelse.
Studiene baserer seg som sagt pa 3.-, 4.- og 5. klassinger, sa vi vet ikke om eller i hvilken
grad resultatene kan generaliseres til andre aldersgrupper (Guthrie, Wigfield, Barbosa m.fl.
2004).
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6. OPPSUMMERING OG AVSLUTTENDE
KOMMENTARER

Modellen til Snow og Sweet (2003), som jeg beskrev i kapittel 3, viser at det finnes en rekke
forhold ved leseren, hans eller hennes aktiviteter, teksten og den sosiokulturelle konteksten
som har betydning for leseforstaelsen. Det & kunne forsta innholdet i en tekst er dermed en
kompleks prosess bestaende av flere komponenter. Larerens kunnskap om alle disse
komponentene er ngdvendig for at de skal kunne gjennomfgre en tilpasset undervisning i
den videre leseopplaeringen. Sentralt i denne oppgaven har forhold ved leseren veert.
Forkunnskaper, lesestrategier og lesemotivasjon har vist seg gjennom forskning a ha stor

betydning for om elevene forstar det de leser eller ikke.

Ved & beskrive innholdet i begrepsorientert leseundervisning (CORI) og vise til forskning

som er gjort av effekten av programmet, har jeg forsgkt & besvare problemstillingen:
’Hvordan skape engasjerte og strategiske lesere i den videre leseopplaeringen?”

Studiene av CORI viser til flere sider ved programmet som er med pa & fremme engasjerte
og strategiske lesere, noe som igjen pavirker elevenes utvikling av leseforstaelse. | lgpet av
fire faser i undervisningsforlgpet underviser leerere i CORI i ulike lesestrategier, som er
aktivering av forkunnskaper, sparsmalsstilling, informasjonssgking, oppsummering og
grafisk framstilling. Den direkte, eksplisitte undervisningen av lesestrategier falger som
regel fire sekvenser bestaende av modellering, scaffolding, veiledet praksis og elevenes
uavhengige bruk av strategiene. Fremtredende i CORI er at den direkte undervisningen av
lesestrategier foregar i en kontekst. Elevene i CORI larer strategier integrert med
begrepskunnskap og tema i faget. Konteksten bestar av stette bade til kognitive og
motivasjonelle aspekt ved leseforstaelsen. For eksempel vil praksisen med a bruke
leeringsmal for leseundervisningen veere motiverende fordi slike mal sgrger for interessante
temaer i lesingen. Disse temaene vil sgrge for at elevene har mestringsmal, som igjen gker

interessen og motivasjonen (Wigfield og Tonks 2004).

I tillegg til mal om begrepskunnskap, er det spesielt forbindelser til den virkelige verden,

interessante tekster, valg og kontroll og sosial samhandling som er viktige kontekstuelle
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forhold som stetter elevenes utvikling av motivasjon for lesing og undervisningen i
lesestrategier. Observasjoner og egenerfaringer star sentralt i CORI, noe som har vist seg a
gke motivasjonen ved at elevene er aktive i sin laering. Ogsa lerernes statte nar det gjelder
elevenes valgfrihet har vist seg a veare fordelaktig for motivasjonen i forhold til det a utvikle
autonomi i lesing. Slike valg pavirker ogsa hvor mye elevene larer, da det er mer
motiverende a lese noe man har valgt selv enn hvis andre velger for en. | tillegg vil elevene
bruke lesestrategier mer effektivt om de selv har valgt lesestoff. Tekstene har ogsa betydning
for utvikling av motivasjon og lesestrategier, i tillegg til muligheten for samarbeid med

medelever.

Undersgkelsene gjort av CORI, som tidligere beskrevet, viser at de ulike
motivasjonsfaktorene i CORI har positive effekter pa elevenes kunnskapstilegnelse,
strategiutvikling samt deres motivasjon og atferd. Antakeligvis pavirker disse faktorene
strategiundervisningen pa en kompleks mate. For eksempel vil elever som er mer motiverte
for & lese vaere mer tilstede i strategiundervisningen og mestre strategiene bedre, og derfor
forsta bedre det de leser (Guthrie, Wigfield, Barbosa m.fl. 2004). Motivasjon pavirker derfor
ikke leseforstaelsen direkte, men elevens motivasjon farer til at de leser mer, som igjen

pavirker leseforstaelsen i positiv grad.

Det er ofte en lang vei a ga fra pedagogisk forskning som viser positive resultater til
implementering i klasserommet. Larere blir ofte sett pa som lite endringsvillige, har for lite
kunnskap og velger ofte kjente undervisningsformer, i stedet for mindre kjente, men mer
effektive metoder. Forskerne pa den andre siden blir beskyldt for a ikke respektere lererne,
ikke forsta virkeligheten i klasserommet, og for a undervurdere leerernes behov for konkrete
og spesifiserte tiltak (Carlisle og Rice 2002). Selv om det kanskje er noe sant i disse
utsagnene, er nok virkeligheten litt mer nyansert. Min erfaring er at leerere er villig til a leere
nye mater a undervise pa sa lenge det viser seg a vare effektivt gjennom forskning og at det

ikke krever for mye ressurser.

Selv om kunnskapen om effekten av multistrategiprogram har gkt de siste arene, er det lite
som tyder pa dette nar en ser pa den undervisningen som skjer i klasserommene (Anmarkrud
2007). God undervisning i leseforstaelse er en komplisert prosess som stiller store krav til
lzereren som gjennomfarer den. Lereren skal lede samspillet som utspiller seg mellom leser,

tekst, aktivitet og kontekst (jf. Snow og Sweets modell). Gjennomgang av relevant teori om
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leseforstaelse og forskning gjort av effekten av CORI gir viktig kunnskap om faktorer som
pavirker leseforstaelsen og hvordan man kan drive undervisning i leseforstaelse for a
fremme engasjement og strategibruk i den videre leseoppleringen. Denne kunnskapen er
ofte ikke tilstrekkelig for at lzererne klarer a opprettholde gjennomfaring og implementering
av undervisningsmetodene i praksis. | forsgk pa a trekke funnene fra USA over til praksis i
Norge, vil jeg ta for meg noen aktuelle muligheter og utfordringer for implementering av

viktige undervisningsprinsipper i den videre leseoppleringen.

6.1 Pedagogiske implikasjoner

Som nevnt er ikke kunnskap om undervisningsmater og erfaringer med & implementere dem
negdvendigvis tilstrekkelig i seg selv for & opprettholde bruken av metodene. Det er vanskelig
a fa til varige endringer i undervisningspraksisen til en lerer. En forklaring kan veere at
resultatene fra en ny undervisningsmetode ikke synliggjeres med det samme og at de nye
metodene erstatter metoder leererne antar er minst like effektive som de nye metodene pa de
fleste elevene. Sa hva ma da til for & overbevise leererne om at et nytt program, slik som

CORI, er verdt & implementere for & utvikle elevenes leseforstaelse?

Learerne ma etter min vurdering for det farste forsikres om at programmet er prevd ut i
realistiske klasseromssituasjoner, og det ma finnes konkrete eksempler pa retningslinjer som
kan falges i undervisningen. Praktiske tilrettelegginger som jeg antar ma ligge til grunn er
lett tilgang pa materiell, at de far nok tid til & forberede seg pa a ta i bruk programmet, og at
de har muligheter for & kunne gjare egne tilpasninger, slik at den passer for de leererne som
skal undervise. Undersgkelser har vist at implementeringen av slike program gar lettere og er
mer varige nar leererne ikke trenger a gi opp sin tidligere praksis og forstaelse av lering og
undervisning, men heller tilfare metoder som ikke krever radikale endringer i
undervisningspraksisen (Carlisle og Rice 2002). Da erfaringer tilsier at det kan vaere
vanskelig & endre laerernes undervisningspraksis, vil det vere viktig at kunnskapen om slike

program som CORI nar fram til institusjonene som utdanner lzrere.
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Pa samme mate som motivasjon er en forutsetning for elevene for gke sin leseforstaelse, er
lerernes motivasjon og forventning om mestring ngdvendig for a implementere en ny
praksis i klasserommet. Laerere som tviler pa at de kan klare a forandre praksisen sin eller
tilfare den nye elementer, vil sannsynligvis ikke klare & implementere et program som CORI
effektivt.

For a klare utfordringene med a implementere et nytt undervisningsprogram, trenger laererne
mye stotte av ledelsen, kolleger og instanser utenfor skolen, som for eksempel PP-tjenesten.
Det vil som regel ikke veere tilstrekkelig for leerere a veere pa et kurs for a leere seg et
program fullstendig, og klare & implementere det i sin egen praksis ut ifra kurset. For & klare
og beherske en metode fullt ut trenger leererne mye statte i a utfere metoden i klasserommet
og tilstrekkelig med tid til & praktisere programmet. Guthrie (2003) viser til en kursrekke pa
100 timer hvor leerere fikk intensiv opplering i bruk av CORI, blant annet i form av work-
shops, og hvor larere fikk prave seg mens de ble filmet. Kolleger vil kunne gi hverandre
betydningsfull statte ved & observere hverandre og dele sine erfaringer med hverandre. Det
er viktig at kunnskapen om slike program nar ut bredest mulig, og PP-tjenesten vil vere en

naturlig instans som innehar denne kunnskapen i Norge.

6.2 Politiske faringer

I innledningen viste jeg til Kunnskapslgftet (2006) som presiserer at lesing er en av fem
ferdigheter som skal lzeres i alle fag. Dette krever at alle lzerere ma undervise i lesing, om det
sa er naturfag, matematikk eller mat og helse. Disse fgringene stiller krav til faglererne om
at de ikke bare skal undervise i leringsmalene i faget, men ogsa i hvordan elevene skal lese
tekster for a forsta og leere seg innholdet. En integrert leseundervisning slik jeg i denne
oppgaven har eksemplifisert gjennom CORI, kan gjere det mulig a gjennomfgre malene i
Kunnskapslgftet. Det presiseres ogsa i Kunnskapslgftet (2006) at elevene skal utvikle egne
leeringsstrategier. Slike strategier er som tidligere beskrevet, viktige faktorer nar det gjelder a
bedre leseferdighetene gjennom gkt leseforstaelse. Arbeid med lesestrategier kan forega pa

ulike mater, men forskning har vist at dette arbeidet bar forega som en integrert del av det
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faglige arbeidet med de tekstene elevene vanligvis leser. Det er positivt at Kunnskapslgftet
fokuserer pa integrert leseundervisning og opplering i leeringsstrategier. Laereplanen sier
derimot lite om hvordan lerere skal fremme denne kompetansen i praksis. Jeg tror klarere
faringer pa hvordan laerere kan utfare en slik undervisning, ville i stgrre grad ha muliggjort

oppnaelse av malene i Kunnskapslgftet.

I skolen er det den siste tiden blitt et gkt fokus pa resultater i lesing, blant annet gjennom
internasjonale tester som PISA og PIRLS og obligatoriske nasjonale kartleggingspraver pa
forskjellige trinn. De nasjonale pravene har blitt mgtt med en viss motstand, spesielt det
aspektet ved dem som gjelder offentliggjaring av resultatene. Kritikken er rettet mot at en
slik offentliggjering av testresultater farer til at undervisningen dreies mot malet om a gjare
det best mulig pa testene. | USA omtales denne effekten for teach to the test”, en mentalitet
som i verste fall kun gver elevene til mekanisk a svare pa slike oppgaver som prgvene
inneholder. Hovedhensikten med testing av elevenes leseferdigheter ma veere & kunne
dokumentere hva eleven faktisk kan, og hva de trenger mer hjelp til. Slik kan resultatene pa
de nasjonale pravene brukes slik at leereren lettere kan tilpasse leseundervisningen for
elevene. PIRLS har, i tillegg til blant annet informasjon om hvordan elevene i Norge skarer
pa testene, gitt verdifull informasjon om hvordan laererne her i landet arbeider for a bedre
elevenes leseferdigheter. Mange av laererne som var med i undersgkelsen kjente til arbeid
med lesestrategier, men det viste seg at denne undervisningen skjer mindre systematisk i

Norge enn i andre land (van Daal 2007).

Den statlige strategiplanen Gi rom for lesing! (UFD 2003) har gitt stette til at en rekke gode
tiltak for & gke elevenes leselyst i Norge har blitt iverksatt. Mange av tiltakene har dreid seg
om a fa elevene til & gke lesemengden. Slike tiltak vil ha effekt for noen elever, men
kvantitet er ikke alltid det samme som kvalitet. Med denne oppgaven har jeg prevd a vise at
elevene trenger eksplisitt undervisning i hvordan de bedre kan forsta det de leser. Denne
kunnskapen ma na ut til leerere. Farst da kan man gjare seg forhapninger om at det skjer en

utvikling av strategiske og engasjerte lesere i den videre leseopplaringen.
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