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Sammendrag

Bakgrunn: Malet med denne studien var a finne kjennetegn pa hva som er god praksis i
etterkant av intensive lesekurs. Jeg gnsket a finne ut av hvordan lzreren kunne viderefare et
malrettet arbeid i sin klasseromsundervisning, for a styrke leseutviklingen til elevene pa 3.
trinn. Studien har hatt fokus pa hvilke forutsetninger som bar ligge tilgrunn pa skolen og hos
leereren for & drive systematisk og malrettet arbeid, og hva de vektla i undervisningen av

elevene.

Problemstilling: Studiens problemstilling er: «<Hva kjennetegner god praksis for a ivareta

elevers fremgang etter intensive lesekurs?».

Metode: Jeg valgte et kvalitativt semistrukturert intervju med tre leerere og en leseveileder. De
kom fra tre ulike skoler i to forskjellige kommuner. I intervjuene formidlet de sine
opplevelser og erfaringer knyttet til hva de selv opplevde som god praksis. Alle leererne og
leseveilederne var tilknyttet skoler som gjennom flere ar hadde drevet utviklingsarbeid
innenfor lese og skriveopplaring. Pa skolene de representerte har det vert gjennomfart
kompetansehevende tiltak av personalet innenfor lese -og skriveopplaring, de hadde en
kommunal leseplan som var implementert i laeringsarbeidet og intensive lesekurs var en del
av leseplanen. De transkriberte intervjuene er blitt analysert gjennom meningsfortetting og en

tematisert tilneerming for a finne sentrale temaer og sammenfallende faktorer i datamaterialet.

Funn: Larerne jobbet systematisk med malrettede og tilpassede arbeidsoppgaver i forhold til
de ferdighetene elevene hadde vansker med i klasseromsundervisningen. De prioriterte
leseaktiviteter hver dag og de tilpassede lesetekstene var nert knyttet til klassens tema.
Larerne begrunnet valgene de gjorde i undervisningen ut fra elevenes motivasjon, opplevelse
av mestring og erfaringsbasert kunnskap. De knyttet i liten grad begrunnelser og valg i
undervisningen til teoretisk og forskningshasert kunnskap. Det pa tross av at mange av
valgene de gjorde kan knyttes til bade teori og forskning. Stasjonsundervisning og
smagruppeundervisning med minileksjoner var en foretrukket organiseringsform. Larerne
prioriterte & vare tett pa elevene som strever med lesing. Learerne samarbeidet tett og naert
med andre aktgrer rundt elevene, og ressursteamet pa skolen bidro i et forpliktende faglig

samarbeid.
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1 Innledning

Lesing spiller en betydelig rolle i vart samfunn, og det stilles store krav til gode lese- og
skriveferdigheter pA mange omrader i livet. Lesing er en grunnleggende ferdighet som
pavirker livet vart i forhold til utdanning og jobbmuligheter, men leseferdighetene kan ogsa
pavirke de sosiale og praktiske utfordringene man mater i hverdagen (Lyster, 2012, s. 11). A
kunne lese med forstaelse er minst like viktig utenfor utdanningssystemet og for en persons
fullverdige deltakelse i samfunnslivet (Braten, 2007, s. 9). Leseforstaelse og gode
leseferdigheter bergrer pa den maten kjernen i utdanningsvirksomheten, fordi kompetansen er
avgjerende for en persons kunnskapstilegnelse (Braten, 2007, s. 9). Det er derfor en viktig
jobb innenfor utdanningssystemet a sgrge for en malrettet innsats, slik at alle far utviklet sitt

lzeringspotensial og leseferdighet.

De aller fleste barn som begynner pa skolen gleder seg. De er motiverte og har forventninger
om a lere (Hgien og Lundberg, 2012; Lyster, 2012). Dessverre viser det seg at for noen barn
starter vanskene med a erverve seg lesekunsten tidlig i skolelgpet og de blir hengende etter i
leseutviklingen (Lundetree og Walgermo, 2015, 149). Det blir vanskelig a laere, og
motivasjonen kan bli erstattet med frustrasjon og mangel pa mestringsopplevelser.
Konsekvensene av en slik utvikling kan bli store for de elevene det gjelder og kan medfare at
det videre skolelgpet blir svaert krevende. For a hindre eller redusere en slik utvikling er det
viktig at skolen og laerere har kompetanse til & avdekke vansker. De ma kunne vare i stand til

a iverksette ngdvendige tiltak for de elevene det gjelder.

Jeg vil presentere bakgrunnen og formalet med studien. Deretter vil oppgavens teoretiske

ramme og struktur bli presentert.

1.1 Bakgrunn for valg av tema.

Jeg hadde et gnske om & se naermere pa elever pa 3. trinn. Det forventes at elever pa dette
trinnet er godt pa vei i sin leseutvikling. Laereplanen for grunnopplearingen i norsk skole
bekrefter dette gjennom a fremheve lesing som et viktig mal, ikke bare i norskfaget, men
generelt i alle fag i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2006). Kunnskapslgftet har ingen
bestemte mal for lesing pa 3. trinn, men har mal for ferdighetene i 2. og 4. trinn. Det vil si at

elevene pa 3. trinn ligger et sted mellom disse malene. Kunnskapslgftet forventer at elevene



pa 2. trinn skal mestre enkle strategier for leseforstaelse og kunne reflektere over tekster de
har lest. Elevene pa 4. trinn skal kunne lese barnelitteratur og fagtekster for barn med god
leseflyt, sammenheng og forstaelse. Det betyr at elevene i lgpet av 4. trinn skal tilegne seg
evnen til & «lese for & leere», som blir omtalt som den andre leseopplaringen (Gabrielsen,
2013, s. 22). P& bakgrunn av dette kan man med stor sannsynlighet si at elever som strever
med lesingen pa 3. trinn kan havne i en sérbar situasjon. Arsaken er at leseferdighetene vil
pavirke kunnskapstilegnelsen og fremgangen i andre fag (Lundetree og Walgermo, 2013, s.
148). Det vil derfor vere en srdeles viktig oppgave for leereren a kunne snu en negativ
leseutvikling og gi den hjelpen elevene trenger for @ komme pa rett spor (Ehri, 2005; Frost,
2004; Hgien og Lundberg, 2012; Spear-Swerling og Stenberg, 1994).

Snow, Burns & Griffin (1998) hevder at 75 % av elevene som strever med lesingen i 3. trinn,
vil fortsette a streve med lesningen oppover i skolelgpet, dersom ikke tiltak iverksettes. Hgien
og Lundberg (2012) papeker pa sin side at jo tidligere man iverksetter tiltak, jo stgrre
langtidseffekt vil det ha pa elevenes leseferdighet. De hevder at 80% av elevene som strever
med lesingen kan mestre skolegangen uten spesialundervisning, dersom systematiske tiltak
iverksettes i 1. til 3. trinn. Tidlig innsats har de senere arene blitt drgftet og omtalt i
utdanningspolitiske dokumenter. I St. meld.nr.16 (2006-2007) anvendes begrepet, men den
politiske debatten om tidlig innsats har lite fokus pa innholdet i arbeidet med tidlig innsats
(Gabrielsen, 2013, s. 25). Det er leereren og skolens ansvar. Tidlig innsats knyttet til
forebygging av lesevansker krever at laereren har kunnskaper om hvordan man kan avdekke at
eleven har vansker, hvilke tiltak som har effekt, og hvordan man pa best mulig mate kan legge

til rette undervisningen for a begrense eller fjerne vanskene.

Begynneropplering i lesing og skriving har veert en stor og viktig del av jobben min og det
ble tidlig klart for meg at jeg @nsket a utforske kjennetegn pa god praksis. Jeg har gjennom
masterstudiet utviklet nye kunnskaper og laert mer om hva som kjennetegner god kvalitet pa
begynneropplaringen. Fokus pa kvaliteten i opplaringen kan i all hovedsak knyttes til
lererens kunnskaper. Derfor ble det viktig for meg a utforske skoler som hadde drevet

utviklingsarbeid pa dette omradet over tid og leerere som var ansett som spesielt dyktige.



1.2 Presentasjon av problemstilling og
forskningsspagrsmal

Jeg har i min studie forsgkt a fokusere pa helheten i opplaeringssituasjonen for de elevene som
strever med lesingen. Intensive lesekurs har vist seg & ha god effekt pa elevenes leseferdighet
(Frost og Sgrensen, 2007). Malet med denne studien har vaert & undersgke hvordan laererne
har jobbet med elevene i ordinar klasseromsundervisning, etter at intensive lesekurs har veert
gjennomfart og hvordan samarbeid med andre aktgrer kan bidra til & styrke elevenes

leseutvikling.

Hovedproblemstilling i denne studien er:

«Hva kjennetegner god praksis for a ivareta elevers fremgang etter intensive lesekurs pa

3.trinn?»

Problemstillingen har flere spgrsmal, og derfor har jeg tre forskningsspgrsmal for a kunne

besvare hovedproblemstillingen:

e Hvordan opplever laererne at de er rustet til & tilpasse og tilrettelegge arbeidsmater,
som styrker leseutviklingen for de som strever med lesingen?

e Hva vektlegger larerne i undervisningen av elevene, og hvordan begrunnes valgene?

e Hvordan beskriver lererne at samarbeidet mellom ulike aktarer gker kvaliteten pa

undervisningen, og styrker leseutviklingen til elevene?

1.3 Oppgavens oppbygging og teoretiske ramme

Oppgaven starter med en teoridel i kapittel 2, som farst presenterer begrepene tidlig innsats
og tilpasset opplaring. Kunnskapsdepartementet har i flere ar poengtert at skolen skal ha
fokus pa tidlig innsats og tilpasset opplaring. Lereplanene og stortingsmeldinger er
styringsdokumenter for arbeidet i skolen. Dokumentene gir retninger og feringer for det
pedagogiske arbeidet i skolen og slar fast at leererne pa de laveste trinnene ma ha god
kunnskap om begynneropplearingen for a kunne gi elevene undervisning av hgy kvalitet.
Videre vil fokuset i teoridelen dreie seg om lesing og leseforstaelse. Innenfor rammen av
denne oppgaven vil jeg kun beskrive det generelle om lesing og leseforstaelse. Det mer

spesifikke om hvilken betydning ordavkodingen har for leseforstaelsen vil bli nsermere belyst,
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sammen med forskning pa hvilken sammenheng det er mellom ordavkoding og leseforstaelse
i de farste skolearene. Deretter beskrives utviklingsfasene i ordavkodingen og hvordan
lereren kan hjelpe elevene til & snu en negativ leseutvikling. Videre vil leseopplaring og
ulike hovedretninger bli belyst, sammen med balansert leseopplaering, som er den
pedagogiske i denne studien. Teorikapittelet avslutter med forskning pa hva som kjennetegner
god leseundervisning og hvilke forutsetninger leereren ma ha for a lykkes med balansert

leseopplaering.

I kapittel 3 vil grunnlaget for den metodiske tilnaermingen bli presentert, og hvorfor jeg valgte
et kvalitativt semistrukturert intervju. Videre vil det redegjares for hele forskningsprosessen

som helhet.

| Kapittel 4 presenteres funn i datamaterialet. De tolkes og drgftes i lys av teori, som ble

presentert i teorikapittelet.

| kapittel 5 avsluttes oppgaven med oppsummerende refleksjoner og en redegjarelse for

studiens begrensninger.



2 Teorl

2.1 Tidlig innsats

Begrepet tidlig innsats har vaert og er et sentralt begrep innenfor omrader som omhandler
barns oppvekst og utdanning (Bjernsrud og Nilsen, 2012, s. 13). Tidlig innsats ble forst
presentert gjennom St.meld.nr. nr.16, og her anvendes begrepet tidlig innsats pa to mater
(Kunnskapsdepartementet, 2006b). For det farste omfatter det innsats pa et tidlig tidspunkt i
barnets liv bade i barnehagen og i de farste skolearene (Bjgrnsrud og Nilsen, 2012, s. 13). For
det andre innbefatter tidlig innsats inngripen eller tiltak nar problemene oppstar eller
avdekkes, uansett hvor i skolelgpet barnet er (Bjernsrud og Nilsen, 2012, s. 13). Pa den maten
inkluderer tidlig innsats pa mange mater bade forebygging, avdekking og intervensjon pa

ulike omrader i barnets liv (Bjernsrud og Nilsen, 2012, s. 13).

| skolesammenheng handler det om & gi elever som strever med lesing eller andre fagomrader
hjelp pa et tidlig tidspunkt, nar en vanske oppdages eller har oppstatt (Bjernsrud og Nilsen,
2012, s. 14). Det kan dreie seg om a tilrettelegge for god undervisning for a statte elevenes
lzering, slik at barrierer for leering bekjempes eller avverges (Bjgrnsrud og Nilsen, 2012, s.
14). 1 tillegg er forebygging av vansker en sentral del av tidlig innsats (Bjegrnsrud og Nilsen,
2012b, s. 76). For a oppdage om elevene har vansker ma lereren ha kunnskap om hva som
kjennetegner vansker og iverksette tiltak, slik at elevene ikke utvikler problemer. Leererens
kunnskaper om lese og skrivevansker kan vare essensielt for det forebyggende arbeidet
(Lundetree og Walgermo, 2015, s. 148).

Bjarnsrud og Nilsen (2012) papeker at en annen sentral del av tidlig innsats er kvaliteten pa
tiltakene. De fremhever at kvaliteten pa tiltakene er nert knyttet til leererens kunnskap om
kjennetegn pa vansker og hvilke tiltak som er hensiktsmessig for a styrke elevens
leeringsutbytte (Bjernsrud & Nilsen, 2012, s 77; Kunnskapsdepartementet, 2008).

Indentifisering av vansker og hensiktsmessige tiltak ma la seg gjennomfare og tidlig innsats
er pavirket av flere faktorer (Befring, 2012, s. 29). Befring (2012) papeker at kvaliteten pa
tiltakene pavirkes at samspillet mellom laererens kunnskaper og hvilke ressurser og rammer

som er tilgjengelig pa skolen.



Forebygging av vansker gjennom tilpasset opplearing for a hindre utvikling av vansker, eller
minske alvorlighetsgraden av vansken er ogsa en del av tidlig innsats (Befring, 2012, s. 77).
Tilpasset oppleering og forebygging er en oppgave for den ordinere leereplanen, og sentralt
her er samarbeidet mellom aktgrer rundt eleven (Bjgrnsrud og Nilsen, 2012 s.14).
Samarbeidet mellom leseveileder og ordinzr lerer kan veere en mate a forebygge vansker pa.
En leseveilleder har kompetanse og kunnskap om leseutvikling og kjennetegn pa lesevansker
(Frost, 2009), og kan statte leereren gjennom veiledning og forslag pa hvordan undervisningen
kan tilpasses eleven, for at sperrer for laering reduseres eller fjernes.

Viktigheten av at tiltakene skal ha hgy kvalitet og gjennomfgres av personer som har
kompetanse pa det omradet eleven har vansker i, fortsetter i St.meld.nr. nr.31- «Kvalitet i
skolen» (Kunnskapsdepartementet,2008). Tidlig innsats blir fremhevet som et sentralt
satsningsomrade for a sikre hagy kvalitet i oppleeringen. I meldingen papekes det at kvaliteten
pa oppleeringen kan heves gjennom at skolen utvikler en kultur for tidlig innsats. Tiltakene og
innsatsen skal ifelge meldingen rettes mot elever som ikke har tilfredsstillende utbytte av
undervisningen. Intensive lesekurs kan veere et tiltak som bidrar til at elever som strever med
lesingen, far et malrettet og systematisk tilbud som styrker leseferdighetene (Frost &
Sgrensen, 2007).

I St.meld.nr.18 (Kunnskapsdepartementet, 2011) forsterkes betydningen av gkt kompetanse
og samarbeid mellom ulike aktarer rundt elevene for & heve kvaliteten pa oppleeringen. Det
papekes at man gjennom tidlig innsats og tilpasset oppleering skal sikre at elevene far et

tilfredsstillende leringsutbytte i den ordinare undervisningen. Pa den maten gnsker man at

feerrest mulig skal ha behov for spesialundervisning.

Ifalge St.meld.nr.20 (Kunnskapsdepartementet, 2013). Pa rett vei, har det de siste arene
skjedd en positiv utvikling i forhold til elevenes leseutvikling. Den positive leseutviklingen
males blant annet i den internasjonale leseundersgkelsen PIRLS, som gjennomfares hvert 5.
ar for elever pa 4. og 5. trinn. Undersgkelsen fokuserer i hovedsak pa forstaelsesaspektet ved
lesing og gjennom forskjellige sparreskjemaer forsgker man a identifisere andre faktorers
betydning for utvikling av leseferdighet (Solheim, 2013, s.9). PIRLS viser at fordelingen
mellom svake og sterke lesere pa 4. trinn er redusert de siste arene (Solheim, 2013, s. 37).
Andel svake lesere er redusert fra 12 % i 2001 til 5 % i 2011, mens andelen elever pa hgyeste
mestringsniva er pa 2% bade i 2011 og 2006 (Solheim, 2013, s. 37). Norge er na blant de



landene som har den laveste spredningen mellom de svakeste og sterkeste elevene (Solheim,
2013, s. 42).

| folge St.meld. nr. 20 (2013) viser dette at de svakeste leserne har fatt et lgft. Tidlig innsats
og tilpasset opplering, gkt fokus pa god vurderingspraksis og videreutdanning av lzrere blir

fremhevet som essensielle faktorer for norske elevers fremgang (Kunnskapsdepartementet,
2013).

Det er flere resultater fra PIRLS som er interessante i forhold til norske elevers leseferdighet.
Undersgkelsen viser at det er store forskjeller mellom de svakeste og sterkeste lesernes
motivasjon og for lesing. Den viser at svake lesere har mindre motivasjon for leseaktiviteter
og bruker mindre tid pa lesing enn sterke lesere (Gabrielsen og Lundetre, 2013 s. 140). For &
oppna gode leseferdigheter kreves bade anstrengelse og trening. Motivasjon kan ha stor
betydning i forhold hvor mye elevene leser og konsekvensene av mindre lesetrening og

erfaring kan vaere at man ikke oppnar gode leseferdigheter (Gabrielsen og Lundetrae, 2013, s.
140).
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Figur 9. Lesing pd fritiden, elever pd 4. og 5. trinn i 2011 (n 4. trinn = 1661,
n 5. trinn = 885).

Figur 1 ( Gabrielsen og Solheim, 2013, s. 141))

Informasjon om elevenes avkoding og ordkjenningsferdighet gis ikke gjennom PIRLS, selv
om dette er viktige komponenter i lesing og leseforstaelse (Solheim, 2013, s. 9) I Norge valgte

man derfor & inkludere en enkel ordkjedeprave i PIRLS 2006 og 2011. Denne testen viste



store forskjeller mellom gode og svake leseres avkodingsferdigheter, og som tabellen under

viser var forskjellene signifikante (Gabrielsen og Lundetrze, 2013, s. 140).

Tabell 2. Svake og gode leseres skdre pd ordkjedetestenn, PIRLS 2011.

svake lesere SD gode lesere SD Differanse
4. trinn 25,32 (,39) 10,88 38,29 (,43) 11,95 12,20%*
5. trinn 26,09 (,15) 10,90 36,34 (,06) 11,55 10,25%

*p<0,05 (standardfeil i parentes)
Figur 2 ( Gabrielsen og Solheim, 2013, s. 140).

| tillegg viser sparsmal til lererne at norske lerer i mindre grad far hjelp av spesialpedagog
eller spesialist pa leseopplearing (Gabrielsen og Lundetra, 2013 s. 136). Sammenlignet med
leerere fra de andre nordiske landene svarer 10% av lererne at de aldri har tilgang til hjelp nar
elever strever med lesingen, tilvarende prosenttall for leerere pa 4. trinn i Norge er pa 27%
(Gabrielsen og Lundetree, 2013 s. 136). Denne forskjellen er ikke trad med de senere ars fokus
pa tidlig innsats (Gabrielsen og Lundetrea, 2013 5.136; St.meld. nr. 16, 2006-2007).
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Figur 5. Leerers vurdering av i bvilken grad bun/ban bar tilgang til en spesialist pd
leseoppleering (for eksempel spesialpedagog, logoped).

Figur 3 ( Gabrielsen og Solheim, 2013, s. 137).

Kunnskapen vi har fatt gjennom PIRLS viser at det fortsatt er behov for av sterkt fokus pa
begynneropplaringen og intensive tiltak for de elevene som strever med lesingen. Det er
fortsatt behov for a rette fokus pa tidlig tiltak for de som henger etter i leseutviklingen. |
dagenes kunnskapssamfunn stilles det stadige hgyere krav til gode leseferdigheter, og gode
leseferdigheter kan veere avgjgrende for a tilegne seg kunnskaper og ferdigheter i alle fag
(Lyster, 2012 s. 11).

8



Det fremheves samtidig i St. meld. 20 (2013) at kvaliteten pa undervisningen er bestemmende
for effekten pa leeringen. Hay kvalitet pa undervisning og innsats i starten kan hjelpe de som
strever med lesingen, og samtidig ha en positiv effekt pa senere leseferdighet (Lyster, 2012, s
11). Dette finner vi ogsa belegg for i Hgien og Lundberg (2012). De hevder at jo lengere ut i
skolelgpet man venter med a iverksette systematiske tiltak og tilpasset undervisning, jo

mindre langtidseffekt vil det ha pa elevens leseferdighet.

Ifalge Haien og Lundberg (2012) kan 80 % av elevene greie seg uten spesialpedagogisk hjelp
om tiltak og tilpasninger iverksettes i 1.-3. trinn, malt i effekt i forhold til & minske
lesevanskene. En rekke internasjonale undersgkelser og forskning peker i samme retning, og
viser at tidlige tiltak og tilpasset opplaering har pavirkning pa senere leseferdighet og er mer
effektive (Vellutino, Scanlon, Zhang & Schatchneider, 2008).

2.2 Tilpasset oppleering

Tilpasset oppleering og tidlig innsats har veert et gjennomgangstema i ulike
Stortingsmeldinger de siste arene. | St.meld. nr. 31 (2007-2008), kvalitet i skolen, fremheves
fokus pa tilpasset oppleering og tidlig innsats for de yngste elevene som strever, gjennom at
man gker leerertettheten i 1.- til 4. trinn. Dette skulle gjeres gjennom a frigjere 430 mill.
kroner av kommunenes frie inntekter, som felge av utskifting av nye leeremidler. Midlene ble
viderefart i kommunerammen og skulle brukes til & finansiere forsterket oppleering i
norsk/samisk og matematikk for elever pd 1.—4. trinn fra hagsten 2009

(Kunnskapsdepartementet, 2008). Det skulle gi rom for 2000 flere arsverk.

Tallene fra skoledret 2014/2015 til og med skolearet 2015/2016 kan tyde pa at intensjonene
med flere lzrere til smaskoletrinnet ikke har blitt fulgt opp av alle kommuner.
(Utdanningsforbundet, 2017). 12017 har regjeringen bevilget nye 1,3 milliarder kroner til
tidlig innsats pa 1.-4 trinn og kommuner som ikke bekrefter at midlene er brukt som de skal,

vil ikke fa tildelt midler pafglgende ar (Kunnskapsdepartementet, 2017a).

Tilpasset oppleaering har veert et viktig prinsipp i skolen. I St. meld. nr. 16 (2006-2007) star det
at tilpasset opplaring kjennetegnes av varierte arbeidsmater, organisering av undervisningen
og bruk av leeremidler (Kunnskapsdepartementet, 2006b). Tilpasset oppleering handler om at
alle elevene skal na de samme leeringsmalene. Det betyr at den enkelte elev skal mgate en

undervisning som pa best mulig mate meater elevens forutsetninger for a leere. Undervisningen
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ma tilpasses elevene og de leringsmalene som skal nas. Bachmann og Haug (2006) forklarer
at leerere er usikre pa hva som ligger i begrepet tilpasset opplaring, og hva som forventes av
tilpasninger i forhold til den enkelte elev. Utfordringen for leererne kan vaere a mgte den
enkelte elevs forutsetninger for a leere, fordi variasjoner i evner og forutsetninger hos elevene

i klassene kan veere svert forskjellig.

Undervisning som har en helhetlig tilneerming hvor det er et gjennomtenkt samspill mellom
for eksempel lesekurs og fellesundervisning, kan ha forutsetninger for & integrere tidlig tiltak
og tilpasset opplaring. Det kan bidra til at elevene ikke bare far tilpasset opplaering nar de er
pa lesekurs, men ogsa i ordinaer klasse (Lundetree og Walgermo, 2015, s.167). Elevene
oppholder seg 70-80% av tiden i klasseromsundervisning og det kan vere uheldig for
elevenes leseutvikling om tilpasset opplaring er forbeholdt lesekurs (Hagtvet, Frost og
Refsahl, 2015, 5.122).

2.3 Lesing og leseforstaelse

Lesing blir omtalt som en sammensatt og komplisert ferdighet som bygger pa en rekke
avkodings- og forstaelsesprosesser (Hgien & Lundberg, 2012, s. 48). Ehri (2005) beskriver
lesing som en form for kommunikasjon, og lesingens fremste mal er & forsta det man leser.
Det a lese og forsta skal elevene ifglge kunnskapslgftet beherske pa 2. trinn. De skal kunne
lese enkle tekster med sammenheng og forstaelse pa papir og skjerm. De skal beherske a
bruke egne kunnskaper og erfaringer for a forsta og kommentere innholdet i leste tekster
(Kunnskapsdepartementet, 2006). For a legge et best mulig grunnlag for senere leseforstaelse
ber man derfor i tillegg til automatiserte avkodingsstrategier, ha fokus pa a gi eleven
ordforrad og fagkunnskaper, slik at de best mulig kan mestre videre skolelgp.

«The simple view of reading» (Gough & Tuner, 1986) forklarer lesing pa en enkel mate.
Formelen har fatt et betydelig rotfeste innenfor leseopplaringen og leseforskningen. Sentralt i
formelen er samspillet mellom avkoding og forstaelse, samt at leseforstaelse forklares som et
produkt av avkoding og sprakforstaelse. Leseforstaelse = avkoding * forstaelse. Den enkle
fremstillingen er et godt utgangspunkt for a forsta leseprosessen, men den illustrerer ikke det

komplekse samspillet mellom ulike faktorer som pavirker leseforstaelsen (Alexander, 2003).

Kritikken mot formelen har veert at den ikke tar inn utviklingsperspektivet i lesing, eller hvor i

utviklingslgpet avkoding eller sprakforstaelse har starst pavirkning pa leseforstaelsen (Paris &
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Hamilton, 2009). Leserens muntlige ferdigheter, ordforrad, kunnskaper, strategier og
motivasjon blir blant annet fremhevet av Sweet & Snow (2003), som betydningsfullt i
utvikling av leseforstaelse. Braten (2007) har en tilsvarende fremstilling og fremhever elevens
forkunnskaper, forstaelsestrategier, lesemotivasjon, bredde og dybde i ordforrad, som faktorer

av sterst betydning for leseforstaelsen.

Brudholm (2002) fremhever lesing som en interaktiv prosess pavirket av bade leser og tekst.
Hun hevder det er ti faktorer som er av betydning for god leseforstaelse og at faktorene ma
sees i sammenheng. For a forsta en tekst ma eleven (1) ha god sprakforstaelse og evne til a
kjenne igjen enkeltord i en tekst, og (2) et godt ordforrad. (3) Bakgrunnskunnskaper eller
forkunnskaper spiller ogsa en avgjarende rolle. Jo mer forhandsforstaelse barnet har om det
aktuelle temaet og om ords betydning, jo bedre er det. I tillegg er det viktig a kunne (4) lese
mellom linjene, (5) og hente noe ut av teksten som ikke star der. Eleven bar ogsa kunne (6)
danne relevante indre bilder eller forestillinger av det de leser, og eleven bar ha (7) kunnskap
og erfaring med ulike sjangre. (8) Det a veere bevisst bade det man forstar og ikke forstar i en
tekst man leser er leserens metakognitive kompetanse. Automatisert ordavkoding (9) er en

grunnleggende forutsetning, og i tillegg er (10) motivasjon av betydning.

Leererens kunnskaper om faktorer for a forsta skrevet tekst kan veere vesentlig nar
undervisningen planlegges, fordi leseforstaelse er avgjerende for elevens leringsutbytte og
utvikling av kunnskaper og ferdigheter (Braten, 2007; Sweet &Snow, 2003). Lereren ber ta
utgangspunkt i tekstlige helheter nar undervisningen planlegges og gjennom dialog og
modellering engasjere elevene, slik at de retter oppmerksomheten mot meningsaspektet i
teksten. Braten (2007) forklarer at undervisningen kan organiseres bade i hel klasse og mindre
grupper ut fra malet for leeringsgkten. Han fremhever at gjennom dialog kan leereren sammen
med eleven oppklare ord og begreper og stille sparsmal til ting som er vanskelig a forsta. Pa

den maten kan elevene etterhvert utvikle leseforstaelsestrategier.

2.3.1 Komponenter for leseforstaelse

National Reading Report (2000) trekker frem fire interaktive komponenter som pavirker
hverandre gjensidig under leseprosessen. Det er egenskaper hos leseren, teksten, aktiviteten
og sosiokulturelle faktorer. Egenskaper hos leseren fremheves som elevens kognitive evner,
muntlige ferdigheter, spraklige ferdigheter som semantikk, syntaks, grammatiske ferdigheter

og motivasjon (Braten, 2007; National Reading Report, 2000; Sweet and Snow, 2003). | en
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klasse er det ofte individuelle forskjeller i elevenes sprakkompetanse. Gjennom variasjon i
tekstvalg og en tilpasset tilneerming kan lereren ha starre forutsetninger for 8 mate elevens

spraklige utgangspunkt (Sweet & Snow, 2003, s. 58).

Nar det gjelder egenskaper ved teksten fremhever National Reading Report (2000)
betydningen av oppbygning og struktur av tekstens innhold, teksten ma ikke bli for enkel,
men engasjere leseren mentalt (Braten, 2007; National Reading Panel, 2000; Sweet & Snow,
2003). En god rytme i teksten kan skapes gjennom tekstbinding mellom setninger og avsnitt,
og samspillet mellom setninger og deler i teksten bgr skape en helhet (Sweet & Snow, 2003).
Leereren bgr derfor ha kunnskap om hva det er som kjennetegner en tekst med god kvalitet. Et
variert tekstvalg kan veere vesentlig og kan motivere for at leseren gnsker a lese teksten.
(Guthrie, Wigfield, Perencevich, 2010; Sweet & Snow, 2003).

Den tredje interaktive komponenten er selve leseaktiviteten. Ifglge National Reading Report
(2000) ber leseaktiviteten forega i et samspill med andre og her fremheves laereren som en
viktig faktor. Laererens engasjement far, under og etter leseaktiviteten er vesentlig for
leseforstaelsen (Braten, 2007; Guthrie et al., 2010; Sweet & Snow, 2003). En aktiv og
engasjert leerer kan gjennom eksplisitt undervisning og dialog om tekstens tema, skape
nysgjerrighet og motivasjon hos elevene. Elevene far motivasjon og lyst til & lese, som igjen
gker den mentale aktivitet i leseprosessen (Braten, 2007; Guthrie et al., 2010). Det forutsetter
at leereren forbereder leseaktiviteten godt og har kunnskaper om tekstens innhold, og kan

tilrettelegge leseaktiviteten ut fra elevenes bakgrunnskunnskaper.

Elevens sosiokulturelle bakgrunn er den fjerde interaktive komponenten, som har betydning
for hvordan leseren forstar teksten (National Reading Report, 2000; Sweet & Snow, 2003;)
Ifalge Vellutino (2003) vil familiebakgrunn og en rekke andre sosiokulturelle forhold veere en
komponent som utvikler elevens forkunnskaper. Gjennom variasjon av opplevelser og
erfaringer pa ulike omrader, og blant annet sammen med elevenes teksterfaring formes
elevens kunnskapsbase og forkunnskaper (National Reading Report, 2000; Sweet & Snow,
2003).

Kunnskapsbasen er ifglge Anderson (1984) organisert i skjemaer eller mentale
representasjoner i langtidshukommelsen. Skjemaene kan utvides nar eleven aktiverer
forkunnskaper om et tema far leseaktiviteten, og ny kunnskap kobles til gammel kunnskap
under og etter leseprosessen (Anderson, 1984; Braten, 2007). Andersen (1984) forutsetter at
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elevene har relevant bakgrunnskunnskap nar de meter leseteksten og gjennom dialog og felles

engasjement om tekstens innhold kan elevene fa dypere og bredere kunnskap.

2.3.2 Avkoding og leseforstaelse

Leseforstaelse og avkodingsvansker er tett knyttet sammen de farste skolearene, og vanskelig
a skille fra hverandre de farste skolearene (Storch & Whitehurst, 2002). Ordavkoding vil
ifelge Braten (2007) si: «Ordavkoding er den grunnleggende prosessen som inneberer at
leseren identifiserer en rekkefglge av skrifttegn som et ord og henter frem ordets lyd og

mening fra hukommelsen» (Braten, 2007, s.45).

Det er seerlig i den farste leseoppleering fra 1. til 4. trinn sammenhengen mellom ordavkoding
og leseforstaelse er spesielt avgjerende (Sweet & Snow, 2003, s. 55). Ordavkoding og
forstaelse konkurrerer om leserens bevisste oppmerksomhet (Braten, 2007, s 53), og flytende
ordavkoding ser ut til & veere av starst betydning for a utvikle god leseforstaelsen i denne
alderen (National Reading Report, 2000; Sweet & Snow, 2003; Vellutino, 2003).

2.3.3 Sammenheng mellom ordavkoding og leseforstaelse

Det er en ner sammenheng mellom presise og automatiserte avkodingsferdigheter og gode
leseferdigheter (Ehri, 2005; Lyster, 2011; Spear-Swerling & Stenberg, 1994). Svikt i
ordavkodingen kan derfor svekke leseforstaelsen (Hgien & Lundberg, 2012). Ett av
hovedsymptomene for de elevene som har utbytte av intensive lesekurs er knyttet til vansker
med benevningshastigheten i avkodingprosessen (Frost & Sgrensen, 2007). Det vil si at
elevene strever med & avkode ordet hurtig og korrekt og derfor blir avkodingprosessen bade

ressurskrevende og tidkrevende for leseren (Hgien & Lundberg, 2012, s. 48).

Sammenhengen mellom automatisert ordavkoding og leseforstaelse avtar senere og oppover i
klassetrinn, og andre komponenter som forkunnskaper, motivasjon, forstaelsestrategier og
ordforrad vil ha stgrre betydning (Braten & Samuelstuen, 2005; Nation og Snowlings, 2004;
Sweet & Snow, 2003).

Nation & Snowlings (2004) studie av 72 engelskspraklige barn bekrefter at ordavkodingens
betydning for leseforstaelsen vil avta etter hvert som elevene blir eldre. De malte

korrelasjonen mellom ordavkoding og leseforstaelse ved to punkter. Farste maling var nar
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elevene var rundt 8,5 ar, tilsvarende 3. trinn. Andre maling ble gjort nar elevene var 13 ér.
Undersgkelsen viste at av ordavkodingens betydning for leseforstaelsen var 20, 4% ved farste

maling. Nar elevene var blitt 13 ar var prosentdelen redusert til 15, 7%.

Tilstra et al. (2009) har gjort en tilsvarende regresjonsanalyse av canadiske barn.
Undersgkelsen viste at ordavkoding alene kunne forklare 42% av betydningen for
leseforstaelsen pa 4. trinn. Ordavkoding ble lagt inn som farste variabel i analysen. Dette kan
ha pavirket effekten av korrelasjonen ved malingene. Christophersen (2002, s. 302) forklarer
at rekkefglgen variablene blir satt inn i regresjonsanalysen kan ha betydning for effekten av
korrelasjonen. | denne undersgkelsen ble ordavkoding satt inn fer ordforstaelse. Analysen
viste at etterhvert som elevene ble eldre og gikk i 7. trinn reduserte betydningen av

ordavkoding for leseforstaelsen til 13%.

Haien- Tengesdal (2010) har gjennomfart en undersgkelse av norske 6. klassinger. Studiet
viste at ordavkoding forklarte kun 0,3% av betydningen for leseforstaelse. Resultatet skiller
seg fra de andre resultatene som er presentert. Selv om det er forventet at ordavkodingens

betydning for leseforstaelsen avtar fra 3. trinn til 6. trinn.

Arsaken kan vare at norsk skriftsprak har et mer transparent ortografisk system, som gjor det
lettere tilgjengelig for leseren. Det vil si at norsk skriftsprak er et mer lydrett enn engelsk
skriftsprak og med faerre sammensatte lyder og flere lydrette grafem- fonem forbindelser blir
avkodingprosessen og den fonologiske syntesen lettere a gjennomfare for leseren (Muller &
Brady, 2001; Hulme & Snowling, 2009). Det engelske skriftspraket har ifglge Muller &
Brady (2001) et dypere og mer komplekst ortografisk system, som krever flere kognitive
ressurser tilgjengelig for begynnerleseren. Leseren ma beherske og analysere starre
morfologiske enheter og flere komplekse sammensatte lyder for & oppna en flytende og
automatisert avkoding. Pa bakgrunn av denne kunnskapen kan det tyde pa at det er lettere for
begynnerleser & oppdage forbindelsene mellom grafem og fonem i norsk skriftsprak enn i
engelsk skriftsprak (Hgien-Tengesdal, 2010; Aro &Wimmer, 2003).

Vi finner belegg for dette ogsa hos Muller & Brady (2001). De hevder at jo mer transparent
og lydrett skriftspraket er, jo lettere er det & avkode. Muller & Brady (2001) hevder at finske
begynnerleseres suksess og tidlig erobring av lesekunsten er bevis pa jo mer lydrett

skriftspraket er, jo raskere kan elevene koble avkoding og fonologisk syntese. De beskriver
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finsk skriftsprak som et naermest perfekt transparent sprak hvor det er hgy korrespondanse

mellom grafem og fonem (Muller og Brady, 2001. s. 8).

Aro og Wimmer (2003) belyser i sin studie at man bgr ta hensyn til ulikhetene i sprakenes
forskjelligartete ortografiske oppbygging nar man tilrettelegger leseundervisningen. De
antyder at man bgr vere forsiktig med ensidig a bruke lesemodeller som er tilpasset et

engelsk sprak.

Leererne pa 3. trinn ber ha kunnskap om hvilken betydning flytende avkoding har for elevens
leseforstaelse. Elever som strever med a oppna flytende avkoding ber fa undervisning som
balanserer arbeidet med forstaelse av sammenhengende tekst og systematisk
avkodingstrening. Den metodiske tilneermingen bgr tilpasses elevenes ulike forutsetninger,
slik at de kan fa begrenset eller overvinne sin vanske (Frost, 2004). Det krever at leererne har
kunnskap om elevens avkodingsvansker og hvilke aktiviteter og arbeidsmetoder som kan
tilpasses elevens ferdigheter, for a gi elevene effektive og automatiserte strategier (Frost,
2004). For at elevene skal oppleve avkodingsgvelser som meningsfulle kan undervisning som
tar utgangspunkt i meningsbaserte tekster og ord eleven vet hva betyr veere avgjgrende (Frost
& Sgrensen, 2007).

Braten (2007) papeker pa sin side at feilfri ordavkoding ikke kan garantere for god
leseforstaelse. Laereren bgr derfor integrere avkodingsaktiviteter med en nysgjerrighet og jakt
etter tekstens mening. Samtidig viser forskning at flytende og ngyaktig ortografisk avkoding
er fundamentet for leseflyten, og leseflyt blir ofte omtalt som broen mellom avkoding og
forstaelse (Chard, Pikulski, & McDonagh, 2012).

Elever pa 3. trinn som strever med a oppna effektiv avkoding og leseflyt kan fa en ekstra
utfordring kombinert med gkte krav til gode leseferdigheter for a erverve kunnskap (Snow et
al, 1998). Det a forsta det man leser avhenger etter hvert av flere faktorer som sprakforstaelse,
ordforrad, forkunnskaper, motivasjon og forstaelsestrategier (Guthrie et al, 2004).
Avkodingsvansker kan bli en ekstra byrde som gjer at elevene star foran en sveert krevende

oppgave videre i skolelgpet (Frost, 2004; Snow et al., 1998).

Det kan derfor vare viktig for elevenes laring at leereren har hgye forventninger til eleven, og

kunnskap om at avkodingsvansker kan trenes gjennom tiltak som inkluderer aktiviteter og
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arbeidsmater som bidrar positivt pa elevenes leseglede, lesemengde og automatisering (Frost,
2004; Lyster, 2010; Spear —Swerling & Stenberg, 1994).

Oppsummert kan «The simple view» av Gough og Tunmer (1968) klargjare hvilken
betydning automatisert avkoding har for leseforstaelsen. Avkoding og forstaelse er to sentrale
delferdigheter og begge er ngdvendig for leseprosessen. Samtidig fremhever de at
automatisert avkoding ikke er tilstrekkelig for a skjgnne tekstens meningsinnhold. Leserens
spraklige forstaelse og evne til & omsette skrift til talesprak er ifalge Gough og Tunmer (1968)
utslagsgivende om en tekst forstas eller ikke.

2.3.4 Ordavkoding

Bratens (2007) definisjon av ordavkoding er: «Ordavkoding er den grunnleggende prosessen
som innebeerer at leseren identifiserer en rekkefglge av skrifttegn som et ord og henter frem
ordets lyd og mening fra hukommelsen» (Braten, 2007, s.45). Definisjonen belyser bade det
fonologiske og ortografiske aspektet ved ordavkoding og leseforstaelse og pa mange mater

henger dette sammen.

Nar det gjelder grunnlagskompetansen for avkodingen bygger den pa leserens kognitive
evner, fonologisk minne og evne til & knytte visuell og verbal informasjon, ortografisk

bevissthet, fonologisk bevissthet og ordforrad (Braten, 2007, s.49).

Frost (2004) forklarer pa sin side at effektive og presise ordavkodingsferdigheter krever
grunnleggende alfabetisk kunnskap og hgy fonem bevissthet hos leseren. Hay
fonembevissthet vil si at leseren hurtig kan indentifisere enkelt lyder i hgrte ord. Fonem
bevissthet er en avgjgrende kompetanse i alfabetisk lesing og skriving og er en del av elevens
fonologiske og spraklige bevissthet, og nar eleven forstar at ord kan deles opp i enkeltlyder
har de ngkkelen til en funksjonell kunnskap om bokstaver (Hagtvet, Frost, Refsahl, 2015, s.
71).

Fonologisk bevissthet dreier seg om elevens oppmerksomhet mot talesprakets form og
hvordan spraket er bygget opp av lyder. Det kalles bevissthet om sprakets form, fordi barnet
retter oppmerksomheten mot byggesteinene i spraket som spraklydene, stavelser, rim og
rytme. Barnet behersker etterhvert & lytte ut lyder i ord, & hare hvilken lyd et ord starter med,
for eksempel at navnet Anne starter med lyden «a» (Hagtvet et al., 2015, s. 75). Furnes og
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Samuelsson (2010) fant ut i sin studie at elevens fonologisk bevissthet er den variabelen, som
sterkest kan predikere lese og skrivevansker etter de forste skolearene. Det viser at hgy

fonologiske bevissthet og fonembevissthet kan bidra til god leseutvikling.

Elsness (2002) fremhever at det er to veier til avkoding. Den ene er den indirekte veien, som
er fonologisk avkoding. Den benyttes nar leseren anvender sin kunnskap om forbindelsen
mellom tale og skrift. Elevene produserer en stavemate nar ordet skal leses eller skrives.
Ortografisk ordavkoding er den direkte veien, og ordet leses uten & ga omveien gjennom
bokstav og lyd korrespondansen. Leseren henter ordets mening frem fra det ortografiske

minnet og leser ordet som et ordbilde (Elsness, 2002).

Hgien og Lundberg (2012) beskriver en fonologisk avkodingsstrategi nar grafem omkodes til
fonem og lydene dras sammen til ord i en fonologisk syntese. Nar leseren benytter en
ortografisk strategi gjenkjennes ordet som et bilde, fordi det er lagret som en ortografisk
representasjon i langtidsminnet. Den ortografiske koden gir i tillegg tilgang til ordets form for
uttale og betydning (Braten, 2007). Gode lesere kan benytte en kombinasjon av begge
strategiene under leseprosessen. De leser kjente ord ortografisk og mater ukjente ord i teksten
ved a omkode grafem til fonem, og gjennom en fonologisk prosessering leses ordet (Hgien og
Lundberg, 2012; Lyster, 2012, s. 19). Lyster (2012) betegner dette som en «dual — route», en

toveismodell.

Indirekte vei —

Fonologisk lesing /t/-/a/-/nn/ ——» /[tan/ (talt ord)

f
Hun brukte en raligi l

til & T — ] -’T
.......... ™ tang «— > — lest og forstat

Direkte vei —

Ortografisk identifisering

Figur 4 (Lyster, 2012, s.19).

Klinkenberg (2005) sier at elever som strever med benevningshastigheten og ortografisk
avkoding ma fa hjelp til & danne et leksikon, et ortografisk leksikon. Han hevder repetert
lesing kan styrke leseferdigheten pa to mater. For det forste gker antall enkeltord i elevens

orddatabase og lagret i langtidsminne. 1 tillegg far barnet raskere adgang til kodene gjennom
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gkt identifiseringshastighet for ord som alt er kjent og overlering farer til raskere

gjenkjennelse.

Braten (2007) fremhever ogsa at feilfri og automatisk ortografisk ordavkoding krever
omfattende gving og utstrakt lesing av lesestoff av passe vanskegrad, og gjerne om igjen. Han
hevder at omfattende gvelse minsker ngdvendigheten av bevisst oppmerksomhet for
avkoding, noe som avlaster kapasiteten i arbeidsminnet. Dodd (2005) bekrefter viktigheten av
jo mer man leser, jo mer spesifikk kunnskap far leseren om ordenes ortografi. Det kan lede til
mer avanserte ordavkodingsferdigheter og mer kunnskap om komplekse grafem-fonem

relasjoner.

2.3.5 Utviklingsfaser

Kunnskap om utviklingsfasene er vesentlig for a kunne tilrettelegge leseundervisningen pa
best mulig mate. Undervisningens niva ma tilpasses det utviklingstrinnet eleven er pa for &
hjelpe elevene videre i leseprosessen. Malet for undervisningen bgr veere at flest mulig ord
leses ved hjelp av en ortografisk strategi, men veien dit gar gjennom ulike faser (Ehri, 2005;
Frith, 1986; Frost 2003).

Hgien og Lundberg (2012) forklarer at de fleste elevene gar gjennom de ulike fasene i
ordlesingsstrategier i samme rekkefalge, men de kan utvikle strategiene i ulikt tempo. Selv
om utviklingsfasene ikke kan knyttes direkte til alder eller trinn er forutsetningen for a falge
normalutviklingen at elevene mester hver fase (Ehri & Snowling, 2004). Elever som strever
med avkodingen kan utvikle en avsporing og henge etter i leseutviklingen. Ifglge Ehri &
Snowling (2004) er lzererens kunnskap om normalutviklingen og kjennetegn pa
avsporingsstrategier viktig, fordi tiltak og arbeidsmater ma ta utgangspunkt i den fasen
avsporingen har skjedd. Nedenfor fglger Linnea Ehri (2005) sin utviklingsmodell i etablering

av avkodingsstrategier.

Hun beskriver den farste fasen som logografisk lesing. Det vil si at elevene leser ord ved hjelp
av visuelle kjennetegn eller konteksten ordet opptrer i. Ordene leses ved & huske ordet og uten

a bearbeide detaljene eller statte seg pa bokstav-lyd forhold.

Den neste fasen beskriver Ehri (2005) som etablering av fonologisk strategier eller en delvis
alfabetisk fase. Det vil si at eleven na kan koble de fleste bokstaver til riktig bokstavlyd, men
har ikke fullstendig etablert bokstavkunnskap. Selv om elevene ikke mester alle fonem-
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grafem forbindelsene er det nok til & kjenne igjen ordet ortografisk. Ehri (2005) papeker at
den er kvalitativ forskjellig fra en etablert ortografisk strategi, som baserer seg pa a kjenne
igjen ordbildet lagret som et ortografisk representasjon i langtidsminnet. Eleven kan lydere
deler av ordet, og statter seg pa konteksten nar de leser eller gjetter resten av ordet. Elevene

foretar en visuell gjenkjenning under leseprosessen (Ehri& Snowling, 2004).

I den fullstendige fonologiske fasen eller bruk av alfabetisk strategi kan eleven alle grafem-
fonem koblingene, og bruker denne kunnskapen i ordlesing. Gjennom en fonologisk analyse
og prosessering dras lydene sammen til ord. Elevene kan i denne fasen lese de fleste ord
presist, og ifglge Ehri (2005) er en ngyaktig fonologisk analyse og prosessering avgjgrende
for etablering av ortografisk strategi. Underveis i stadiet utvikler elevene samtidig etablering
av ortografiske strategier ved a kjenne igjen morfologiske enheter i ord. De er na i overgang

til det neste stadiet.

Na utvikles og etableres en ortografisk ordlesningsstrategi ytterliggere ved at eleven kjenner
igjen starre ortografiske og morfologiske enheter i ord. Leseren har lest ordet mange nok
ganger gjennom en presis fonologisk analyse og etablert en ordinnsikt (Ehri, 2005). Denne
ordinnsikten hjelper eleven til & danne et ortografisk leksikon som aktiveres under
leseprosessen. Ordene leses med en automatisert og sikker avkoding pa bakgrunn av etablerte

representasjoner av ordet i langtidsminnet. Leseren kan na fokusere fullt pa a forsta teksten.

Det er serlig i overgangen mellom fonologisk lesning til etablering av ortografiske strategier
elever som strever med automatisert fonologisk avkoding kan fa utfordringer (Spear-Swerling
og Stenberg, 1994). Elever som falger en normal leseutvikling vil pa dette stadiet raskt
avansere til en kontrollert ordgjenkjenner. Automatiseringen er i gang og elevene er pa vei
mot fullstendig ortografisk lesning, og stadiet bgr oppnas mot slutten av 2. trinn eller i lgpet
av 3. trinn (Spear-Swerling og Stenberg, 1994). Det er i denne fasen leseutviklingen skyter
fart og mye lesetrening er grunnleggende for den videre utviklingen. Spear- Swerling og
Stenberg (1994) leseutviklingsmodell fglger under.
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Figur 5 ( Spear-Swerling og Stenberg leseutviklingsmodell, 1994).

Elevene som sporer av blir omtalt som ikke automatiserte lesere, og lesingen er preget av
nedsatt sikkerhet i avkodingen og bruk av kontekstuell statte i leseprosessen. Det hemmer
ngyaktig forstaelse av ordene og orientering mot ortografiske strukturer i ordet (Spear-
Swerling og Stenberg, 1994). Avsporing pa dette stadiet kan fgre til at svake lesere blir
hengende etter samtidig som gode lesere opplever mestring, leser mer, som igjen gker
automatiseringen. Konsekvensen kan bli at avstanden mellom svake og gode lesere gker

betydelig i denne fasen.

Ifalge Spear — Swerling og Stenberg (1994) ma eleven farst mestre sikker og automatisert
fonologisk lesning, for @ komme videre til neste trinn. Kunnskapen om at fonologiske
ferdigheter er avgjgrende for a tilegne seg ortografiske ferdigheter finner vi belegg for i et
bredt forskningsfelt (Dodd, 2005; Ehri, 2005; Frith, 1986; Lyster, 2012; Snowling, 2000).
Juel, Griffit & Gough (1986) konkluderer i sin undersgkelse med at ortografiske
avkodingsferdigheter utvikles og fundamenteres gjennom en presis, ngyaktig og automatisert
fonologiske avkoding.
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Leerere pa 3. trinn ber ha god kunnskap om potensielle avsporinger og hvordan de kan stette
automatisering av ordavkoding samtidig med & styrke ordkunnskapen (Snowling, 2001; Ehri
& Snowling, 2004). Mangelfull sikkerhet i avkodingen kan fare til at elevene selv merker at

de henger etter i lesetempo, og lesemotivasjonen kan svekkes (Hagtvet, Frost, Refsahl, 2015).

Blir lesemotivasjonen farst svekket kan svake lesere lese mindre. De kan forsgke a unnga
leseaktiviteter som krever innsats og leser kun nar de ma (Frost, 2003, s. 83). Samtidig har
gode lesere et engasjement og motivasjon for lesing. De er nysgjerrige og lesemengden gker,
fordi de liker & lese (Frost, 2003, s. 83). De leser mer, mens svake lesere leser mindre.
Avstanden mellom gode lesere og svake lesere gker ytterliggere, fordi gkt lesemengde styrker

leseferdighetene og leseforstaelsen. Stanovich (2000) betegner dette som «Matteuseffekten».

Det blir en sveert viktig oppgave for leereren & snu denne trenden og hjelpe elevene inn i
hovedsporet igjen, slik at de kan oppleve mestring og leseglede, som igjen kan bidra til a gke
lesemotivasjonen og leseutviklingen. Flere forskere hevder at en negativ leseutvikling er
raskere a snu, jo tidligere tiltakene iverksettes (Hagtvet et al.,2015; Hgien og Lundberg, 2012;
Lyster, 2012; Spear-Swerling &Stenberg, 1994).

2.4 Leseoppleering

De fleste elever vil leere seg a lese uavhengig av metodisk tilnerming i leseopplearingen. Det
henger sammen med at de fleste barn blir utsatt for uformell leseopplaring av nere personer
far de far formell opplearing pa skolen, det vil si at det er en kulturelt betinget ferdighet
(Hgien & Lundberg, 2012, s. 53). Frost (2004) papeker at de elevene som strever med a lare
seg a lese, vil kvaliteten pa leseopplaringen veere avgjgrende for om de vil opparbeide seg
gode leseferdigheter. Han hevder at en god begynneropplaring inkluderer tiltak ovenfor

elever som star i fare for a utvikle lese og skrivevansker (Frost, 2004, s. 30; Lyster, 2012).

Tradisjonelt har det veert to hovedretninger innenfor leseoppleringen, whole language og
phonics (Frost, 2004; Pressley & Allington, 2015).

2.4.1 Phonics tradisjonen

Phonics- tradisjonen eller bottom-up- teorien har et sterkt fokus pa elevens fonologiske

bevissthet. Leseopplearingen tar utgangspunkt i at lesing oppstar gjennom tolking av et
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alfabetisk system (Frost, 2004, s. 30). Eleven kobler fonem til grafem og gjennom en
fonologisk syntese og tolking leses ordet. For & oppna forstaelse ma det alfabetiske system
forst leeres og sa automatiseres (Hagtvet et al.,2015, s 75). Leseundervisning etter Phonics-
tradisjonen fokuserer pa elevenes fonologiske bevissthet og har et sterkt fokus pa fonemisk
bevissthet. Det vil si hvordan fonem knyttes til grafem og gjennom a trekke fonemene
sammen i en prosessering leses ukjente ord (Frost, 2004, s. 30; National Reading Panel,

2000). Fonemisk bevissthet star naermere definert og forklart under punkt 2.3.3. ordavkoding.

2.4.2 Whole language tradisjonen

Goodman er kanskje den fremste forskeren og eksponenten innenfor whole language
tradisjonen. Han mente blant annet phonics — tradisjonen la for stor vekt pa fonologisk
bevissthet og detaljerte prosesserer som a avkode ord, for sa og forsta lgsrevet fra
menigsaspektet. Innenfor denne tradisjonen var det grunnleggende at barna allerede fra
begynnelsen forsto lesingens kommunikative funksjon. Det var gjennom a lese barnelitteratur

0g egen skriving lesingen ble satt inn i en meningsfull kontekst (Goodman, 1989).

Whole- language tradisjonen, ogsa kalt top-down teorien vektlegger at lesing er en naturlig
kommunikativ prosess. Det vil si sgken etter mening driver leseprosessen fremover (Braten,
2007, s. 27). Leseoppleeringen innenfor denne tradisjonen blir ansett som en naturlig del av
sprakutviklingen. Leseaktiviteten skal ta utgangspunkt i en tekst som er kjent for eleven.
Lesingen blir meningssgkende ved at leseren bruker sin kjennskap til innhold og
setningsstruktur, som statte for a leere nye ord (Braten, 2007, s. 27). Det er leserens
forkunnskaper som spiller en hovedrolle i meningsdanningen og man er innenfor denne
tilnaermingen lite opptatt av prosesser pa ord og grafem-fonem niva som en del av lesingen
(Frost, 2004, s. 29).

Det er vesentlig forskjell mellom tradisjonene og deres syn pa leseopplaring, men de har pa
hver sin mate bidratt til en utvidet forstaelse for god leseopplering (Frost, 2004, s. 29). | de
siste ti arene har begge tradisjonen bidratt til en mer nyansert og allsidig lesemetodikk, og pa
den maten kan man i starre grad mgte elevenes ulike forutsetninger for a lzere a lese (Frost,
2004, s. 29).

2.4.3 Balansert leseoppleering
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Balansert leseundervisning bruker elementer fra bade whole- language og phonics tradisjonen
og innenfor leseforskning er det en utbredt enighet om at denne formen er den mest effektive
(National Reading Panel, 2000; Snow et al., 1998). Pressley og Allington (2015) har med
blant annet statte i rapporten fra National Reading Panel (2000) frontet denne maten og drive
leseoppleering pa. Deres anbefalinger bygger pa flere omfattende nzre studier av praksisfeltet
og hva spesielt dyktige laerer vektlegger i sin undervisning. De utvalgte skolene og leererne
som ble plukket ut kunne vise til at deres elever oppnadde bedre leseresultater enn man kunne
forvente. Pressley og Allington (2015) fremhever at en balansert tilnserming bygger bro
mellom forsking om effektiv leseopplering og hvordan leseundervisningen i praksis

gjennomfares.

2.4.4 Intensive lesekurs

Helhetslesning er utviklet av Jargen Frost og oppsto pa 1970- tallet, som falge av behov for
en helhetspreget og engasjerende undervisningsmetode innenfor spesialundervisning i Norge
(Frost, 2004, s. 173). Denne metoden er et eksempel pa balansert leseopplaring og benyttes

pa intensive lesekurs.

Helhetslesning tar utgangspunkt i tekstlige helheter, og arbeid med lesetekniske forhold og
detaljer i teksten blir integrert i dette (Frost, 2004, s. 173). Det vil si at undervisningen settes
inn i en helhetlig spraklig ramme, hvor man vektlegger forstaelse av sammenhengende tekst
og systematisk avkodingstrening. Metodikken bygger pa metaspraklig utvikling og den
metodiske rammen legger grunnlag for & tilrettelegge undervisningen etter barnas ulike
forutsetninger og leseutvikling (jf. Leseutviklingsmodellen fra Spear- Swerling og Stenberg
figur 5).

For elever som strever med lesingen er tiltak med intensive lesekurs noe som viser seg a ha en
positiv effekt pa elevenes leseferdigheter. Det viser blant annet studien til Frost &Sgrensen,
Bone & Dolva (2005). Denne undersgkelsen viste at elevene som deltok pa intensive lesekurs
forbedret leseferdighetene betraktelig i forhold elevene i kontrollgruppa. Elevene i
kontrollgruppa ble matchet med eksperimentgruppa og fikk i samme periode gkt
lereroppmerksomhet og varierte arbeidsmater. Resultatene viste at effekten av det intensive
lesekurset var klart signifikant. Elevene i eksperimentgruppa hadde betydelig mer fremgang
og ekt leseferdighet i forhold til elevene i kontrollgruppa (Frost &Sgrensen, Bone & Dolva,
2005, s. 52).
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Metodikken i helhetslesning rammer inn og skaper et samlet undervisningsforlgp. Det bidrar
til & sikre samspillet mellom elevens oppmerksomhet rettet mot avkoding og mot
meningskonstruksjon (Frost, 2004, s. 97). Helhetslesning er delt inn i tre arbeidsfaser, som
vektlegger ulike omrader og hver fase har forskjellige formal (Frost, 2004, s. 174). De ulike
fasene bestar av A) helhet — B) del og C) helhet.

| den farste fasen helhet (A) skal eleven bli fortrolig med teksten. Lereren presenterer teksten
og inviterer eleven inn i en dialog for a klargjere vanskelige ord og innhold eleven opplever
krevende. Teksten som det arbeides med er tilpasset elevens leseniva naermest utviklingssone.
Det vil si at eleven kan lese 80% av ordene flytende uten & matte lydere og gjennom statte fra
leerer vil eleven gradvis oppleve & kunne lese med en viss kontroll og mestring (Hagtvet et al.,
2015, s. 259). Frost (2004) beskriver leseferdighetene elevene opparbeider seg i denne fasen
er pa epi — niva, eller ikke bevisst niva. Det vil si at eleven har en viss kontroll over lesingen,
men leser med flyt uten statte fra leerer (Hagtvet et al., 2015, s 125). De lesetekniske
utfordringene leseren opplever og ord eleven ikke har en presis forstaelse av er

utgangspunktet for det videre arbeidet i neste fase.

Den andre arbeidsfasen er detalj- fasen (B). Her konsentreres arbeidet rundt spraklige detaljer.
Malet er at eleven skal opparbeide seg en bevissthet — metakognitiv innsikt i forhold til egne
strategier, og utvikle ngyaktige og meningsdrevene ordavkodingsstrategier (Hagtvet et al.,
2015, s. 126). Frost (2004) fremhever leererens mediering i denne fase. Det vil si at leereren er
anerkjennende og aktivt statter elevens selvstendige arbeid. Den kunnskapen eleven erverver i
denne fasen med fokus pa ords detaljer og avkodingsstrategier skal na ta i bruk i neste fase
(Hagtvet et al., 2015, s. 126).

I den tredje fasen helhet (C), skal eleven na integrere kunnskapen som ble innhentet i de
farste fasene. Eleven leser den samme teksten om igjen og tar i bruk presise
avkodingsstrategier, som de ervervet i detaljfasen (Hagtvet et al., 2015, s. 127). Frost (2004)
papeker at eleven na skal veere i stand til & stoppe ved vanskelig ord og regulere egen
avkodingstrategi, slik at teksten leses riktig pa 90% niva. For at denne overfgringen skal bli
vellykket trenger eleven som regel mye statte fra leerer som gradvis kan trekkes tilbake (Frost,
2004, s. 175). Teksten skal i denne fasen leses flere ganger, slik at ordinnsikten automatiseres
og ny kunnskap kan bli integrert og samordnet med elevens forkunnskaper (Hagtvet et al.,
2015, s. 127).
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Frost (2004) fremhever at intensive og systematiske tiltak som er tilpasset elevens behov kan
bidra til at eleven overkommer sine vansker. Intensive lesekurs kan veere et tiltak som bidrar
til & gke kvaliteten og systematikken rundt leseopplearing. Ved & integrere prinsippene fra
helhetslesning inn i fellesundervisningen kan samspillet mellom ulike mater a organisere
undervisningen ivareta elevens fremgang (Hagtvet et al., 2015, s. 127). Effektstudiet og
intervensjonen med intensive lesekurs ble rangert som et av de 25. beste effektstudiene pa
Sheffield University (Frost &Sgrensen, Bone & Dolva, 2005, s. 52). Resultatene fra dette
studiet tyder pa at intensive lesekurs gir en god metodisk ramme for & styrke elevenes

leseferdigheter.

2.4.5 Teoretisk fundament i balansert leseopplaering

Balansert leseopplaring har farst og fremt ratter i sosialkonstruktivistisk og sosiokulturell
teori, og Vygotskij er antakelig den mest sentrale forskeren innenfor sosiokulturell teori
(Hagtvet et al., 2015, s 56). Hans grunntanke reflekterer et positivt syn pa undervisning og
hvordan leeringsfremmende aktiviteter og dialogen kan pavirke barnets kognitive utvikling og
lering (Vygotskij, 2001, s. 239). Den blir kalt sosialkonstruktivistisk, fordi barnets kognitive
utvikling og leering, er et resultat av samarbeid med andre. Barnet konstruer sin kunnskap og

kognitive utvikling gjennom samspill og samtaler med andre (Vygotskij, 2001).

Dialogen er verktgyet og baerende elementet i leeringsprosessen innenfor
sosialkonstruktivistisk tradisjon (Vygotskij, 2001). Gjennom a inviterer eleven inn i dialogen
samtidig som laereren stgtter barnets eget initiativ styrkes den individuelle leeringen. Det
forutsetter at barnet oppmuntres til a sette ord pa og samtale om lgsninger pa aktiviteten eller
oppgaven. Pa den maten utvikler spraket tankene og den kognitive utviklingen, og i slike
samhandlingssituasjoner med en voksen eller en mer kompetent medelev vil barnet gradvis
internalisere eller gjgre fremgangsmatene til sine egne (Vygotskij, 2001). Det barnet klarer i
samarbeid med en mer kompetent person vil det mestre pa egenhand senere. Vygotskij (2001)
hevder at leering og mentale funksjoner etableres som et resultat av en aktiv laeringsprosess

hvor samspill og spraket er beaerebjelken.

Vygotskij (2001) og hans ide om zone of proximal development eller neermeste utviklingssone
betyr at elevens potensielle utvikling ligger i spennet mellom hva han kan fra far, og hva han
kan mestre med litt hjelp (Vygotskij, 2001, s. 239). Den graderte leeringsstatten leereren gir
bestemmes ut fra behovet eleven har for a gjennomfare oppgaven selvstendig. Jerome Bruner
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betegner den graderte stgtten lzereren gir eleven i leringsprosessen som scaffolding (Guthrie
et al., 2004, s. 74). Stillaset eller scaffolding skal justeres underveis ut fra elevens behov, og ut
fra et prinsipp om minst mulig statte (Guthrie et al., 2004, s. 75). Et sentralt moment er jo
mindre hjelp eleven opplever a fa, jo starre blir mestringsopplevelsen. Elevens opplevelse av
a lgse oppgavene pa egenhand kan fa betydning for elevens selvbilde, og innenfor

sosialkognitiv leeringsteori er teorien om self —efficacy sentral (Bandura, 1997).

Bandura (1997) og hans begrep self- efficacy legger stor vekt pa det kognitive aspektet og
hvilken betydning forventning av mestring har for elevens valg av aktivitet. Han fremhever at
self- efficacy pavirker elevens malorientering, valg, innsats og engasjementet som legges ned i
oppgaver og aktiviteter. Bandura (1997) papeker at self- efficacy er knyttet til elevens tidligere
mestringsopplevelser og en positive attribusjon «dette kan jeg fa til». Det styrker elevens
indre motivasjon og interesse for oppgaven. Eleven velger a lese for aktivitetens skyld og
mestringsopplevelsen det gir (Guthrie et al., 2004, s.79). Snow et al., (1998) beskriver pa
samme mate motivasjon som en kritisk faktor for elevenes lzering, fordi motivasjon er
essensielt for elevens energi og utholdenhet i laeringssituasjoner. Snow et al., (1998) beskriver
at de aller fleste elevene starter opp pa skolen med positive holdninger og motivasjon for &
leere a lese. Det blir derfor en viktig oppgave for laereren a ivareta motivasjon eleven har
oppover i skolearene 4 tilpasse leseoppgaver som gir elevene mestringsopplevelser (Snow et
al., 1998, s. 21).

Leringssynet som ligger tilgrunn for en balansert leseopplaring far konsekvenser for det
pedagogiske arbeidet i klasserommet og samhandlingen mellom leerer og elev (Hagtvet et al.,
2015, s. 56). Lereren vil i liten grad benytte en instruerende undervisning. Det er dialogen i
klasserommet som legger premissene for elevens leringsprosesser og eleven er en aktiv
dialogpartner (Hagtvet et al., 2015, s 58). En avgjgrende faktor for elevens lering og utvikling
er leererens evne til & statte elevens initiativ og behov, slik at eleven oppdager eller lgser

oppgaver pa en selvstendig mate (Hagtvet et al., 2015, s 58).

Leererens kunnskaper og oversikt over elevenes leseutvikling og avsporinger kan gi en direkte
kobling til hvilke arbeidsmater, stgtte og tilrettelegging eleven har behov for. Gjennom
kartlegging kan leereren fa en unik inngang til & avdekke hvor mye hjelp og hvilken form for
statte eleven har behov for (Hagtvet et al., 2015, s. 214). Pa denne maten kan tiltak rettes inn

mot elevens naermeste utviklingssone med tanke pa leeringsmal knyttet opp mot lesetekster og
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valg av oppgaver. For a imgtekomme elevenes behov bgr leereren derfor ha rik tilgang pa

beker som varierer bade i sjangre og niva (Ehri & Snowling, 2004).

Ehri & Snowling (2004) fremhever at ved egenlesing av tekst nar elevene er i overgangen fra
alfabetisk til ortografisk lesing, bar de mestre a lese mellom 95% til 98% av teksten flytende.
Teksten kan bli frustrerende for elevene a lese pa egenhand nar ordlesing og flyt gar ned
under 90 % niva (Ehri & Snowling, 2004, s. 437). Ehri & Snowling (2004) gjennomfgarte en
undersgkelse hvor en fellestekst ble lest. De gode leserne i klassen leste 91- 99% av teksten
riktig, mens de svake leserne leste 71-83% av teksten riktig. Teksten skapte frustrasjon og
motivasjonssvikt hos de svake leserne og darlige vilkar for automatisering av helord (Ehri &
Snowling, 2004, s. 437). Kunnskapen fra denne undersgkelsen belyser behovet for 8 mate
elevenes naermeste utviklingssone og leseferdighet nar laereren skal velge lesetekster til

undervisningen.

2.5 Kjennetegn pa leseundervisning av god kvalitet

Jeg vil redgjare for forskning som kjennetegner leseundervisning av god kvalitet. Det finnes
ulike studier pa hva som betegnes som god praksis i leseundervisningen. Pressley og
Allington (2015) sine studier ble gjennomfart pa spesielt effektive skoler som kunne vise til
spesielt gode leseresultater. Det var skoler hvor elever med lav sosiogkonomisk bakgrunn
viste langt bedre leseferdigheter enn sammenlignbare elever pa andre skoler. Lav

sosiogkonomisk bakgrunn ble definert ut foreldrenes utdanningsniva og inntekt.

Pressley og Allington (2015) observerte at spesielt dyktige lzerere hadde god kunnskap og
oversikt over elevenes leseutvikling og hvilke tilpasninger som ville styrke leeringsutbytte for
enkelteleven. Larerne kombinerte fellesundervisning og smagruppeundervisning med
minileksjoner med fokus pa det enkelteleven hadde behov for. De fremhevet at elevene skulle
oppleve mestring i laeringsarbeidet. Laererne stattet elevene i leeringsprosessen pa en
balanserte mate, slik at de lgste oppgavene pa egenhand. Det var et viktig moment & laere
elevene a arbeide selvstendig bade med oppgaver og i leseprosessen. Det ble innarbeidet
strategier og prosedyrer som elevene kjente og kunne benytte hvis de sto fast med en oppgave
(Pressley & Allington, 2015, s. 291). Prosedyrene ble visualisert gjennom bilder og plakater
pa veggene i klasserommet. Elevene skulle farst forsgke a lgse oppgaven selvstendig. Hvis de

fortsatt sto fast etter & ha prevd pa egenhand skulle eleven spgrre en medelev om hjelp. Det
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var farst nar eleven hadde pravd selv og spurt en medelev laereren ble involvert og ga stette
(Pressley & Allington, 2015, s. 291).

Elever som strevde med lesingen fikk mer stgtte under leseprosessen i klasserommet og ble
ikke isolert fra medelever. Lesing var en sosial aktivitet og dyktige leerere mestret kunsten a
integrere instruksjon av enkelt elever og holde engasjementet oppe hos alle elevene (Pressley
& Allington, 2015, s. 296).

Klasserommet var preget av et littereert inspirerende miljg og det var sterkt vektlagt a ha et
rikholdig utvalg av bgker i ulike sjangre og tekstnivaer. Elevenes tekster ble verdsatt ved a bli
hengt opp eller i form av en presentasjon eller opplesning. Veggene i klasserommene var rikt

illustrert og skulle inspirere og motivere elevene til lesing (Pressley & Allington, 2015).

Elevene jobbet med meningsfylte lese og skriveoppgaver hver dag. Leereboka var ikke
styrende for valg av aktiviteter eller progresjonen i undervisningen (Pressley & Allington,
2015). Det ble ofte benyttet en kombinasjon av lerebgker, autentisk barnelitteratur og enkle
faktabgker, og elevene fikk velge mellom ulike tekster og vanskelighetsgrader. Fagrst med
veiledning og statte fra lerer, og etterhvert lzrte elevene selv  velge lesetekster som var
passe utfordrende (Pressley & Allington, 2015 s. 292). Det ble praktisert ulike lesemater i
klasserommet, elevene leste i kor, drev med vekselslesing og egenlesning. Lesing var en del
av alle fag og ord og begreper og deres egenskaper ble diskuterte hgyt (Pressley & Allington,
2015, s. 293).

Wharton-McDonald, Pressley & Hampston (1998) analyse av forskjellige
klasseromsundersgkelser fra ulike skoler viste at effektive skoler vektla daglig lesing. Det ble
satt av mellom 27 til 18 minutter daglig til elevenes egenlesning. Skolene var opptatt av a
bygge opp elevenes motivasjon for a lese, gjennom mestringsopplevelser. Effektive skoler
hadde stor bredde i variasjon med tanke pa organisering. Det ga gode muligheter for et
samspill mellom smagruppeundervisning og fellesundervisning. Den gjennomsnittlige tiden
for smagruppeundervisningen var 60 minutter daglig. Avkodingsstrategier ble laert eksplisitt

ved at lereren viste og veiledet eleven direkte nar eleven leste meningsfulle tekster.

Snow et al., (1998) fremhever ogsa betydningen av a legge til rette for allsidig daglig lesing
bade i fellesundervisning og muligheter for systematiske og intensive gkter i smagrupper hvor
fokuset er a styrke leseferdigheten (Snow et al.,1998, s 24). Pa samme mate fremhever

Liebling (1998) at kjennetegn pa god begynneropplering er daglig lesing av
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kvalitetslitteratur, bade i form av elevens egenlesing og laererens egen verdsetting av lesing
gjennom hgytlesning. Hun papeker at leseutviklingen kan styrkes gjennom a gke elevenes
motivasjon for & lese. Elevenes leseglede farer til at lesemengden gker, noe som styrker

automatiseringen og utvikler elevens ordforradet.

Begynneropplaring av god kvalitet kan ivaretas nar undervisningen fokuserer pa tilpasset
opplaering og tidlig tiltak gjennom 4 integrere et samarbeid mellom lesekurs,
smagruppeundervisning og fellesundervisning (Hagtvet et al., 2015, s. 35). Det fordrer at
lzereren har god oversikt over elevenes leseutvikling og tilrettelegger arbeidsoppgaver og
aktiviteter for a styrke leseutviklingen, som er malrettet for det eleven strever med (Hagtvet et
al., 2015, s. 35). Samtidig kan rammefaktorer og organisatoriske forutsetninger pa den enkelte

skole pavirke om fleksible organiseringer lar seg gjennomfare.

Allington (2011) hevder pa sin side at elever som strever med lesingen har best av & ikke fa
merkelapp pa seg. Han begrunner det med at klasseromsundervisning av hgy kvalitet vil vare
god undervisning for alle. Det er kunnskapen laereren har om den enkeltes behov, styrker og
svakheter som skal danne utgangspunkter for undervisning og samarbeidslearingen. Allington
(2011) papeker at leereren ma signalisere at han har hgye forventninger til elevenes leering og

tilpasse lesetekstene til elevenes leseniva og ikke redusere lesemengden.

Pressley & Allington (2015) beskriver at en undervisningsmetode ikke er bedre enn det
leereren gjor den til, og det bestemmer om en metode fungerer eller ikke. De papeker at det
ikke er metoden som underviser, men lereren. Det som er utslagsgivende er leererens

kunnskaper om hvilke faktorer som gjgr at en undervisningsmetode fungere.

2.5.1 Laererens forutsetninger for & lykkes med balansert
leseoppleering

Pressley og Allington (2015) observerte at dyktige leerere mestret kunsten a integrere
instruksjon av enkelt elever og holde engasjementet oppe hos alle elevene. Leererne hadde hgy
kompetanse og kunnskap om leseutvikling og hvilke aktiviteter som kan bidra til a styrke
elevenes leseutviklingen (Pressley & Allington, 2015, s. 296).

De observerte at leererne var gode klasseledere. Tydelige leeringsmal og klasseregler ble gjort
kjent for elevene og leererne forventet at de fulgte disse. Pressley og Allington (2015)

fremhever at relasjonene mellom laerer og elever var gjennomgaende svert gode og preget av

29



annerkjennelse og trygghet. Det ga elevene en trygg og god kontekst a lere i. Laererne var
opptatt av & skape gode rutiner og rammer rundt elevenes lzring. De brukte tid pa &
innarbeide gode rutiner for & unnga at ungdig tid gikk med til bytte av aktivitet. Pressley og
Allington (2015) papeker at hovedvekten av tiden med elevene ble brukt til undervisning og

leeringsorienterte aktiviteter.

Pressley & Allington (2015) sine undersgkelser viste at leererne brukte klasserommet aktivt.
De var dyktige til a samarbeide og veilede assistenter i forkant av undervisningen, slik at alle
voksne var kjent med sine arbeidsoppgaver i klasserommet. Det var elevenes laering som sto i
sentrum. Ved at flere voksne var involvert og engasjert i undervisningen kunne elevenes

leeringsutbytte styrkes.

Ifglge Pressley & Allington (2015) brukte leererne tid pa a planlegge organiseringen av
skoledagen for at ulike aktiviteter og oppgaver skulle vaere godt sammenvevd med malet for
lereaktiviteten. Det bidro til & skape en forutsigbar skoledag for elevene. Utgangspunktet for
hvordan elevene ble gruppert ble bestemt ut fra hva de skulle lere & jobbe med (Pressley &
Allington, 2015). Dersom aktiviteten krevde samarbeid og samtale om en tekst ble elevene

organisert i grupper, og reorganisert etterhvert som elevene skulle jobbe individuelt.

Pa samme mate som i Allingtons (2011) studie av god praksis for elever som strever med
lesingen, observerte Pressley & Allington (2015) i sine klasseromsobservasjoner at leererne
hadde hgye forventninger til elevenes lering. De signaliserte en forventning om at elevene
skulle investere den ngdvendige innsatsen leseaktivitetene krevde. Pa den maten viste leererne

at de hadde tro pa eleven og hva de kunne fa til (Pressley & Allington, 2015).

Ifalge Spear- Swerling og Stenberg (1994) vil det leereren faktisk gjer i klasserommet vaere en
like sterk komponent i forhold til elevens lering, som lererens forventninger og holdninger.
Det er samtidig vanskelig a skille de to faktorene fra hverandre og se for seg at de opptrer helt

uavhengig fra hverandre.

Pressley & Allington (2015) fremhever at leereren hadde et sterkt fokus pa leeringsprosessen
til elevene, og de fikk veiledning og kunnskap pa hvordan de larte. Leareren var bade
engasjert og en motivator i elevenes lering. Gjennomgaende behersket og benyttet leererne en
eksplisitt undervisningsform. Det vil si at de veiledet elevene direkte, modellerte og viste
avkodingsstrategier i samspill med elevene. Pa den maten ble ferdighetsundervisning alltid

knyttet til reelle og meningsfulle lese og skriveaktiviteter.
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Fundamentet og beerebjelken i den eksplisitte undervisningsformen var samtalen mellom
lerer og elev (Pressley & Allington, 2015). Dialogen bar preg av at man i fellesskap fant fram
til lasninger. Laereren vektla samtaler og diskusjoner i et spraklig og leeringsorientert milje der
eleven var en aktiv og gjensidig part i dialogen. Samtidig fikk leereren tak pa elevens innspill,
ledet samtalen pa en respektfull og stettende mate, og de fokuserte pa produktive prosesser
(Pressley & Allington, 2015).

2.5.2 Betydning av samarbeid med foreldre

Pressley & Allington (2015) fremhever at leererne la stor vekt pa et godt og naert
foreldresamarbeid. Leererne sa pa foreldre som viktige samarbeidspartnere og bidragsytere til
elevenes lering og utvikling. De informerte og veiledet foreldrene pa hvordan de kunne bidra,
for a styrke elevenes leseutvikling. @kt foreldreinvolveringen medfarte at elevene jobbet mer

systematisk hjemme med lekser og de satt av mer tid egenlesing.

2.6 Oppsummering

Forsking og teori viser at lesing er en kompleks ferdighet, og leseforstaelse integrerer flere
spraklige ferdigheter. For a utvikle gode leseferdigheter er det viktig at elevene mater en
leseoppleering av hgy kvalitet. Laeereren ma ha kunnskap om leseutvikling og hvordan
lesevansker kan avdekkes, og hvilke tiltak som kan styrke leseutviklingen. Det er en s&rdeles
viktig oppgave for leereren & iverksette tiltak for & snu en negativ leseutvikling. Jo tidligere
tiltakene iverksettes, jo starre langtidseffekt har det pa elevenes leseutvikling. Et godt
samspill mellom intensive lesekurs og tilpasset undervisning i ordinaer
klasseromsundervisning kan gke kvaliteten pa leseundervisningen. Det er en stor
sammenheng mellom elevenes avkodingsferdigheter og leseforstaelse de farste skolearene,
men etter hvert vil andre faktorer som sprakforstaelse, forkunnskaper, forstaelsestrategier og
motivasjon veere av stgrre betydning. Det krever at den forste leseoppleringen favner bredt og
integrerer flere avkodings og forstaelsesprosesser, og ikke fokuserer ensidig pa den tekniske
siden av lesingen. Forskere anbefaler en balansert tilneerming hvor man integrer teori fra bade
Whole language og Phonics tradisjonene. Larere som lykkes i leseopplaringen vektlegger a
bygge gode relasjoner til sine elever og elevene seg i mellom. Larerne har god oversikt over
leeringsprosessen og leseutviklingen til elevene, som igjen er styrende for tekstvalg og
oppgaver elevene jobber med. Klasseromsdialogen er av hgy kvalitet og sentral i alt
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leringsarbeid og leereren statter elevene innenfor deres naermeste utviklingssone. Leererne bgr
benytte en eksplisitt undervisningsform hvor de aktivt viser og modellerer oppgaver sammen
med elevene. De bgr ha hgye forventninger til elevenes leering og prioriterer hgyt et godt
samarbeid med foreldrene. Det bar avsettes tid til lese og skriveaktiviteter hver dag, bade i

klasserommet og i smagruppeundervisning.
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3 Metode

| kapittelet vil jeg beskrive hva som ligger til grunn for mitt valg av forskningsmetode og
design. Jeg skal belyse min rolle som forsker i denne studien og beskrive hele
forskningsprosessen. Avslutningsvis vil studienes kvalitet vurderes og etiske refleksjoner

belyses.

3.1 Valg av metode

Problemstillingen og forskningsspgrsmalene er styrende for valg av metode.
Forskningsmetoden er fremgangsmaten forskeren bruker for & fa kunnskap eller belyse de
sparsmalene som er blitt stilt (Kleven, 2014, s. 16). En kvalitativ metode er godt egnet nar en
gnsker & fa frem ulike forstaelser og fortolkninger av et fenomen (Postholm, 2010, s. 33). Et
fenomenologisk perspektiv fokuserer i stor grad pa opplevelsesdimensjonen pa det som skal
studeres og gir ikke bare en beskrivelse av fenomenet. Derfor er en kvalitativ tilneerming godt
egnet for & fa svar pa min problemstilling. Jeg skal utforske og beskrive hvordan laerernes
egne erfaringer og mater & jobbe pa kan bidra til & styrke elevenes leseutvikling. Kvalitativ
metode betegnes som deskriptive studier, fordi man forsgker a beskrive tingenes tilstand, slik
den er i en naturlig kontekst, uten noen form for pavirkning eller undervisning (Kleven, 2002,
S. 265).

| kvalitativ forskningsmetode kan man benytte ulike fremgangsmater for & innhente
beskrivelser og kunnskap, som for eksempel observasjon, intervju, analyse av bilder,
lydopptak og tekstanalyser (Kleven, 2002, s. 26). Nar det empiriske materialet skal analyseres
bruker man ulike tilnserminger, men felles for alle er en fortolkende tilnzerming av forskeren
(Dalen, 2011, s. 17).

En kvalitativ metode vektlegger narhet som et viktig element for a fa tak i andre menneskers
oppfatninger og forstaelse for deres virkelighet (Postholm, 2010, s.160). Pa den annen side
kan denne narheten representere en utfordring for forskeren (Kleven, 2015, s. 270). Dette
kommer jeg tilbake til under punkt 3.2.1 om forskerrollen og under etiske betraktninger i pkt.
3.2.5.

Jeg gnsket a benytte bade observasjon og intervju som datainnsamling, for & fa fyldige og

gode beskrivelser. Observasjon kunne ha gitt studien bedre tilgang til utfyllende beskrivelser
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av bade lererens opplevelser og praksis i klasserommet (Postholm, 2014, s. 57). Tidlig i
forskningsprosessen matte jeg endre designet til kun & omfatte intervju, fordi ingen av mine
informanter hadde anledning eller gnsket observasjon i denne perioden. Det a delta pa
forskning er frivillig og som forsker ma jeg ta hensyn til hva informantene gnsket a delta pa
(Kleven, 2014, s. 26). Malet med studien var ikke a undersgke om leererens erfaringer og
opplevelser samsvarte med gjennomfart praksis. Derfor kunne et semistrukturert intervju

veere hensiktsmessig for a besvare forskningsspgrsmalene mine.

3.1.1 Semistrukturert intervju

Jeg valgte & benytte et semistrukturert intervju for innsamling av data. Det er den vanligste
innsamlingsstrategien innenfor fenomenologisk metode (Postholm, 2014, s. 17). Kvale og
Brinkmann (2015) beskriver et semistrukturert intervju som en planlagt og fleksibel samtale,
hvor formalet med samtalen er & innhente beskrivelser av hvordan andre forstar sin verden.
De forklarer at et semistrukturert intervju ikke er sa ulikt dagligdagssamtalen, men det
profesjonelle intervjuet har som mal a samle inn data. Samtalen mellom forskeren og
informanten styres av de temaene forskeren gnsker a fa svar pa (Kvale og Brinkmann, 2015,
s. 176).

| et semistrukturert intervju benyttes en intervjuguide med en oversikt over temaer som skal
dekkes, og spgrsmalene tilpasses temaer og formalet med intervjuundersgkelsen (Kvale og
Brinkmann, 2015, s. 157). Det er rom for fleksibilitet i samtalen ved at forskeren kan endre

rekkefglgen pa spersmalene og komme med oppfalgingssparsmal.

3.1.2 Forskerrollen

Forutsetningen for a forsta er at man har en farforstaelse. | forskningsprosessen vil derfor
forskerens subjektive holdninger og verdier pavirke hvordan man stiller sparsmal og hvordan
man tolker resultatene (Dalen, 2011, s. 16). Det betyr at forskeren mgter en situasjon med en
viss mengde erfaringer, som vil prege hvordan situasjonen oppfattes. Det er derfor viktig at
man som forsker er bevisst pa sin farforstaelse knyttet til temaet man skal forske pa, men
samtidig kunne reflektere over hvorfor man oppfatter en situasjon slik man gjer (Postholm,
2010, s. 57). Er det for tett kontakt mellom forskeren og forskningsfeltet kan det pavirke
forskningsprosessen negativt, fordi forskeren kan ha vanskeligheter med & se situasjonen med

ngdvendig avstand (Kleven, 2015, s. 270). Samtidig fremheves det at forskerens farforstaelse
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kan veere en ressurs mer enn et problem, fordi forskerens farforstaelse gjer at man mgater
forskningsfeltet med et bredere utgangspunkt for a forsta situasjonen det forskes pa
(Postholm, 2010, s. 57).

Forskerens holdninger, verdier og sprak kan pavirke hvordan man blant annet stiller spgrsmal
(Kvernbekk, 2015, s. 59). Lerere har et sprak som er knyttet til deres profesjon. Det kan veere
en styrke & ha innsikt i dette spraket for a forsta det som blir sagt. Samtidig kan innsikt i
leerernes sprak styrke forutsetningene for a formulere spgrsmal i intervjuguiden, slik at man

far tak i det studien gnsker & fa svar pa.

| kvalitative studier gnsker man a fa tak i deltakerens opplevelser og erfaringer. Formalet med
et intervju er a fremskaffe fyldig og beskrivende informasjon, for a utvikle forstaelse av et
fenomen (Dalen, 2011, s. 13). Forskerens farforstaelse, individuelle erfaringer og sprak kan
pavirke samtalen i intervjuet, som igjen kan ha betydning for datagrunnlaget man fremskaffer
og hvordan det analyseres (Postholm, 2010, s, 86).

| denne studien har det veert viktig & ta hensyn til min rolle som lerer, da det ikke er helt
uproblematisk og skulle opptre som forsker i eget arbeidsfelt. Det har krevd at jeg i denne
prosessen har veert bevisst pa min farforstaelse nar jeg skulle tolke teksten eller
transkripsjonene. Gjennom masterstudiet har jeg fatt kunnskaper og teoretisk tyngde til a
utvikle min egen praksis. Pa tross av manglende erfaring som forsker, samt at forskerblikket
mitt derfor ikke er sa utviklet, har den teoretiske tyngden gitt meg en faglig trygghet som har
veert sveert nyttig for meg i denne prosessen. | planleggingen og gjennomfgringen av
intervjuguiden har jeg opplevd at min farforstaelse og erfaring som laerer bade har vert en

styrke og kommet meg til nytte.

3.1.3 Utvalg

Det var en lang prosess med utarbeidelsen av kriteriene til et utvalg og til faktisk a ha
informanter. Det & velge informanter til en kvalitativ studie kan vurderes utfra hvem som kan
belyse det studien skal undersgke. Kleven (2014) beskriver det som et formalsutvalg. Det vil
si at prosessen med a velge ut informanter skjer pa bakgrunn av en ikke tilfeldig fordeling av
personer, men informanter som passer til det fenomenet man skal studere (Kleven, 2014;
Dalen, 2011, s. 45).
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Jeg sendte farst en forespgrsel til Statlig pedagogisk tjeneste (Statped). De var behjelpelig
med navn pa ulike skoler i forskjellige kommuner, som fulgte de kriteriene jeg hadde for
utvalget. Kriteriene for utvelging var at skolene skulle ha en kommunal leseplan, som var
implementert gjennom systematisk utviklingsarbeid over tid. Intensive lesekurs skulle vare
en del av planen som tiltak for tidlig innsats. Betydningen av kriterier for utvelging av
informanter vurderte jeg som vesentlig. Bakgrunnen for en slik vurdering var at leererne
gjennom systematisk utviklingsarbeid kan ha utviklet erfaring og kunnskap, i forhold til god
praksis i etterkant av intensive lesekurs. Det er dette fenomenet denne studien skal undersgke,
kunnskap om larernes praksis i forhold til arbeidsmater for elever som strever med lesingen i
ordinaer klasseromsundervisning. @nsket var a bidra med perspektiver om temaet gjennom a

dele lzerernes opplevelser og erfaringer.

Jeg vurderte at kunnskapen og erfaringene laererne kan ha opparbeidet seg var interessant for
utdanningsfeltet, fordi leerernes opplevelser og erfaringer kan bidra med nyttig informasjon
om kjennetegn pa god praksis. Gjennom a dele funn og kunnskap fra intervjuene kan det gi

andre leerere noen verktgy de kan vurdere som nyttig i sin egen praksis.

3.1.4 Informanter

Hvor mange informanter man behgver avhenger av formalet med undersgkelsen (Kvale og
Brinkmann, 2015, s.149), og det er ifalge Postholm (2011) ulike meninger om hvor mange
personer man bgr intervjue. Dalen (2013) beskriver at intervjumaterialet ma gi forskeren et
tilstrekkelig grunnlag for & svare pa problemstillingen. Samtidig fremhever hun at antall
informanter ikke bar veere for mange, fordi datainnsamling og analysearbeid er en
tidkrevende prosess. Det finnes ingen «gylden standard» for antall intervjupersoner (Kvale og
Brinkmann, 2015, s.149), og som fersk og uerfaren forsker gnsket jeg at analysearbeidet
skulle bli handterlig. Jeg vurderte at tre lzerere og en leseveileder pa tre forskijellige skoler i to

ulike kommuner var tilstrekkelig for & gjgre grundige tolkninger.

Tre av leererne i utvalget var kontaktlaerere pa 3. trinn, med ansvar for lese - og
skriveopplaringen i sine klasser. En leerer var leseveileder i full stilling, to av leererne var
gvingslerere med tilknytting til en hggskole. De hadde alle en forholdsvis lang

arbeidserfaring fra 10 til 16 ar i barneskolen.
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3.1.5 Ikke meldepliktig forskningsprosjekt

Far jeg kunne sende foresparsler til aktuelle informanter matte jeg klargjere om min studie
var meldepliktig eller ikke. Jeg tok farst kontakt med NSD (Norsk senter for forskningsdata)
pa e-post og fikk tilsendt en lenke med innmelding av nytt forskningsprosjekt. Meldeskjemaet
var dynamisk og nar jeg fylte inn de ulike variablene ble det opplyst at forskningsprosjektet
ikke var meldepliktig. Forutsetningen for at forskningsprosjektet ikke var meldepliktig var at
anonymiteten til deltakerne matte ivaretas under hele forskningsprosessen. | min studie er det
ikke ngdvendig a registrere hverken navn eller andre personidentifiserende
bakgrunnsopplysninger. Intervjuguiden er utformet slik at det ikke kommer frem noen
personopplysninger og alle opptak pa diktafonen ble slettet umiddelbart etter transkribering.
Det er ikke mulig a identifisere hverken kommune, skole eller informanter i publiseringen av

studiet.

3.1.6 Etablering av kontakt med informanter

Den neste fasen var a utarbeide en foresparsel (Vedlegg 1). Opplysninger om at studien ikke
var meldepliktig og hvordan jeg skulle ivareta informantenes anonymitet var vesentlig (Dalen,
2013, s. 101), og informantene gjort kjent med dette i forespgrselen. Jeg valgte a sende
foresparslene til rektorene pa de aktuelle skolene, slik at rektor kunne forespgrre aktuelle
kandidater om de gnsket & delta pa studien og gi meg tillatelse til a kontakte informantene
direkte. Jeg sendte ut forespgarsler til tre ulike kommuner og til sammen 21 skoler. Svarene jeg
fikk fra flere skoler kan tyde pa skolene var «mettet» (Dalen, 2013, s 46). Flere av skolene
hadde andre utviklingsprosjektet seerlig med fokus pa realfag og vurdering for laering, og
derfor var det ikke rom for min studie na. Prosessen med a fa informanter ble lenger og mer

krevende enn det jeg hadde forutsett.

Dalen (2013) forklarer at en forsker kan sta ovenfor metodiske utfordringer nar informanter
ikke gnsker a delta i forskningsprosjekt. Hun antyder at arsakene kan vaere mange, men for
skoler som ligger naer universiteter og hagskoler kan det vare et stort press pa praksisfeltet
(Dalen, 2013, s. 46). Jeg matte endre strategi og kontaktet rektorene direkte pa telefon. Den
direkte kontakten gjorde det lettere a fa frem informasjon om studien jeg gnsket a
gjennomfare, og pa den maten «ufarliggjere» deltakelse. Det farte til at jeg fikk mine fire
informanter. Jeg ble bade lettet og takknemlig nar tre leerere og en leseveileder, som alle

jobbet pa ulike skoler i to forskjellige kommuner gnsket a delta pa intervjuer. Informantene
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ble ansett som spesielt dyktige av sine rektorer i forhold til de ressurser, kunnskap og erfaring

de har, i forhold til lese - og skriveoppleering pa sine respektive skoler.

Leererne fikk selv foresla tidspunkt for intervjuet og i alle tilfellene har det veert mulig a
gjennomfare intervjuet pa det foreslatte tidspunktet. Kvale og Brinkmann (2015) fremhever at
det er forskerens rolle a opprette kontakt for & bli kjent med informanten. Det kan bidra til &
skape trygghet og avslappet atmosfare i intervjusituasjonen. Jeg hadde ingen kjennskap til
informantene fra far og pa grunn av avstanden hadde jeg ikke anledning til a treffe noen far
selve intervjudagen. Derfor valgte jeg a ta kontakt bade via e-post og telefon, og jeg
opprettholdt kontakten helt frem til intervjudagen. Informantene fikk svar pa eventuelle
spgrsmal de matte ha, og som en forberedelse til selve intervjuet hadde vi en kort samtale om

temaene jeg var interessert i a undersgke.

3.1.7 Intervjuguide

En intervjuguide er et manuskript til en intervjuscene, som skal hjelpe forskeren med a
strukturere et intervjuforlgp (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 162). Denne beskrivelsen skildrer

den dynamiske prosessen det er a lage en intervjuguide.

Planleggingsprosessen og utarbeidelsen av sparsmalene i intervjuguiden krevde refleksjon og
innlevelse i hvordan informanten ville oppleve sparsmalstillingen. Spgrsmalene ble evaluert
gjennom hele planleggingsprosessen. Formuleringer og ordvalg ble endret underveis bade i
utarbeidelsen av intervjuguiden, etter pilotintervjuene og etter hvert intervju. Intervjuguiden

ble etter hvert en god stette og et verktgy for meg under hele intervjuprosessen.

Kvale og Brinkmann (2015) fremhever at analysemetoden man vurderer a bruke bar styre
intervjuforberedelsene og utarbeidelsen av intervjuguiden. Det krevde at jeg som forsker
kunne se helheten og metoden som en prosess for & fa besvart mine forskningssparsmal. For
meg som uerfaren forsker vurderte jeg det som hensiktsmessig i begynnelsen a benytte koding
eller kategorisering av intervjuuttalelsene under analysen av datamaterialet. Dalen (2011, s.
63) forklarer at koding eller kategorisering kan redusere datamaterialet og gjere det mer

oversiktlig.

Under utarbeidelsen av intervjuguiden tok jeg utgangspunkt i forskningsspgrsmalene mine.
Jeg noterte stikkord til hvert spgrsmal og lagde et tokolonnenotat. Forskningsspgrsmalene var
i farste kolonne og forslag til intervjuspgrsmal i den andre kolonnen. Jeg systematiserte
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deretter forslagene under fem temaer som var knyttet til forskningsspgrsmalene. Kvale og
Brinkmann (2015) fremhever at intervjuspgrsmalene skal fremme et positivt samspill, og
spgrsmalene bar vere lett forstaelig. Jeg lagde korte spgrsmal som ikke hadde et for
akademisk sprak, for a fremme en god intervjusituasjon og fa frem kunnskap, noe som jeg
opplevde som krevende. | denne fasen var det nyttig for meg med & lage to intervjuguider.
Den ene guiden med temaer, intervjusparsmal og eventuelle oppfelgingsspgrsmal. Den andre

guiden med temaene og intervjuspgrsmalene, slik spgrsmalene skulle stilles (Vedlegg 2).

Jeg hadde to informantgrupper, hvilket krevde at jeg hadde to ulike intervjuguider. Prosessen
med a lage en intervjuguide til leseveilederen fulgte samme mal som intervjuguiden til
lzererne. Erfaringene jeg hadde opparbeidet meg gjennom utarbeidelsen av intervjuguiden til
leererne farte til at det gikk raskere. Den inneholdt feerre temaer og spersmal, fordi intervjuene
av leseveilederen skulle i hovedsak knyttes til mitt tredje forskningssparsmal, som gjaldt
hvordan samarbeidet mellom ulike aktgrer kan styrke kvaliteten pa undervisningen (Vedlegg
3).

En god teoretisk forankring ga meg en faglig trygghet og styrke i planleggingen av temaene i
intervjuguiden. Det var nyttig & ha med seg erfaringsgrunnlaget fra egen leerergjerning under
planleggingen av sparsmalene. Jeg kunne se for meg hvordan det ville veert & fa spgrsmalene
som informant i en intervjusituasjon selv. Temaene i intervjuguiden ga meg en rettesnor til a
strukturere intervjusituasjonen. I hvilken grad det ble ngdvendig med oppfelgingssparsmal

var avhengig av informantens innspill og eventuelle behov for oppklaringer.

3.1.8 Innsamling av data

Dalen (2011, s. 32) forklarer at det er viktig at intervjueren har evne til a lytte og vise genuin
interesse for hva informanten formidler. Hun beskriver det som vesentlig at intervjueren viser
anerkjennelse, bade i maten man stiller spgrsmal pa, og maten man lytter. Hun forklarer
videre at intervjueren ma vise ekte interesse for det som formidles gjennom blikk, nonverbal
kommunikasjon og via verbale kommentarer. Det er viktig at informanten for tid til a

assosiere og reflektere over egen praksis.

Det krevde at jeg var bevisst min egen rolle som intervjuer, slik at jeg bidro med a skape en
god atmosfeere og trygghet i intervjusituasjonen. Jeg gnsket at informantene skulle ha tillit til

meg som forsker & oppleve relasjonen mellom oss som likeverdig. Jeg hadde ingen erfaring
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som forsker eller intervjuer, men min erfaring som laerer opplevde jeg som nyttig for a skape
en likeverdig relasjon i intervjusituasjonen. Det var allikevel de grundige forberedelsene i

forkant av intervjuene som hjalp meg til & bli tryggere i rollen som intervjuer.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 151) anbefaler at man gjennomfarer prgveintervjuer eller
piloteringer i forkant av intervjuene, fordi intervjuferdigheter utvikles gjennom erfaring. Jeg
avtalte preveintervjuer med tre kollegaer. Spgrsmalene i intervjuguiden og hvordan jeg skulle
formulere spgrsmalene ble dermed testet ut. Jeg forsgkte a vaere bevisst pa hvordan
kroppssprak og stemmeleie kunne pavirke kvaliteten pa samtalen, men som forsker matte jeg
veere klar over at hver intervjusituasjon var ny. Det essensielle for meg var a unnga en

konfronterende intervjustil hvor jeg stadig kom med spgrsmal og dermed lase samtalen.

Kvale og Brinkmann (2015) papeker at et godt intervju krever mer enn bare mestring av
sparreteknikker. Det omfatter at forskeren har god kunnskap om forskningstemaet og er
sensitiv i forhold relasjonen i samspillet med informanten. Jeg benyttet logg som
evalueringsverktay, bade i forkant og etterkant av piloteringene for a reflektere over egen
opplevelse, og tilbakemeldinger fra prgveinformantene. Slik ble forberedelsene en dynamisk
prosess der malet var & gke kvaliteten til hvert intervju for a bli tryggere i rollen som

intervjuer.

Prgveintervjuene ga meg en mulighet til & gve pa kroppssprak, tonefall og ulike mater &
formulere spgrsmalene muntlig. Jeg ble mer bevisst pa hvordan jeg skulle presentere temaene
I intervjuguiden i forkant av intervjuet. Jeg opplevde at informantene kom med rikere
beskrivelser nar jeg presenterte temaene for informantene i forkant av intervjuet. Jeg unngikk
pa den maten stadig & komme med nye sparsmal, som kunne ha «lukket» samtalen. | denne

prosessen ble jeg godt kjent med temaene og spersmalene i intervjuguiden.

Alle intervjuene ble gjennomfart i arbeidstiden til informantene og pa deres respektive skoler.
De fleste intervjuene ble gjennomfart i lgpet av en uke, men det ene intervjuet ble
gjennomfart en uke senere. Informantene hadde avsatt et mgterom i forkant hvor vi
uforstyrret kunne gjennomfare intervjuet. Far selve intervjuet oppsummerte jeg den skriftlige
informasjonen jeg hadde sendt i forkant og presenterte temaene. Samtalene jeg hadde hatt
med informantene i forkant, bidro til a skape en avslappet og god intervjusituasjonen, selv om

vi i utgangspunktet var ukjente for hverandre.
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Intervjuene varte i ca. 40-50 minutter og jeg benyttet diktafon for a ta opp samtalen, slik at jeg
kunne ha fokus pa informantens innspill og ikke egne notater. Jeg fulgte intervjuguiden i
starten av intervjuene, men merket underveis at informantene kom med flere lange
beskrivelser som favnet flere av spgrsmalene og temaene, som jeg hadde pa et senere
tidspunkt i guiden. Det krevde at jeg lgsrev meg noe fra strukturen i intervjuguiden og

konsentrerte meg om a styre samtalen, slik at alle temaene ble besvart.

Underveis i intervjuene ble jeg mer oppmerksom pa min egen rolle og ikke kommentere det
informantene sa. Jeg forsgkte hele tiden a falge opp med sma nikk, smil, hm, ja.., og sa
videre, for a oppmuntre informanten til a fortelle mer, noe Dalen (2011, s. 32) fremhever er
viktig for a fa rikere beskrivelser fra informantene. Etter hvert ble det lettere a stille
oppfelgingsspersmal, men nar jeg lyttet pa intervjuene i etterkant kan jeg tydelig here at jeg
burde stilt eller utfordret informanten til & utdype sine svar pa enkelte omrader.

3.1.9 Bearbeiding og transkribering av data

Ved transkribering av intervjumaterialet gjgres talesprak om til skriftsprak (Kvale og
Brinkmann, 2015). Talesprak og skriftsprak er to ulike mater & utrykke sprak pa og
overgangen mellom sprakene er ikke helt ukomplisert. En tekst ikke tar opp i seg alle
elementene som pavirker kommunikasjonen i intervjuet, som for eksempel kroppssprak og
tonefall (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 205). Hensikten med transkriberingen er a fa den
muntlige samtalen over til en skriftlig form, slik at den er bedre egnet for analyse (Kvale og
Brinkmann, 2015, s. 206). Teksten kan derfor ikke ses som en direkte gjengivelse av
intervjuet, men et hjelpemiddel for a fa oversikt over intervjumaterialet (Kvale og Brinkmann,
2015, s. 206). Nar intervjumaterialet er i tekstform kan forskeren lettere fa oversikt over og

struktureringen er i seg selv en begynnelse pa analysen (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 206).

Jeg valgte a transkribere intervjuene til et mer skriftlig sprak for lettere a kunne bearbeide det
i ettertid. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015) er det vesentlig at man forklarer hvordan
transkriberingen blir gjort (Vedlegg 5). Mange av de muntlige setningsoppbygningene er
beholdt, men jeg valgte a forkorte noen setninger og utelate smaord som hm, eh, uh osv. For &
ivareta anonymiteten pa en god mate valgte jeg a utelate ord som kunne vise til skole, klasse
eller personer og heller bruke koder. Jeg har av samme grunn valgt a ikke ta med mine egne
stotte kommentarer eller tilbakemeldinger. Dette hadde ingen betydning for
meningsinnholdet, fordi meningsinnholdet er godt bevart gjennom meningsfortetting, og en
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tematisert tilneerming. Teksten eller transkripsjonene ble gjennom denne bearbeidingen mer

lesbar i analysearbeidet.

Jeg hadde mulighet til & transkribere alle lzererintervjuene i sin helhet far neste intervju. Den
fortlgpende transkriberingen ga meg mulighet til a forbedre kvaliteten pa de neste intervjuene.
Nar jeg lyttet gjennom intervjuene kunne jeg hare at jeg ved flere anledninger burde stilt flere
oppfelgingsspersmal, eller utfordret informanten til & utdype seg mer ved flere anledninger.
Transkribering av intervjuene ga meg ogsa mulighet til & reflektere over min egen intervjustil,
slik at jeg kunne lzere til neste intervju. Jeg ble mer bevisst pa at for mange stattekommentarer
kunne forstyrre informanten, slik at de ikke fikk tid til & assosiere og reflektere over egen
praksis. Etter hvert gkte evne min evne til & analysere dataene underveis i transkriberingen,

slik ble det en god leeringsprosess.

3.1.10 Analyse, tolkning og drgfting av data

Analyse og tolking av data er ikke en isolert del av forskningsprosessen (Postholm, 2011,
s.86). Den starter nar forskeren mgter forskningsfeltet og prosessen fortsetter kontinuerlig helt
frem til arbeidet er avsluttet (Dalen, 2013; Postholm, 2011). Postholm (2011) forklarer at
analyseprosessen skal gi ytringene teoritilknytting ved at forskeren tolker ytringene og setter
de inn i en teoretisk ramme. Det vil si at analyseprosessen innbefatter bade en gjengivelse av
dataene og en utvidelse av funnene ved at forskeren knytter refleksjoner og teori til dataens
meningsinnhold (Postholm, 2011, s. 57).

Kvalitative data gir ikke menig i seg selv, de ma analyseres eller tolkes og det er ulike mater a
tilnzerme seg datamaterialet pa (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 232). Jeg har underveis i denne
prosessen gatt flere runder med meg selv i forhold til hvordan jeg skulle analysere mitt
materiale. Farst valgte jeg a kode og kategorisere materialet (Vedlegg 4), fordi i
teorigrunnlaget var det dette jeg falte meg mest sikker pa, og jeg tenkte det ville veere den
mest hensiktsmessige maten a analysere materialet pa. Jeg opplevde derimot at gjennom
koding og kategorisering gikk ulike koder og kategorier over i hverandre, og jeg mistet
oversikten over helheten i intervjumaterialet. Det ble vanskelig a se sammenhengen, noe som
kan henge sammen med at mitt materiale begrenser seg til fire intervjuer pa til sammen 28
sider med transskripsjon. Med et s& begrenset intervjumateriale kan det veere mindre egnet for
koding og kategorisering (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 227). Jeg valgte derfor & analysere

mine data gjennom meningsfortetting og en temasentrert tilneerming. Meningsfortetting
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inneberer en forkortelse av intervjupersonens uttalelser, hvor meningen i det som blir sagt
blir beholdt, men gjengis med feerre ord (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 232).
Analysemodellen ble knyttet opp til problemstillingen, forskningssparsmalene og temaene i
intervjuguiden ble benyttet som sentrale temaer under analyse og tolkningsprosessen av
intervjumaterialet. Kvale og Brinkmann fremhever at meningsfortetting og en tematisert
tilnserming kan egne seg godt nar man har rike og fyldige beskrivelser fra informantene
(Kvale og Brinkmann, 2015, s. 226). Datamaterialet og de skriftlige tekstene
(transkripsjonene) i denne studien viste at laererne formidlet sine erfaringer og opplevelser av
egen praksis med detaljerte og fyldige beskrivelser. Derfor var valget med a analysere a tolke

datamaterialet gjennom meningsfortetting og sentrale temaer best egnet.

Fordelen med at jeg gikk flere runder med a finne en egnet analysemodell medfarte at jeg ble
godt kjent med datamaterialets helhet og fellestrekk i de ulike i tekstene. Jeg mener
analysemodellen var godt egnet for mitt prosjekt, fordi jeg i min studie var interessert i

lererens praksiserfaringer, kunnskap og opplevelser.

Kvale og Brinkmann (2015) forklarer at det i fenomenologiske studier er vanlig a analysere ut
fra meningsinnhold og de papeker at det er hensiktsmessig a dele analyse med fokus pa
meningsinnhold inn i fem trinn (Kvale og Brinkmann, s. 232). Farst bgr man fa en overordnet
oversikt over datamaterialet gjennom a lese hele intervjuteksten. Det neste trinnet vil vaere a
finne de meningsbarende enhetene i datamaterialet og tekstdeler som handler om samme
tema (Kvale og Brinkmann, 2015, s 232). P& den maten kan man tydeligere se hvordan
datamaterialet kan belyse problemstillingen. Deretter skal man uttrykke temaet som
dominerer sa enkelt og klart som mulig og tematisere uttalelsene fra informantens synsvinkel,
slik forskeren fortolker det. I det fjerde trinnet undersgkes meningsenhetene og de knyttes opp
mot undersgkelsens spesifikke formal. Til slutt skal de viktigste emnene i intervjuet bindes

sammen i en skriftlig form (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 232).

Den dynamiske vekslingen mellom de ulike delene i forskningsprosessen kan ses som en
hermeneutisk sirkel (Kvale og Brinkmann, 2015, s.237). Den hermeneutiske sirkel beskriver
den gjensidige pavirkningen som foregar under hele forskningsprosessen mellom forskernes
forforstaelse, data og den sammenheng tolkingen foregar i. Ved at forskeren konstant veksler
mellom del og helhet vil pavirkninger i en del av forskningsprosessen gjensidig pavirke alle

de andre delene.
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| trad med dette perspektivet har jeg fortolket og forstatt hva mine informanter mener ut fra
det materialet og teksten jeg har fatt. Det har vaert en kontinuerlig prosess mellom deler og
helhet. Jeg har vekslet mellom a lese hele teksten som naturlig enhet, og de sentrale temaene.

| denne prosessen har jeg fatt en helhetlig og nyansert forstaelse av teksten.

Jeg har i min analyse forsgkt a fa en helhetlig oversikt gjennom a lese transkripsjonene a lytte
gjennom intervjuene flere ganger. Deretter tok jeg utgangspunkt i de fem temaene
intervjuguiden var bygd opp etter (Vedlegg 2). Temaene i intervjuguiden dannet sa strukturen

for de ulike sentrale temaene jeg skulle analysere nermere (Kvale og Brinkmann, s. 233).

Jeg brukte teorikapittelet som rettesnor og refleksjonsgrunnlag under analyseprosessen nar jeg
var i tvil om hvordan tekstdeler kunne knyttes til sentrale temaer. For lzerere som forsker i
kjent landskap vil en teoretisk forankring vere vesentlig for a kunne se datamaterialet med

den ngdvendige avstanden (Postholm, 2010, s. 100).

Jeg vil i drgftingsdelen av resultatene diskutere nermere forholdet mellom beskrevet teori i
teoridelen i kapittel 2, og laererens kunnskaper slik det fremkom i intervjuene. Her vil utdrag
av intervjuene bli brukt bade i referats form og sitat, nar det er naturlig for & belyse og

diskutere funn i materialet, & se dette i sammenheng med de forskningsspgrsmal som er stilt.

3.2 Studiens kvalitet

Studiens kvalitet har tradisjonelt blitt redegjort for og vurdert ut fra reliabilitet og validitet.
Reliabilitet betyr i hvilken grad en annen forsker kunne gjennomfgrt samme undersgkelse
med samme resultat, og validitet i hvilken grad metoden forskeren har valgt er egnet til denne
studien (Kvale og Brinkmann, 2015). Disse begrepene har i stor grad veert knyttet til
kvantitativ forskning og i kvalitativ forskning benytter man i sterre grad begrepene
palitelighet (reliabilitet), gyldighet (validitet), studiens troverdighet (begrepsvaliditet) og
overfagrbarhet (ytre validitet) (Kvale og Brinkmann, 2015). Jeg vil i den videre redegjarelsen

av studiens kvalitet bruke disse begrepene.

3.2.1 Palitelighet

Palitelighet henger tett sammen med hvordan dataene er samlet inn og det sentrale sparsmalet

er om forskningen er utfart pa en tillitsvekkende mate (Kleven, 2014, s. 118). | kvalitative
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studier bruker forskeren seg selv som maleinstrument, men det er allikevel ikke
hensiktsmessig a knytte paliteligheten til maleinstrumentet, fordi tilneermingen ikke er strengt
strukturert, og en intervjusituasjon vil aldri bli helt lik. Selv om samme forsker gjennomfarer
intervjuer flere ganger (Kleven, 2014, s. 115). For & gke paliteligheten bar man gjennom
rasjonell argumentasjon redegjare for forskningsprosessen underveis og begrunne de valg og

overveielser man har gjort (Kleven, 2014, s. 120).

Dataene som samles inn er det mest sentrale i undersgkelsen, bade hvilke data som brukes og
hvordan de samles inn og bearbeides (Kleven, 2014, s.120). Jeg har forsgkt a ivareta dette
gjennom 4 gi leseren innblikk i metoden jeg har brukt for & samle inn data. Et semistrukturert
intervju kan redusere eventuelle feilfaktorer ved & sikre at informantene blir stilt tilsvarende
like spgrsmal og bidra til at paliteligheten styrkes. Jeg har gjort rede for utvelgelse av
informanter og begrunnet utvelgelsen av et formalsutvalg. Hvordan datamaterialet er blitt
behandlet og analysert er beskrevet og jeg har lagt vekt pa a synliggjere min egen tolkning og

informantenes synspunkter.

3.2.2 Troverdighet

Resultatenes troverdighet handler om den virkeligheten man studerer blir gjenspeilet eller
ikke, og om fremgangsmatene man har benyttet i studien vil pavirke resultatene (Kleven,
2002, s. 145). Det betyr at tolkningen av resultatene som forskeren har gjort gyldige har
betydning for studiens kvalitet. Jeg har forsgkt a gi leseren et innblikk i datamaterialet som
legges til grunn for resultatene, slik at leseren kan fa et grunnlag til & vurdere de tolkningene

som er gjort.

Kleven (2002) papeker at troverdigheten og begrepsvaliditeten kan styrkes ved at man bruker
ulike mater a sparre om det samme pa. Jeg har strukturert intervjuguiden i ulike temaer med
flere sparsmal til hvert tema, noe som kan ha styrket datagrunnlaget som ligger til grunn for
tolkningen. Ved a bruke teorikapitlet som rettesnor i analysen kan det ha styrket
troverdigheten yttligere. Jeg har gitt leseren et innblikk i sparsmalene i intervjuguiden
(Vedlegg 2). Det kan gi leseren et grunnlag for & vurdere om spgrsmalene er representative

for & fa svar pa forskningssparsmalene i studien.

3.2.3 Gyldighet
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Gyldighet i forhold til denne studien handler om min undersgkelse gir svar pa
forskningsspgrsmalene. | kvalitativ forskning og undersgkelser vil det dreie seg om i hvilken
grad forskerens fremgangsmater har gitt funn, som pa en riktig mate belyser formalet med
studien (Kleven, 2014, s. 118) Samtidig handler gyldighet om mine tolkninger samsvarer med

det jeg undersgker.

| kvalitativ forskning er det starre naerhet mellom forskeren og det som foregar (Kleven, 2014,
s. 120). For at leseren skal fa bedre muligheter til a vurdere de truslene mot indre validitet,
som kan oppsta pa grunn av denne narheten ma forskeren beskrive sin egen fremgangsmate
og sin relasjon til informanten, slik kan gyldigheten sikres (Kleven, 2014, s. 120). Jeg har
beskrevet min posisjon og relasjon til mine informanter samt fremgangsmate, og hatt et kritisk
blikk pa min rolle som forsker i eget arbeidsfelt. Pa den maten er prosessen blitt dpen for

leseren, slik at man har et starre grunnlag for a vurdere gyldigheten.

Jeg har gjennom detaljerte beskrivelser og refleksjoner belyst alle ledd i forskningsprosessen
og dermed synliggjort grunnlaget for mine tolkninger. A begrunne valgene jeg har gjort
gjennom hele prosessen er med pa a sikre gyldigheten. Det er ngdvendig for at leseren kan
folge hele forskningsprosessen og pa et selvstendig grunnlag vurdere de tolkningene som er
gjort (Kleven, 2014, s. 120).

3.2.4 Overfgrbarhet

Overfarbarhet handler om ytre validitet og spgrsmalet om resultatene som er fremkommet i
studien er gyldige for andre (Kleven, 2014, s. 123). Jeg har i denne studien undersgkt leereres
og en leseveileders erfaringer og opplevelser knyttet til arbeidsmater, som kan bidra til a
styrke leseutviklingen for elever som strever med lesingen. Det er derfor ikke mulig a

overfare deres opplevelser av en situasjon direkte til andre laerere.

Formalet med denne studien var ikke bare a kartlegge faktiske forhold, men & bidra til &
stimulere til refleksjon og kunnskap omkring hva som kjennetegner god praksis og
leseundervisning for elever som strever med lesingen. | kvalitativ forskning dreier det seg om
skjgnnsmessige overfgringer av resultatene (Kleven, 2014, s 125). Andre laerere kan gjennom
denne studien fa kunnskap om arbeidsmater, som de kan benytte eller prgve ut i egen praksis.

Pa den maten kan resultatene og kunnskapen fra denne undersgkelsen vaere overfarbar og
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sammen med leererens erfaringsbakgrunn gi et bedre grunnlag for egne valg i

leseundervisningen.

3.2.5 Etiske vurderinger

Det stilles krav om at all vitenskapelig virksomhet skal reguleres av juridiske retningslinjer og
etiske prinsipper (Dalen, 2013, s. 100). Etikk handler om forholdet mellom mennesker og
hvordan vi skal forholde oss til hverandre. Det handler om at forskeren skal vise ngyaktighet
og redelighet i sitt arbeid. Forskningsetikken knyttes til hvordan man presenterer sine

resultater, kildehenvisninger og bruk av andres arbeid (Dalen, 2013, s. 100).

Viktige prinsipper og etiske retningslinjer som forskeren ma ta hensyn til i sitt arbeide
omfatter blant annet, krav om fritt og informert samtykke, krav om & informere dem som
utforskes og krav om konfidensialitet (Dalen, 2013, s. 100). Nedenfor vil de etiske

refleksjonene rundt deltakerne i denne studien veere i fokus.

Det var viktig for meg at leererne eller leseveilederen ikke falte noe form for press for a delta.
Jeg tok farst kontakt med laererne og leseveileder direkte nar de hadde samtykket til

deltakelse, og rektorene sa jeg kunne ta kontakt.

Jeg informerte lzererne og leseveilederen skriftlig og muntlig om temaene i intervjuguiden. De
fikk muligheter til a stille eventuelle sparsmal hvis det var noe de var usikker pa usikre pa.
Tilstrekkelig informasjon bidro til a skape en trygg og god tone mellom meg og informantene.
For at leererne skulle veere villig til & dele sine opplevelser og erfaringer var det viktig a ikke
stille kritiske sparsmal. Derfor jobbet jeg med formuleringene pa spgrsmalene, slik at det var
leererens og leseveilederens erfaringer og opplevelser som skulle veere i fokus. Far intervjuet
startet ble det bedt om skriftlig samtykke til deltakelse, og jeg informerte om hvordan jeg ville

ivareta deres anonymitet.

Mitt forskningsprosjekt var ikke meldepliktig, men jeg sjekket dette ngye opp i forkant av
studien jmf. Punkt 3.1.5 «ikke meldepliktig studie». Norsk samfunnsvitenskapelig data
tjenester skriver pa sine hjemmesider (NSD, 2017): «Dersom du utelukkende skal registrere
anonyme opplysninger er prosjektet ikke meldepliktig. Et anonymt datamateriale bestar av
opplysninger som ikke pa noen vis kan identifisere enkelt personer hverken, direkte, indirekte
eller via koblingsngkkel».
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Krav om konfidensialitet er sikret ved at informantene er anonymisert gjennom alle ledd fra
innsamling av data til presentasjon av resultatene. Det er ikke tatt med opplysninger som kan
referere til ulike skoler eller informanter. Det ble brukt koder og ikke navn under
lydopptakene pa diktafon, for a skille intervjuene fra hverandre. Nar jeg transkriberte
intervjuene var informantene anonymisert med koder og eventuelle navn som ble nevnt ble
XX i transkripsjonene. Det vil derfor ikke vare noen koblingsngkler som kan identifisere
enkeltpersoner eller skoler i datamaterialet. Informantene fikk tilbud om a lese de
transkriberte tekstene i etterkant, for a verifisere at jeg hadde fremstilt deres utsagn pa en

riktig mate.
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4 Resultat og drgfting

Jeg har gjennom intervjuene belyst studiens tema, problemstilling og forskningsspgrsmal. |
dette kapittelet vil jeg presentere funn jeg har gjort i datamaterialet, og drgfte de i lys av teori
presentert i kapittel 2. Jeg har valgt & presentere funn til hvert av forskningsspgrsmalene

knyttet til temaer som er med pa a belyse problemstillingen.

4.1 Hvordan opplever laererne at de er rustet til a
tilpasse og tilrettelegge arbeidsmater, som styrker
leseutviklingen for de som strever med lesingen?

4.1.1 Hva legger laererne til grunn for & oppleve at de er rustet?

Leererne som er intervjuet fremhever flere faktorer de mener gjgr dem rustet til & skape et godt
leeringsmiljg, som bidrar til a styrke elevenes leseutvikling i klasserommet. Innenfor rammen
av denne studien er det deres erfaringer og kunnskap knyttet opp mot ansvaret for
leseopplaringen i etterkant av intensive lesekurs som fremheves. Bjgrnsrud & Nilsen (2012,
s.77) papeker at det kan veere flere organisatoriske faktorer som gjensidig pavirker hverandre
og kvaliteten pa undervisningen i klasserommet. De trekker frem larerens kunnskap og
kompetanse om leseutvikling som avgjgrende. Tilgjengelige ressurser og rammer og ledelsens

prioriteringer, er ogsa faktorer som vil pavirke kvaliteten pa undervisningen.

4.1.2 Klasseledelse

Learerne vektlegger tydelig struktur og prosedyrer for a skape et godt leeringsmiljg. De
fremhever struktur og prosedyrer som avgjgrende faktorer for god klasseledelse. En av
informantene, «L2», formidler at hun synliggjer malene for gkta pa Smart Board tavla i
forkant av leeringsgkten. Hun forteller at hun bruker bilder for a gi elevene visuelle
holdepunkter i tillegg til skriftliggjering av malene. L2: «Jeg tror at for de elevene som strever
er det kanskje spesielt viktig med bilder og skriftliggjering av malene, fordi da for de noe
konkret & ta tak i». Hun forteller at malene er utgangspunktet for dialogen med elevene og
sammen legger de opp en progresjon for gkta. Selv forklarer L2: «Jeg synes det er viktig at
elevene blir involvert i samtalen, slik at de vet hva vi skal jobbe med, hvordan og hvorfor,

underveis i gkta fortsetter dialogen og tilslutt har vi en oppsummering». Utsagnet til «L2»
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viser at hun vektlegger en forutsigbar og gjennomtenkt struktur i klasserommet, noe som
ifalge Pressley og Allington (2015) er viktig for elevenes leering. «L2», vektlegger a
synliggjere malene og hvilke arbeidsmater elevene kan benytte for & nd malene. Det kan gi
elevene som strever en stgtte i leeringsarbeidet, slik at de blir tryggere pa arbeidsoppgavene og
kommer raskere i gang med laeringsaktiviteten. Utsagnet til «L2», viser at hun benytter
dialogen som et pedagogisk verktay nar leeringsmal og arbeidsmater skal synliggjeres for
elevene. Det kan gi elevene verdifull spraklig trening og styrke ordforradet, noe som ifalge

Liebling (1998) er essensielt for elevenes leseutvikling.

En annen informant, «L1», forteller at strukturen for undervisningsforlgpet fulgte den samme
prosedyren uansett fag. Hun fremhever at det bidrar til & skape forutsigbarhet og arbeidsro i
klasserommet. L1: «Det gjar at elevene vet hva de skal gjgre og de kommer raskt i gang med
arbeidet». Utsagnet kan tyde pa at, «L1», er opptatt av a skape rutiner og struktur for a sikre at
tiden i klasserommet blir brukt til leering. Dersom lareren lykkes med a skape og innarbeide
prosedyrer for leeringsarbeidet kan de skape arbeidsro og gode forutsetninger for leering, slik
at klasserommet blir et trygt sted for leering. Dette er funn som er sammenlignbare med
Pressley og Allington (2015) sin studie. De observerte at dyktige lzerere var opptatt av at tiden

i klasserommet skulle brukes til konstruktive og meningsfulle leeringsaktiviteter.

Informant, «L3», forteller at skoledagene kan vere uforutsigbare og elevene ma laere seg a
takle endringer. L3: «Skoledagen kan jo vare veldig hektisk og det kan skje uforutsette ting,
som sykdom blant personalet og elevene far vikar, eller noe kan skje i friminuttet mellom
elever og noen trenger ekstra omsorg». Hun forteller at det i slike situasjoner er viktig at
rutiner og prosedyrer for leeringsarbeidet er godt innarbeidet bade hos elevene og eventuelle
vikarer. L3: «Godt innarbeide rutiner og prosedyrer kan bidra til at elevene kommer i gang
med leeringsarbeidet uavhengig av om det kommer en ny voksen inn i klasserommet». Det
krever at skolen har felles retningslinjer for prosedyrer og rutiner, som er kjent for vikarer
eller andre voksne som skal undervise elevene. Uten felles referanserammer for
leeringsarbeidet pa skolen kan det bli krevende for en vikar a viderefgre dette arbeidet i
klasserommet. For de elevene som strever kan det bli en ekstra byrde, fordi ifalge Lyster

(2012) har de starre behov for statte og forutsigbarhet i leeringsarbeidet.

Informant, «L1», informantene formidlet at gode innarbeidede rutiner og prosedyrer i
klasserommet, ga muligheter til & falge opp elevene som hadde vert pa intensive lesekurs

tettere. Hun forteller at innarbeidede rutiner gjer at de fleste elevene mestrer godt & veksle
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mellom selvstendig jobbing, be en leringsvenn om hjelp, for de ber leereren om hjelp. Selv
forteller informant, L3: «Det gir meg muligheter til & bruke mer tid med, og veilede elevene
som strever med lesingen i klasserommet». Hun forteller at veiledningen kan vare i form av
minileksjoner hvor hun viser avkodingsstrategier under leseprosessen til eleven eller
oppklarer vanskelige ord. Hun formidler at veiledningen bgr veere anerkjennende slik at
elevene opprettholder fremdriften i laeringsarbeidet. Utsagnet tyder pa at god klasseledelse
kan bidra til et godt leeringsmiljg. Det kan gi leereren muligheter for mer direkte og eksplisitt
veiledning, noe Haien og Lundberg (2012) papeker er avgjarende for a styrke leseutviklingen

til de elevene som strever.

God klasseledelse med tydelige mal og retning for leeringsarbeidet var forankret i en felles
praksis pa skolen en av informantene jobbet. Informanten som er leseveileder, heretter kalt
«LV>», forklarte det slik: «Skal skolen ha en samla praksis ma man ha et felles ankringspunkt,
slik at man unngar store forskjeller i klasserommene. Vi jobber mer systematisk i samme
retning og med et felles mal». St.meld. nr. 31- Kvalitet i skolen (2008) papeker at kvaliteten
pa opplaringen kan heves gjennom at skolen utvikler en kultur for lering og felles plattform
for sin pedagogiske virksomhet (Kunnskapsdepartementet, 2008). Det forutsetter blant annet
at skolen har en gjennomarbeidet og felles grunnplattform, som er kjent for alle lzrerne. Pa
den maten kan man sikre at det er en rad trad i leeringsarbeidet og at praksisen i klasserommet
ikke avhenger av enkeltlereren.

Funnene viser at lzererne la vekt pa god klasseledelse for a skape et godt leeringsmiljg. Det ga
dem rom til & falge opp elevene som strever, tettere i klasseromsundervisningen, fordi
medelevene mestret a falge innleerte prosedyrer for leringsaktivitetene. Hvis skolene har
felles retningslinjer for leeringsarbeidet kan de i starre grad lykkes med lik praksis i

klasserommene gjennom god klasseledelse.

4.1.3 Kartlegging

Det finnes mange ulike former og typer kartleggingsverktgy, blant annet normative og
dynamiske. Innenfor rammen av denne studien vil fokuset rettes mot hvordan informasjonen
om elevenes faglige stasted overfares og koordineres mellom de to leeringsarenaene intensive
lesekurs og klasseromsundervisning. Hagtvet et al. (2015, s. 124) fremhever at overfgring av
informasjon om elevens faglige stasted kan gi leereren starre forutsetninger for & jobbe

malrettet i klasseromsundervisningen. Det krever at skolen har systemer som ivaretar en slik
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overfaringspraksis og legger til rette for samarbeid og koordinering av de to leeringsarenaene.
Prinsipielt er intensive lesekurs individuelt tilrettelagt. Hagtvet et al. (2015, s. 123) forklarer
at hver elev vurderes individuelt etter kartlegging og det benyttes arbeidsmater som kan rettes
mot elevens spesifikke behov. | etterkant av intensive lesekurs flyttes hovedansvaret for

leseoppleeringen fra leselerer til kontaktleerer/norsklaerer i fellesundervisningen.

En av informantene, «L1», formidlet at overfgring av faglig informasjon var en viktig faktor,
for & kunne legge til rette en malrettet undervisning i forhold til elevenes behov. Informanten
forteller at de i utgangspunktet hadde en god oversikt over elevenes leseutvikling og faglige
stasted gjennom en dialog med leseveileder og en rapport de fikk i etterkant av lesekursene.
Informanten selv forklarer, L1: «I rapporten far vi en oversikt over kartleggingsresultater, hva
de har jobbet med og hvordan jeg kan felge opp videre i klasserommet». Dette utsagnet viser
at skolen informanten jobbet pa hadde systemer og rutiner for overfgring av informasjon, noe
som kan bidra til en vellykket overfgring.

For enkelte skoler kan det vaere en ambisigs prioritering nar stramme timeressurser skal
fordeles. «L.2» forklarer: «Det er opp til hver kontaktlearer a ta initiativ om de vil ha mer hjelp
enn det som star i rapporten». For & unnga en slik situasjon bar skolens ledelse veere villig til
a prioritere og organisere relevant samarbeidstid, slik at det kan bli muligheter for a
koordinere den videre oppfglging av elevene. Hagtvet et al. (2015, 124) papeker at dette
ansvaret bar ligge hos skolens ledelse og ikke hos den enkelte leerer. Skolene kan da i sterre
grad sikre samarbeidsmuligheter, slik at lzererne er bedre rustet til & ivareta elevene i

klasserommet.

Pa informant «LV» sin skole hadde ledelsen lagt til rette for forpliktende samarbeidsoppgaver
pa teammater. «LV» uttrykker det slik: «Pa teammgtene diskuterer vi tiltak og hvordan
lererne kan jobbe videre i sine klasser. | etterkant av lesekursene bruker jeg all tiden pa
overfgringsmgater med de aktuelle lzererne». Det kan i stgrre grad sikre et forpliktende
samarbeid, slik at man i stgrre grad kan unnga at lesekurset blir den eneste arenaen eleven far
tilpasset oppleering. Betydningen av samarbeid mellom ulike aktgrer rundt eleven for & heve

kvaliteten pa opplaringen, fremheves i St.meld.nr.18 (Kunnskapsdepartementet, 2011).

En av informantene forteller at det i tillegg til kartleggingsresultater og tester var minst like
viktig a fa oversikt over leringsprosessen og leseutviklingen til elevene gjennom egne

observasjoner. Informant, «L3» forklarer det slik: «Det er ikke ngdvendigvis de halvarige
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kartleggingene og rapportene fra leseveileder som er det viktigste. Jeg far god oversikt over
leeringsprosessen gjennom mine observasjoner, vanlige leeringsgkter og nar elevene leser hgyt
for meg». Hun forteller at hun bruker logg som verktgy for a notere hvordan elevene leste og
hva som matte jobbes videre med. Det kan gi lereren et godt supplement til summen av alle

vurderingene som blir utfert i forhold til elevens laeringsprosess.

Pressley og Allington (2015) observerte at lzererne hadde god oversikt over elevenes faglige
stasted. P4 samme mate viser utsagn fra leererne at leeringsprosessen til elevene er en
rettesnor, nar de planlegger og tilrettelegger undervisningen. Informantenes utsagn viser at de
brukte et bredt spekter av verktgy for a gi en best mulig faglig vurdering av elevens stasted.
Eleven kan dermed fa en sa malrettet veiledning som mulig pa delferdigheter de trenger a
gver pa for a styrke leseutviklingen.

4.1.4 Hva opplever leererne kan veere utfordrende?

Elever som har veert pa intensive lesekurs skal falges opp videre i ordineer
klasseromsundervisning. Det kan oppleves som en utfordring for kontaktleerer/norsklerer.
Informantene forteller i intervjuene at utfordringene kunne knyttes til bade kompetanse og

ressurser.

4.1.5 Utfordringer knyttet til kompetanse

Det fremheves i St.meld. nr. 31- «Kvalitet i skolen» (Kunnskapsdepartementet, 2008) at
lererne skal ha god faglig kompetanse og kunnskap pa de omrader elevene har vansker med. |
meldingen papekes det at leererens kunnskaper og kompetanse vil ha stor betydning for
kvaliteten pa undervisningen elevene mottar. Flere forskere fremhever at kvaliteten pa
undervisningen er nart knyttet til leererens kunnskap om leseutviklingen, kjennetegn pa
vansker og hvilke arbeidsmater som er hensiktsmessige for a styrke elevenes leseutvikling
(Ehri & Snowling, 2004; Spear- Swerling og Stenberg, 1994; Frost, 2004).

En av informantene, «L2», forteller at faglig kompetanse er en sentral faktor for a ivareta og
videreutvikle leseutviklingen til sine elever. En annen informant, «L1», som underviser i
norsk brenner for faget sitt og har hovedtyngden av sin utdanning i norsk og
begynneropplering. Informant, «L3», forteller at de arbeider i team pa trinnet og at lererne
har sine spesialfelt og fagomrader de underviser i. Selv har hun videreutdanning i norsk, lese-

53



og skriveopplearing. L3: «Det er med pa & gke kvaliteten pa undervisningen pa stasjonene, og
det er i mine gyne en viktig ressurs». Informanten hevder her at kvaliteten pa undervisningen
til elevene gker, fordi leererne har hgy faglig kompetanse og underviser i sine fag. Ledelsen pa
skolen bgr ha god oversikt over personalets kompetanse og kunne sette sammen team som
utfyller hverandre, der faglig kompetanse ber veere et av kriteriene for sammensetningen.
Kvaliteten pa undervisningen kan gke ved at lzererne far frigjort mer av sin tid til forberedelse
av feerre fag. Det kan i starre grad gi leererne muligheter for a tilpasse undervisningen til de

elevene som strever i sitt fag.

Informant «L2» formidler at hennes faglige kompetanse ikke er god nok for a ivareta elevene
som strevde i klasserommet. L2: «Jeg spgr om veiledning og far hjelp bade til metode og
tekstvalg, men ogsa hva jeg kan forvente av elevene i forhold til de andre lesefagene, hvordan
jeg kan bearbeide tekstene til elevens leseniva». Hun forteller at veiledningen gjer at hun i
starre grad a kan ivareta elevenes totale faglige utvikling. Det forutsetter at leereren reflekterer
over egen teoretisk kunnskap og gjennom samarbeid med andre oppdaterer seg faglig.
Samtidig ber skolen ha en tilgjengelig ressursperson innenfor lese og skriveopplering. Denne
ressursen bgr ha realistiske tidsrammer innenfor sin stillingsinstruks, slik at hun kan
gjennomfare sine arbeidsoppgaver, noe Frost (2009) papeker er en forutsetning for a gke

kvaliteten pa undervisningen.

Informantene er spesielt plukket ut med tanke pa deres faglige kompetanse og ansett for &
veere spesielt dyktige av sine rektorer. De representerer skoler som har fokus pa a sette
sammen team med hgy faglig kompetanse og benytter leseveiledere som ressurspersoner i
forhold til lesing og skriving. Utfordringen kan veare at dette ikke gir et representativt bilde av
virkeligheten. Dersom skolen lykkes med & oppdatere leerernes kunnskap, kan skolen ifglge
St. meld. 18, ha starre forutsetninger for a drive kunnskapsbasert undervisning

(Kunnskapsdepartementet, 2011).

4.1.6 Utfordringer knyttet til ressurser og rammer

Bjgrnsrud & Nilsen (2012, s. 77) hevder at kvaliteten pa undervisningen pavirkes av et

samspill mellom laererens kunnskap og hvilke ressurser og rammer som er tilgjengelig pa
skolen. Hovedutfordringen til alle informantene er knyttet til a ivareta alle elevene. En av
informantene, «L.3», formidler at i en klasse er det stor kompleksitet og sveert ulike behov.

Hun trekker frem at elever med adferdsutfordringer kan veere spesielt krevende, fordi det
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binder opp ressurser med tanke pa laerertetthet. Informant «L3», forteller: «<Enkelte situasjoner
ma du jo bare ta der og da, sann er hverdagen. Det hadde vert godt med en ekstra voksen slik
at situasjonen blir handtert pa en god mate for allex». Informant L2 forteller: «Jeg ma ta slike
situasjoner der og da, og det kan fort ga utover de som strever». Begge leererne antyder at
adferdsutfordringer binder opp ressurser som indirekte gar utover de elevene som strever med

lesingen.

St.meld. nr. 21 (2016-2017) trekker frem gkt leerertetthet pa 1. - 4 trinn som et av
virkemidlene for tidlig innsats, og spesielt innrettet for de elevene som har faglige
utfordringer i blant annet norsk. «L.3» forteller: «Hvis jeg bare skal ta utgangspunkt i de som
strever og har veert pa lesekurs, er det ikke slik at jeg far noen ekstra voksne etterpa». Hun
forteller at hun forsgker a finne gode mater & utnytte ressursene, slik at hun kan fglge opp
elevene som har veert pa intensive lesekurs med lesing hver dag». Utsagnet til «L3», viser at
hun er villig til & finne en organisatorisk lgsning ut fra tilgjengelige ressurser. Det kan kreve
at leereren har god helhetlig oversikt over klassens ressurser samt evne til a finne lgsninger ut

fra begrensede ressurser.

For leerere som har store klasser med mange elever pr. leerer kan utfordringen bli ekstra stor.
Det pa tross av at de bade er villige til a finne gode lgsninger og har god faglig kompetanse.
En slik situasjon kan bli uheldig for leseutviklingen, fordi elevene ifelge Frost (2004) har
behov for mer stette og direkte veiledning for & oppleve mestring. Hagtvet et al. (2015, s. 124)
forklarer pa sin side at uten opplevelse av fremgang kan eleven komme i en klemme bade

faglig og falelsesmessig.

Ehri og Snowling (2004) fremhever at et rikt utvalg av bgker pa ulike nivaer og sjangere er en
forutsetning for at leereren skal kunne finne tekster tilpasset elevenes leseniva. Pa den maten
kan leereren vare bedre rustet til & falge opp elevenes individuelle behov. En av informantene,
«L1», forteller at de har bibliotek med nivadifferensierte baker med ulike temaer og sjangre. |
tillegg til digitale ressurser og nettbrett med ulike leseapplikasjoner. Hun forteller at ledelsen
har vektlagt innkjep av leeringsmateriell over tid. En annen informant, «L3» forteller:
«Veiledet lesing blir vektlagt i etterkant av lesekursene og derfor har ledelsen prioritert a
kjgpe inn mye materiell, na har vi egne skap med bgker som varier bade i niva og sjangre».
Dette er funn som kan tyde pa at skolens ledelse har prioritert innkjgp av leeringsmateriell
som samsvarer med behovet skolen har, slik at leererne kan gi best mulig undervisning for
elevene som strever med lesingen.
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Det er ikke gitt at situasjonen og rik tilgang pa leeringsmateriell er like god pa alle skoler. En
av informantene, «L2», forteller at pa skolen hun jobber er utvalget av nivadelte bgker som de
kan benytte i etterkant av lesekursene begrenset. Hun forteller at skolens ressursteam har
etablert en digital ressursbank hvor de deler materiell og lesetekster med tilhgrende
treningshefter. Ressursbanken inneholder lesetekster med treningshefter som er delt inn i
ulike nivaer og nettbrett med en rekke leseapplikasjoner. I treningsheftene er det oppgaver
som tar utgangspunkt i ord og begreper fra teksten. Oppgavene kan vaere basert pa
avkodingsoppgaver for a styrke elevenes automatiseringen og forstaelse av betydningen av
vanskelige ord de mater i teksten. Ifglge Braten (2007) ma bade automatisert avkoding og

forstaelse av ord og begreper vare pa plass for a styrke leseutviklingen og god leseforstaelse.

Informant, «L2», forteller: «Ressursbanken er en stgtte, men det er ikke alltid tekstene eller
oppgavene passer helt til det eleven trenger, men jeg far en mal & ga ut fra». Hun forteller at
med malen som utgangspunkt ma bearbeide lesetekster a lage treningshefter til elevene.
Utsagnet viser at lzereren bgr ha gode kunnskaper om elevens leseniva og kjennskap til hvilke
vansker eleven har, og hvilke aktiviteter og oppgaver som kan styrke elevens leseutvikling.
Funnet viser at det kan vere en krevende ambisjon for skolen a kjgpe inn bgker og
lzeringsmateriell innenfor stramme budsjetter. Dersom skolen opparbeider seg en
delingskultur og lererne er villig til & dele gode oppgaver, kan det bidra til & gke tilgangen pa
materiell. Forutsetningen er at man lager systemer for deling for eksempel digitalt og i

samarbeidsmater der delingskultur er i fokus.

4.2 Oppsummering

Alle informantene ga uttrykk for at de klarer & ivareta og styrke elevenes leseutvikling i
klasseromsundervisningen. En faktor som ble fremhevet som vesentlig var a ha god oversikt
over elevenes faglige utvikling og leeringsprosess, slik kunne tilrettelegge for malrettede
arbeidsmater i klasserommet. God klasseledelse fremhevet som et sentralt moment hos alle
informantene. Det inkluderte blant annet tydelige leeringsmal, god struktur og klare
prosedyrer for arbeidet i klasserommet. Det var sammenfallende funn i datamaterialet som
fremhevet godt leeringsmiljg som et grunnfundament for a skape et trygt sted for elevene a

leere.
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For elever som strever med lese- og skrivevansker er kvaliteten pa leseopplaringen
avgjerende for hvordan de tilegner seg tilfredsstillende leseferdigheter (Lundetre og
Walgermo, 2014, s 148). Laererens kunnskap og kompetanse er derfor essensielt i dette
arbeidet. Leererne fremhevet at de gjennom utdanning og videreutdanning hadde teoretisk
kunnskap om lese- og skriveopplering, slik at de var godt rustet for & fglge opp elevene i
ordiner klasseromsundervisning. Ifalge PIRLS opplever norske leerere i mindre grad enn
andre a fa hjelp og statte fra ressurslarer/spesialpedagog i klasserommet (Gabrielsen og
Lundetrae, 2013, s. 136). Informantene forteller derimot at de fikk god statte fra
ressurspersoner pa egen skole. Den starste utfordringen var sarlig knyttet til uro og elever
med adferdsutfordring som pavirket i hvilken grad de mestret a falge opp elevene som strever

I klasseromsundervisningen.

4.3 Hva vektlegger leererne i
klasseromsundervisningen, og hvordan begrunnes
valgene?

4.3.1 Relasjoner og leeringsmiljg

Pressley og Allington (2015) observerte at spesielt dyktige leerere vektla og prioriterte gode
relasjoner som et verktgy for & skape positive leringsituasjoner for elevene. En av
informantene, «L1», formidler at tette og gode relasjoner til elevene og elevene seg i mellom
er sentralt for a skape et trygt og godt leeringsmiljg for elevene. «L1», forteller: «Det er
avgjerende for meg a skape gode relasjoner til elevene og elevene seg i mellom, fordi det gir
gode vilkar for lzering», noe som Vinterek (2003) forklarer er sveert viktig for barns

selvutvikling og leering.

Pressley og Allington (2015) knyttet en sammenheng mellom god klasseledelse og leererens
evne til a skape gode relasjoner. Svarene i intervjuene viste at informantene vektla a skape
gode relasjoner. Eller som «L3», understreker: «Jeg er ikke i tvil om at gode relasjoner er det
viktigste i forhold til bade leeringsmilje og klasseledelse!». Funnet kan gi en bekreftelse pa

betydningen relasjoner har i forhold til bade klasseledelse og et godt lzeringsmiljg.

4.3.2 Leererens forventninger til eleven
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Leererne uttrykker at de ikke senket forventningene til elevene som strever med lesingen, noe
Lyster (2012) papeker er viktig for elevenes lering. En av informantene, «L1», uttrykker seg
slik: «Det er viktig at du ikke senker forventningen til elevene nar de kommer tilbake fra
lesekurset. Jeg mener at ved & opprettholde hgye forventninger viser du at du tror pa elevene
og hva de kan fa til». Informant, «L1», forteller at forventningene ma vare realistiske ut fra
elevenes individuelle evner og forutsetninger. L1: «Jeg ma tilpasse forventingene til hva
eleven har forutsetninger om a fa til, det er ikke sikkert at X og Y har samme utgangspunkt
for & mestre en oppgave». Dette er funn som kan tyde pa at informant, «L1», tar utgangspunkt
i at eleven skal oppleve mestring, noe Guthrie et al. (2010) papeker er vesentlig for innsatsen

0g engasjementet eleven vil legge ned i oppgaven.

Spear- Swerling og Stenberg (1994) papeker en sammenheng mellom at leererne senker sine
forventninger til elevenes lering nar de opplever at elevene har vansker med lesingen. De
fremhever at det kan veere et dilemma mellom tilpasninger av lesetekster og senkede
forventninger, sa&rlig hvis tilpasninger medfarer at lesemengden reduseres for de elevene som
strever med lesingen. Pa samme mate sammenligner Stanovich (2002) redusert lesemengde
med senkede forventninger til elevenes leering. Han hevder det kan fare til en skjevutvikling,
og det er slik Matteuseffekten slar inn. Det vil si at de elevene pa 3. trinn som falger
normalutviklingen vil lese mer og de som strever vil lese mindre. Pa den maten forsterkes

forskjellene mellom gode og svake lesere ytterligere.

Informantene har sammenfallende svar pa at de ikke senket forventningene til elevene.
Svarene i intervjuene viser at de prioriterte a tilpasse tekster til elevenes leseniva og oppgaver.
En av informantene, «L1», forteller: «Elevene har egne lesemapper hvor de har en bok eller
andre lesetekster som er tilpasset deres leseniva. Tekstene eller boka som er i lesemappa er
elevens leselekser og til lesestarten pa skolen». Funnene kan tyde pa at leererne prioriterte a
tilpasse lesetekstene til elevenes leseniva, noe som Ehri og Snowling (2004) fremhever er
essensielt for & automatisere ordavkodingen. De hevder at tekster som elevene skal lese pa
egenhand ber ligge innenfor 95% til 98% niva, det vil si at elevene leser 95% til 98% av
teksten med flyt. Dilemmaet til leereren kan vere a finne en balanse mellom a tilpasse

tekstene til elevenes leseniva uten a redusere lesemengden i forhold til resten av klassen.

Tilpasset oppleering innbefatter at det er flere veier til malet, men elevene skal na det samme
malet (Kunnskapsdepartementet, 2006b). En av informantene vektla a tilpasse tekster og
oppgaver til temaene som klassen jobbet med. «L1», forteller: «Jeg har valgt & bruke den
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samme teksten som resten av klassen har i lese, serlig i naturfag og samfunnsfag».
Informanten forteller at hun tilpasser leseteksten gjennom a lage et treningshefte. |
treningsheftet jobber elevene med vanskelige ord fra teksten og oppgavene er knyttet til bade
avkodingsoppgaver og begrepsforstaelse. Eleven jobber med teksten sammen med lereren i
lesestarten pa skolen og den samme leseteksten er med hjem i leselekse. Informant, «L1»,
forteller at tekstene bgr vaere meningsfulle og motiverende og ha et rikt ordtilfang. Hun
forteller at nar elevene jobber med fellesteksten i forkant av timene kan elevenes
forutsetninger for a delta aktivt i klasseromsundervisningen gke. Informant, «L1», begrunner
ikke valget med & benytte fellesteksten i leseaktiviteter ut fra forventninger til elevens laring,
men ut fra elevens motivasjon og tekstens kvaliteter og ordtilfang. Det kan tyde pa at lzereren
opprettholder hgye forventninger til elevene, som synliggjgres gjennom at de inkluderes i
arbeidet resten av klassen jobber med uten at lesemengden reduseres. Leereren tilpasser
tekstene gjennom a lage treningsoppgaver med utgangspunkt i vanskelige ord og begreper i

teksten og gjennom repetert lesing ved at teksten leses flere ganger pa skolen og hjemme.

Ifalge Lyster (2012, s. 70) har repetert lesing starst effekt nar tekstnivaet er 95% innenfor
elevens leseniva. Dette kan vaere et dilemma nar en fellestekst benyttes som utgangspunkt for
alle elevene. Pa en annen side viser funnet at leereren inkluderer flere elementer som pavirker
elevens leseutvikling og leseforstaelse. Elevens motivasjon, ord og begrepsforstaelse og
forkunnskaper er faktorer Braten (2007) fremhever som avgjgrende for elevenes
leseforstaelse. Spear- Swerling og Stenberg (1994) hevder pa sin side at det laereren faktisk
gjer i klasserommet er en like sterk komponent i forhold til elevens leering, som larerens
forventninger og holdninger. Det er samtidig vanskelig a skille de to faktorene fra hverandre

og se for seg at de opptrer helt uavhengig fra hverandre.

4.3.3 Differensiering og tilpasning

Elevene har etter Oppleringsloven § 1 - 3. (1998) krav pa tilpasset undervisning etter sine
egne forutsetninger og evner. Alle informantene forteller at de vektlegger a tilpasse og
differensiere undervisningen til elevene som strever med lesingen. Funn i datamaterialet viser

at informantene valgte ulike arbeidsmater for a tilpasse undervisning i klasserommet.

Alle informantene forteller at de prioriterer leseaktiviteter hver dag og skoledagen starter med
lesing. En av informantene sier, L2: «Jeg mener at lesestarten sikrer at elevene far lesetrening

hver dag og nar lesetekstene er tilpasset leser elevene mer selvstendig». En annen informant,
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«L1», forteller at lesestarten gir henne en god mulighet til 3 hgre elevene i lesing hver dag.
Hun forteller at de som strever med lesingen blir prioritert og elevene leser hgyt for henne i en

til en situasjon. L1: «Det gir meg mulighet til & veilede elevene direkte i leseprosessen».

Disse funnene kan tyde pa at lzererne er oppmerksomme pa hva elevene trenger for a styrke
troen pa egen mestring i lesing. De har fokus pa elevenes mestring blant annet gjennom
tilpassing av tekster til elevenes leseniva og nermeste utviklingssone (Vygotskij, 2001;
Guthrie et al., 2010, s. 78). Dette sammenfaller med kunnskapen fra undersgkelsen til Ehri og
Snowling (2004). De belyste behovet for a mate elevenes nermeste utviklingssone og
leseferdighet i valg av lesetekster til undervisning, fordi teksten kan bli frustrerende for
elevene & lese pa egenhand nar ordlesing og flyt gar ned til under 90 % niva. Konsekvensen
kan bli motivasjonssvikt hos de svake leserne og darlige vilkar for automatisering av helord
(Ehri & Snowling, 2004, s. 437).

Informant, «L1», forteller at hun velger a benytte lesestarten til a forberede elevene til
samfunnsfag og naturfag. Hun velger a bruke fagtekster i lesestarten som er relatert til det
temaet resten av klassen skal jobbe med. Informanten forteller at hun veileder elevene direkte
under lesestarten med bade avkodingsstrategier og samtaler om ord og begreper i teksten. |
tillegg har elevene sma treningshefter med ordoppgaver fra teksten. Hun begrunner valget
med & ta utgangspunkt i temaer i samfunnsfag og naturfag slik, L1: «Det er mer innhold i
disse tekstene, enn de lettleste bgkene, de er jo sa kjedelige! Jeg mener skal eleven fa lyst til &
lese ma temaet fenge & vekke elevens interesse». Utsagnet kan forklare at lerer «L1»
vektlegger elevens motivasjon nar hun velger lesetekster til undervisningen, noe Guthrie (et
al., 2010, s.79) fremhever kan pavirke hvor mye eleven leser, og jo mer eleven leser, jo stgrre
leseerfaring far eleven. Det kan tyde pa at leereren gnsker a pavirke interesse for teksten og pa
den maten skape leselyst hos eleven. Nar lesemengden gker kan avkodingsferdighetene
stimuleres og automatiseres, noe som kan styrke elevens leseutvikling (Ehri, 2005; Frost,
2004), og ifglge Spear- Swerling og Stenberg (1994) er mye lesetrening grunnleggende for

den videre utviklingen.

Lundetree og Uppstad (2015, s. 191) hevder at det viktigeste aspektet ved lesing er a sgke
mening. Nar «L1» velger & ta utgangspunkt i klassens tema nar hun velger tekster og lager
treningshefter med ordtreningsoppgaver til teksten kobler hun pa denne maten lesetrening til
meningsaspektet. Laereren knytter de to lesetradisjoner Phonics og Whole language sammen
ved a ta utgangspunkt i tekstens tema og mening, a velge ord i teksten som elevene skal jobbe
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med. Nar oppgavene fokuserer pa ordavkodingsferdigheter og ordforstaelse kan elevene i
sterre grad bli fortrolig med ordets ulike spraklige identiteter, noe Hagtvet et al. (2015, s. 102)
papeker gir eleven et stgrre grunnlag for & mestre ordlesingen.

En av informantene, «L3», sier hun velger a variere innholdet i lesestarten med ulike
innfallsvinkler og tekster. Hun vektlegger a introdusere elevene for varierte sjangere, men
tekstene skal vare tilpasset elevenes leseniva. L3 forteller: «Min erfaring er at elever som
strever ofte velger fagtekster, derfor ma jeg passe pa a introdusere de for flere sjangre». Hun
forteller at tre dager i uken prioriteres tiden i lesestarten til elevenes egenlesing. De andre
dagene velger hun & jobbe med leseleksa sammen med elevene. L3: «Det gjar at elevene kan
fa statte og hjelp til vanskelige ord i leseleksa, slik at leseleksa flyter lettere hjemme, vi gar
gjennom dagens ord og begreper, korleser, leser annenhver setning, og tilslutt leser eleven
teksten to ganger». Sitatene fra informant «L3», tyder pa at variasjon av tekster pa ulike niva,
samt arbeid med ulike lesemater og ordforstaelse ble vektlagt for a tilpasse undervisningen i
lesestarten. Det krever at laereren har rik tilgang pa baker og materiell i ulike sjangre og

nivaer.

Informant «L2», forteller at hun vektlegger a jobbe med elevenes leselekse i lesestarten og
med repetert lesing. L2: forteller: «Elevene kan jobbe med en tekst hele uken, jeg kan dele
opp teksten i avsnitt og eleven jobber med ett og ett avsnitt hver dag, som de leser flere
ganger». Dette kan tyde pa at «L2» vektlegger repetert lesing som et ledd tilpasningen av
undervisningen. Ifglge Klinkenberg (2005) er repetert lesing et tiltak som har effekt pa lav
benevningshastighet i ordlesing, leseflyt og lesehastighet. Det er vesentlig at leereren er
oppmerksom pa at repetert lesing har starst effekt nar tekstene tar utgangspunkt i elevens
behov og rett niva. Sitatet fra «L2» kan tyde pa variasjon i forhold til materiell og
arbeidsmater ikke ble vektlagt i serlig grad, noe Lyster (2012) fremhever er vesentlig ved
repetert lesing. Hun papeker at repetert lesing ber varieres bade i forhold til materiell og
arbeidsmater og det er mye som tyder pa at repetert lesing er mest effektiv nar eleven leser
hayt (Lyster, 2012, s. 71). Derfor ber leseaktiviteten varieres ved at noe repetert lesing foregar

sammen med leerer og noe individuelt.

Denne kunnskapen viser at det er viktig at leereren benytter repetert lesing pa en gjennomtenkt
mate. En ensidig praksis hvor repetert lesing kun inngar ved a lese samme tekst flere ganger i
en hel uke kan gi mindre effekt pa elevenes ordlesingsstrategier og automatisering av helord.
Lyster (2012, s. 71) forklarer at repetert lesing vil ha starst effekt nar eleven far muligheter til
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a lese ordrekker, se teksten der ordene inngar, og variere lesematene gjennom a lese hayt, lese

stille, lese i kor, lese en tekst i bok og pa skjerm.

En av informantene, «L3», forteller: «Det er viktig a tilpasse leeringsmateriellet slik at elevene
kommer raskt i gang med oppgaver i klasserommet, jobber selvstendig og opplever
mestring». Sitatet fra leereren kan tyde pa at hun er oppmerksom pa hva eleven trenger for a
styrke troen pa egen mestring, noe som Guthrie et al. (2010, s. 78) forklarer kan fare til at
elevene far mer leseerfaring gjennom flere leserelaterte aktiviteter. Dette kan fare til gkt

lesemengde, som igjen kan bidra til a styrke automatiseringen og leseutviklingen til elevene.

Informantenes svar viser de i stor grad begrunner tilpasningene og differensieringen i
undervisningen ut fra elevenes motivasjon og mestringsopplevelse. 1 tillegg til erfaringsbasert
kunnskap og ikke sin egen utdanningsbakgrunn eller forskningsbasert teori. Det pa tross av
beskrivelsene til laererne viser at valgene de foretok kan knyttes til teori og forskning. Det kan
ha sammenheng med at det ikke ble stilt noen oppfalgingssparsmal under intervjuene og
dermed var lite til stede i deres bevissthet.

4.3.4 Leereren som stgtte i elevenes leering

Det grunnleggende prinsippet i scaffolding er at leereren statter eleven og regulerer den etter
elevens kompetanseniva. Det vil si at hjelpen avtar i takt med at eleven etterhvert mestrer a
utfgre oppgaven alene (Guthrie et al.,2010 s. 95). Informant, «L1x», forteller: «Det er jeg som
ma tilpasse undervisningen for elevene, slik at de kommer i gang med oppgaver i
klasserommet, det tenker jeg er viktig for at de ikke blir sittende passive i laeringsituasjoner».
Informant, «L1», forteller at hun tilpasser oppgaver og leringsaktiviteter til elevene slik at de
pa en selvstendig mate skal kunne komme i gang med oppgaver i klasserommet. Hun forteller
hun kan veere tett pa elevene som strever i klasseromsundervisningen. Det kan tyde pa at
«L1» vektlegger elevenes tro pa egne ferdigheter, noe som ifglge Bandura (1997) er vesentlig

for tro pa egen mestring.

Guthrie et al. (2010, s. 75) fremhever at opplevelse av mestring kan fare til at eleven gar i
gang med arbeidsoppgaver med sikkerhet og trygghet. Troen pé egne ferdigheter er i stor grad
knyttet til indre motivasjon, og farer til at eleven leser, fordi lesingen har en verdi i seg selv
(Guthrie, 2010, s. 63). Det er derfor viktig a jobbe med bade elevens motivasjon for a lese og
leseferdighet.
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Det er funn i datamaterialet som peker i retning av at leererne vektla a stette og stimulere
eleven i deres nermeste utviklingssone (Vygotskij, 2001). En av informantene, «L2», forteller
at elevene som strever har tilpassede lesetekster i lesefagene og gjennom innarbeidede rutiner
og prosedyrer lzrer alle elevene a jobbe mer selvstendig. L2: «Det gjar at jeg kan bruke mer
tid pa de elevene som strever i klasserommet og veilede de mer direkte». En annen informant,
«L3», forteller at hun prioriterer a stgtte de som strever med & komme i gang med
leseaktiviteter og oppgaver i leeringsgktene L3: «Nar jeg prioriterer de som strever ma jeg
innremme at jeg ikke rekker a gi tilbakemelding til alle elevene i hver leeringsgkt, men jeg
forsgker a gi alle elevene en anerkjennende og konstruktiv tilbakemelding i lgpet av
skoledagen». Informant «L.3» peker pa noe som kan vere et dilemma for leereren. Dilemmaet
for henne kan vere a finne balansen mellom det a veere tett pa de elevene som strever
samtidig som medelever har krav pa veiledning og annerkjennelse pa jobben de gjer.
Utsagnet fra informant «L.3» viser at leerere kan mgte pa utfordringer i forhold til a falge opp
alle elevene i klasserommet. Jo flere elever pr. lzrer, jo starre utfordringer kan lzereren fa med
a stette de elevene som strever i klasserommet, slik Hgien og Lundberg (2012) papeker de har
behov for. Kunnskapsdepartementet (2015) vektlegger gkt lzerertetthet til de yngste elevene
for & styrke elevenes lerelyst og lering. Leerertetthet alene er ikke ngdvendigvis nok for at
elevene far den stgtten de trenger med tanke pa a styrke leseutviklingen og laeringen i
klasserommet. Laererens kunnskap om leseutvikling og kompetanse om hvilken form for
stette og aktiviteter som bidrar til & styrke leseutvikling, er ifglge flere forskere en essensiell
faktor (Ehri, 2005; Frost 2004; Hgien og Lundberg, 2012; Spear, Swerling og Stenberg,
1994). Dersom leereren har hgy kompetanse og kunnskap om leseutviklingen og den gkte
leerertettheten benyttes med forpliktende oppgaver i klasserommet kan man i stgrre grad sgrge

for at kvaliteten pa undervisningen kan gke og elevenes leseutvikling kan styrkes.

Det er funn i datamaterialet som tyder pa at direkte veiledning og stette var en naturlig del av
lererens praksis bade gjennom individuell veiledning i fellesundervisningen og i
smagruppeundervisningen. Det ble benyttet en mer eksplisitt og intensiv undervisning, noe
som Lundetree og Uppstad (2015) hevder er viktig for at elevene som strever skal tilegne seg
gode leseferdigheter. Sitatet fra informant «L2» leder oss over pa neste punkt som omhandler
ulike mater & organisere undervisningen pa. Informant, «L2», forteller: «Fordelen med en
fleksibel organisering er at jeg kan statte elevene bedre med malrettede oppgaver, i
smagruppene kan jeg veilede mer direkte i forhold til det eleven strever med. | klasserommet

er det vanskeligere & fa til».

63



4.3.5 Organisering av undervisningen

Pressley & Allington (2015) fremhever at malet for leeringsaktiviteten bar vere
utgangspunktet for hvilken organiseringsform man velger. Hagtvet et al. (2015) forklarer pa
samme mate at et samspill mellom ulike mater & organisere undervisningen pa kan gke
kvaliteten og systematikken rundt leseopplaringen, og videreutvikle elevenes fremgang fra
lesekurset. Det krever at malet for laeringsaktiviteten er tett ssmmenvevd med
organiseringsformen og innholdet i lzeringsgkten er malrettet mot det elevene har behov for
(Hagtvet et al., 2015, s. 127).

Informantene forteller at de varierer maten leeringsgktene blir organisert pa. Det organiseres
bade som fellesundervisning, stasjonsarbeid og smagruppeundervisning. Informant, «L3»,
forteller at ved & organisere undervisningen pa forskjellige mater far hun unike muligheter til
a tilpasse undervisningen. En annen informant, «L2», forteller: «Malet for laeringsgkten er
styrende for om jeg velger fellesundervisning, stasjonsundervisning eller
smagruppeundervisning». Det kan vere vanskelig a se at kvaliteten pa undervisningen
avgjeres av organiseringsformen alene. Leererens kunnskap om elevens behov og
leseutvikling og malet for leeringsgkten bar avgjare hvilken organiseringsform som velges,

noe Pressley og Allington (2015) papeker kan avgjere kvaliteten pa undervisningen.

En annen informant, «L1», forteller at leererteamet pa trinnet bruker mye tid pa a finne gode
mater & organisere undervisningen pa. Hun forteller det kan vere krevende, fordi det er
mange ulike faktorer de ma ta hensyn til. L1: «Vi ma ta hensyn til elevenes ulike faglige
stasted, sette elevene sammen i gode laeringsgrupper, kartlegge hvilke ressurser som er
tilgjengelig og hvilke rom vi kan benytte for eksempel til smagrupper eller stasjoner».
Informant, «L1», forteller at de i denne prosessen ma koordinere sin plan med flere trinn, slik
at de kan timeplanfeste bruk av grupperom eller spesialrom. Hun forteller at det er fa
muligheter for endringer i forhold til fordeling av ressurser, rom og leringsmidler nar
skolearet farst er i gang. Hun gnsker a ha god oversikt over elevenes faglige stasted og
ressurser trinnet har tilgang til, slik at de blir utnyttet best mulig for a styrke leseutviklingen

til elevene.

En av informantene, «L3», forteller at de vektlegger a sette elevene sammen i leeringsgrupper
pa tvers av klassen eller gruppen med utgangspunkt i faglige kriterier. Hun forteller at skolen

hun jobber pa er stasjonsarbeid en foretrukket organiseringsform. «L.3», begrunner valget av
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stasjonsundervisning med at kvaliteten pa undervisningen gker, fordi man i stgrre grad far
utnyttet leererens kompetanseomrader. Pressley og Allington (2015) observerte at leererne som

underviste elevene i lese - og skriveopplaringen hadde hgy fagkompetanse pa omradet.

Utfordringen med en slik organisering kan veere a ivareta helheten i opplaeringssituasjonen,
fordi man som kontaktlarer kan miste oversikten over elevenes leringsprosess pa andre
fagomrader. En slik situasjon kan unngas dersom leererne har samarbeidsmuligheter hvor
lererne kan utveksle informasjon om elevenes leringsprosess og faglige utvikling pa ulike

fagomrader.

En annen informant, «L1», forteller at laererne pa trinnet arbeider i team og de har ulike
spesialfelt de underviser i. Informant, «L1», fremhever at de foretrekker a organisere
undervisningen pa stasjoner av flere arsaker. L1: «Elevgruppene blir mindre, slik at vi kan
falge opp elevene tettere. Det blir lettere a tilpasse undervisningen og elevene far starre
variasjon i leeringsarbeidet». Informant, «L1» forteller at med 20 nettbrett tilgjengelig for et
trinn med 49 elever, sgrger stasjonsarbeid for at alle far benytte ulike leseapplikasjoner eller
andre faglige applikasjoner. «L1» sin beskrivelse kan vise at stasjonsundervisning bidrar til
feerre elever pr. lzrer, slik at laereren kan veere tettere pa elevene og statte de i
leringssituasjonen. Frost (2004) fremhever det som essensielt for de elevene som strever.
Utsagnet fra informant, «L1», kan tyde pa at nar lereren planlegger og tilrettelegger
undervisning for faerre elever blir det lettere & kunne differensiere og tilpasse undervisningen
til elevens behov. Det kan knyttes sammen med at leererne samarbeider i team pa trinnet og
underviser i det faget de har hgyest kompetanse i. Dette kan sikre at laereren har kunnskaper

om leringsaktiviteter som styrker elevenes leseutvikling.

Informant, «L1x», forteller at de i en periode prevde enkelte selvinstruerende stasjoner. Det var
for eksempel tegneoppgaver, enkle matematikkstykker, pusleoppgaver eller lesing av tilpasset
lesebok. L1: «Vi observerte at de elevene som strever ofte ble passive og slet med a komme i
gang med enkle arbeidsoppgaver». Dette funnet antyder at elever som strever kan ha sterre
utfordringer med & komme i gang pa en selvstendig mate med sine arbeidsoppgaver. Guthrie
et al. (2010) papeker at fremdriften i leeringsarbeidet krever at elevene opplever mestring. De
elevene som har deltatt pa intensive lesekurs strever i utgangspunktet med lesingen og kan
derfor komme i en sarbar situasjon pa selvgaende lesestasjoner, fordi elevene ifglge Frost

(2004) er avhengig av statte i leeringssituasjonene for & oppleve mestring.
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Informant, «L3», forteller at smagruppeundervisning for de elevene som strever gir starre
muligheter for & malrette undervisningen. L3: «Jeg opplever at nar elevene jobber i
smagrupper far de mer tid og ro til & jobbe med akkurat det de trenger». En annen informant,
«L2», forteller at de elevene som har deltatt pa lesekurs, har smagruppeundervisning ca. 50
minutter to dager i uken. L2 forteller: «Det er leseveileder som falger de opp i
smagruppeundervisningen og elevene er sammen med noen elever fra 4. trinn, det er et tilbud
som er i forlengelsen av de intensive lesekursene». Utsagnet fra informant «L2» kan tyde pa
at elevene far allsidig daglig lesing, bade i fellesundervisning og i smagrupper, noe Snow et

al. (1998, s. 24) fremhever er viktig for a styrke leseferdigheten.

Utfordringer kan oppsta nar det er flere som er involvert i leseopplaringen. Hagtvet et al.
(2015, s. 123) papeker at det kan medfgre en ansvarsglidning fra kontaktlaerer/norsklerer til
lesekurslarer. For & unnga dette bar de involverte partene ha samarbeidsarenaer hvor de kan
utveksle faglig informasjon om elevens leseutvikling og leeringsprosess, slik at systematikken
og helheten i opplaeringen ivaretas. En av informantene peker pa en annen utfordring flere
leerere kan sta ovenfor i sin praksis. Informant, «L2», forteller at det kan oppsta utfordringer i
forhold til & fa gjennomfart smagruppeundervisning. L2: «Hvis det er sykdom er det ofte
smagruppeundervisningen det gar utover og elevene ma da ga inn i fellesundervisningen».
Hun peker pa at det kan bli en utfordring a opprettholde systematikken og helheten i
leseopplaeringen for de elevene som strever dersom planlagte og malrettede
undervisningsgkter ikke gjennomfares som planlagt. Saerlig sarbart kan det bli hvis dette er en
etablert og vanlig praksis pa skolen. Dette er en organisatorisk utfordring skolens ledelse bar
forholde seg til. Skogen (2004) fremhever at det er skolens ledelse som har ansvar for a sgrge
for at elevene som har faglige utfordringer far den undervisningen de har krav pa, og blir

undervist av laerere med faglig kompetanse.

Informant, «L3», forteller at stasjonsundervisning gjennomfares flere dager i uken og hun
fremhever at organiseringen gir allsidige pedagogiske muligheter. L3: «Stasjonsundervisning
kan inneholde alt av ulike fagstasjoner til matteverksted hvor alle stasjonene har praktiske
eller teoretiske matteoppgaver eller veiledet lesing og nivadelte grupper, slik far elevene et
mer presist opplegg». Informant, «L3», forteller videre at de har tekstdager hvor en fagtekst
eller en skjennlitteraer tekst er utgangspunkt for ulike leeringsaktiviteter pa stasjonene. Hun
forteller at de introduserer teksten i fellesundervisningen og lesestarten med en

motivasjonsgkt, hvor de forsgker a inspirere og aktivisere forkunnskapene til elevene. Hun
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forteller at de kan ha samtaler rundt temaet i teksten, gjennom 4 vise bilder og sma filmsnutter
som er knyttet til temaet i teksten. L3: «Pa stasjonene mgater elevene ulike oppgaver og
leringsaktiviteter. De kan jobbe med leseteksten og lesestrategier pa en stasjon, ord og
begreper pa en annen stasjon, pusle setninger pa en tredje stasjon og en skrivestasjon.
Informant, «L.3», forteller hun har hovedansvar for norsk lese- og skriveopplering og
planlegger derfor aktivitetene pa tekstdagene. | samarbeidstiden introduserer hun oppgavene
og veileder sine medlaerere som gjennomfarer leeringsarbeidet pa de andre stasjonene. L3:
«Det er merarbeid for meg disse dagene, men neste gang er det matteleerer som far
hovedansvar, og slik sett er det arbeidsbesparende». Dette viser at leereren vektlegger & knytte
leseaktivitetene til flere kompetanseomrader som elevens sprakforstaelse, forkunnskaper og
motivasjon for lesing, noe Braten (2007) hevder er viktig for & styrke leseutviklingen og

leseforstéelsen.

Beskrivelsene fra laererne viser at de vektlegger en fleksibel organisering og
stasjonsundervisning er en foretrukket undervisningsform. Informantene mener
stasjonsundervisning styrker kvaliteten pa undervisningen, fordi leererne pa trinnet underviser
i det faget de har hgyest kompetanse og fordypning i. Funnene kan tyde pa at leererne
vektlegger at elevene skal lese mye, noe Gabrielsen (2013, s. 22) fremhever er viktig, men
ikke tilstrekkelig for & sikre en god leseutvikling. Samtidig viser utsagn at leererne vektla
systematisk arbeid med & videreutvikle flere sider av elevenes sprakkompetanse, og ikke

mengdetrening alene.

4.3.6 Klasseromssamtalen

Pressley & Allington (2015) observerte at leererne vektla samtaler og diskusjoner i
klasserommet i et spraklig og leeringsorientert miljg hvor elevene var aktive i dialogen med
leereren. Informant, «L1», forteller at hun begynner a trene elevenes dialogferdigheter fra 1.
trinn. L1: «Na har jeg jobbet slik i mange ar og lert at man ma bygge sten for sten allerede fra
1. trinn, for & fa en aktiv elevgruppe hvor flere deltar i dialogen». «L1» begrunner valget med
a ha en langsiktig plan i dialogarbeidet ut fra erfaringsbasert kunnskap. Hun forteller at
elevene begynner med a svare i kor, og etterhvert diskuterer elevene temaer sammen med sine
leeringspartnere eller i mindre grupper far de etterhvert kommer med innspill i plenum. L1:
«Det handler om 4 gjare elevene trygge pa egne ferdigheter, slik at de kommer med innspill,

men jeg ma ogsa @ve meg pa a spinne videre pa elevenes innspill». Skardhamar (2011, s. 77)
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forklarer at nar leereren ikke laser samtalen, men er apen for elevens tanker og refleksjoner
gjennom a innarbeide elevenes svar i pafglgende spgrsmal, viser leereren at hun verdsetter
eller anerkjenner elevenes innspill. Det krever at leereren er godt forberedt bade pa temaet i
samtalen og eventuelle innspill fra elevene. Uforutsigbare faktorer kan allikevel oppsta i
klasserommet, men gode forberedelser i forkant kan bidra til at lzereren i starre grad mestrer a
verdsette elevenes innspill pa en konstruktiv og anerkjennende mate. Utsagnet fra, «L1», kan
tyde pa at hennes erfaring med dialogarbeid krever trening av egne dialogferdigheter for &
mgte elevens innspill pa en konstruktiv og anerkjennende mate. For de elevene som strever
med faglige utfordringer kan slike trygge rammer for dialogarbeid i klasserommet bidra til at

de i starre grad deltar aktivt i dialogen.

En annen informant, «L3», forteller at klasseromssamtalen er en naturlig og viktig del av
leeringsaktiviteten. Hun forteller pa samme mate som informant, «L1», at gode
dialogferdigheter krever systematisk arbeid over tid. Informant, «L3» trekker frem noen
leeringsaktiviteter hun mener er gode arenaer for dialogarbeid. L3: «I motivasjonsfasen nar
teksten presenteres for elevene er det viktig at jeg tar utgangspunkt i deres forkunnskaper. Pa
ord og begrepsstasjoner knyttes samtalen rundt ord og begrepsforstaelse, og i
oppsummeringsfasen i etterkant av leeringsgkten er klasseromssamtalen en naturlig del».
Informant, «L.3», forklarer at elevene blir mer motiverte, engasjerte og aktive i dialogen nar
de har forkunnskaper om et tema. Hun bruker ofte bilder, film eller ord og ordforklaringer
som utgangspunkt for samtalen. L3: «Det blir kanskje noe mer konkret for elevene 4 ta tak i
og jeg opplever at elevene blir bade engasjert og motivert». Funnet kan tyde pa at, «L3», var
aktiv og engasjert i dialogen om tekstens tema. Det kan skape en nysgjerrighet og motivasjon
for & lese hos elevene som strever, faktorer som Braten (2007) papeker kan gke den mentale
aktiviteten i leseprosessen. «L.3», vektlegger a ta utgangspunkt i elevens forkunnskaper og
motivasjon, noe Braten (2007) hevder spiller en viktig rolle for elevens leseutvikling og
forstaelse. For a skape en slik positiv leeringssituasjon forutsetter det at leereren forbereder
leseaktiviteten godt og har kunnskaper om tekstens innhold, slik at de kan tilrettelegge

leseaktiviteten med utgangspunkt i elevenes forkunnskaper og leseniva.

Oppsummert kan funnene fra de ulike informantene tyde pa at klasseromssamtalen ble brukt
som et pedagogisk verktay i leeringsaktiviteter og samspillsituasjoner i klasserommet. Det kan
bidra til & styrke elevenes muntlige ferdigheter, noe Frost (2004) hevder kan styrke
ordforradet og ordavkodingen. Det kan igjen styrke elevens leseutvikling, fordi leseferdighet
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og god leseforstaelse er fundamentert i elevens muntlige ferdigheter (Braten, 2007). Funnene
kan tyde pa at gjennom klasseromssamtalen blir flere sider av elevens leseferdighet stimulert,

som sprakforstaelse, forkunnskaper, forstaelsestrategier og motivasjon for lesing.

4.4 Oppsummering

Funn i datamaterialet viser at alle informantene vektla a skape gode rutiner og rammer for
leeringsarbeidet gjennom tydelige leeringsmal for elevene. Samtlige vektla a skape gode
relasjoner til elevene og elevene seg i mellom for a skape et godt og trygt leeringsmiljg.
Informantene utrykker at de opprettholder haye forventninger til elevenes lering i etterkant av
intensive lesekurs og at det knyttes til elevenes mestringsopplevelser. | datamaterialet er det
fellestrekk i forhold til vektlegging pa & veere et stattende stilas i elevenes lering, vere tett pa
i klasserommet, og vektlegge elevens nermeste utviklingssone i forhold til bearbeiding av
tekster og oppgaver til elevene. Stasjonsundervisning var en foretrukket organiseringsform
ved alle skolene. Et annet fellestrekk er at leererne var organisert pa team med ansvar for ulike
fagomrader og spesialfelt. Informantene uttrykker at kvaliteten pa undervisningen gker med
denne maten a organisere undervisningen pa, fordi man utnytter leerernes
kompetanseomrader. Samtlige informanter begrunner valgene de gjer i undervisningen ut fra
erfaringsbasert kunnskap, elevenes motivasjon og opplevelse av mestring, og ikke ut fra
teoretisk kunnskap fra utdanning eller forskning.

4.5 Hvordan beskriver leererne at samarbeidet
mellom ulike aktgrer gker kvaliteten pa
undervisningen, og styrker leseutviklingen til
elevene?

45.1 Overfaring fra lesekurs til klasseromsundervisning

Hagtvet et al. (2015) fremhever at det bgr veere et tett samarbeid mellom lesekurslerer og
kontaktlaerer/norskleerer for a viderefgre og opprettholde et malrettet og systematisk arbeid til
klasseromsundervisningen (Hagtvet et al., 2015, s. 124). En av informantene, som er
leseveileder (heretter kalt LV), forteller at hun alltid skriver en rapport i etterkant av intensive

lesekurs. LV: «l rapporten star resultatene pa testene som er gjennomfart bade far, under og
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etter lesekurset, plan og oversikt over hvilke leeringsaktiviteter som har veert gjennomfart og
anbefalinger med tips om det videre arbeidet i klasserommet». Hun forklarer at det er opp til
den enkelte lzerer a ta initiativ til samtale og veiledning utover det som star i rapporten. En
utfyllende rapport kan gi kontaktleerer/norsklaerer en god oversikt over leringsprosessen og
leseutviklingen til elevene. Laereren ma i dette tilfellet vurdere kvaliteten pa rapporten, om
den er informativ nok for det videre arbeidet, eller om noe er uklart. Deretter ma lzereren
koordinere sin timeplan opp mot leseveileders plan for a kunne samarbeide. En slik situasjon
kan unngas hvis det organiseres samarbeidsmuligheter i overfaringen fra lesekursperioden til
ordiner klasseromsundervisning, noe Hagtvet et al. (2015, s. 123) papeker kan vare

avgjerende for en vellykket overfaring.

4.5.2 Samarbeid med leseveileder

En av informantene, «L2» forklarer at pa skolen hun jobber er det er lagt tilrette for
samarbeidsmuligheter mellom kontaktleerer/norsklerer og leseveileder i teamtiden hver uke.
Det blir satt av en fast tid for hvert trinn til overfaringsmgte med leseveileder i etterkant av
intensive lesekurs. Dette kommer i tillegg til en skriftlig rapport fra leseveileder. L2: «Vi kan
diskutere videre tiltak og arbeidsmater, det gir meg bedre oversikt enn bare & lese rapporten,
fordi jeg kan sparre direkte der og da». Utsagnet til L2 kan tyde pa at dersom skolene
organiserer samarbeidstid hvor bade leseveileder og kontaktlerer/norsklerer er tilstede kan
ansvarliggjeringen bli tydeliggjort i starre grad, noe Hagtvet et al. (2015) papeker kan sikre en
vellykket ansvarsoverfering fra leseleerer til kontaktleerer/norsklerer, slik at intensive lesekurs
ikke blir den eneste arenaen elevene opplever tilpasset og malrettet undervisning. Under slike
samarbeidsbetingelser kan det skapes en felles forstaelse for arbeidsmater som sikrer et

malrettet arbeid i klasserommet, slik at leseutviklingen til elevene styrkes.

Hvordan ulike skoler velger & organiserer samarbeidstiden mellom aktarene kan naturlig nok
variere fra skole til skole, men for & ivareta helheten i opplaringssituasjonen for elevene
hevder Frost (2009) at det bar vaere opp til skolens ledelse & organisere og finne tid til

forpliktende samarbeidsmuligheter.

En arena hvor de ulike aktarene kan planlegge og koordinere det videre arbeidet i
klasseromsundervisningen kan veare i team. Det forutsetter at det i teamtiden er satt av tid til
forpliktende samarbeid, hvor leseveileder kan bista kontaktlaerer/norskleerer i overgangen fra

lesekurs til ordingr undervisning. Uten noen form for stgtte og veiledningsressurs kan
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viderefaringen av arbeidet fra lesekurset bli sveert krevende, serlig hvis leerer er relativt
uerfaren eller mangler spesialkompetanse om lese og skriveopplaering (Hagtvet et al., 2015, s.
398).

Informant, «LV», utrykker at det er andre former for stette og veiledning hun kan bidra med.
LV: «Jeg deltar pa utviklingssamtaler og foreldremgater nar kontaktleerer gnsker det». Hun
forteller at hun bidrar med faglig statte i utviklingssamtalene for de elevene som har deltatt pa
intensive lesekurs. En annen informant, «L2x», forteller at hun opplever god statte i arbeidet
nar leseveileder pa foresparsel kan observere praksisen i klasserommet. Hun forklarer at
observasjonen tar utgangspunkt i noe hun gnsker veiledning eller hjelp til, noe som ofte er
knyttet til arbeidsmater eller praksis i klasserommet. L2: «Leseveileder kommer ikke
uanmeldt, men kun nar jeg spar om noe konkret og i etterkant har vi en samtale». Det er funn
som kan tyde pa at leereren har et fglt behov som blir konkretisert og beskrevet til
leseveileder, som etter Skogens (2004) mening er et konstruktivt utgangpunkt for en
veiledingssituasjon. Han hevder en veiledningssituasjonen bgr ta utgangspunkt i et fglt behov
og deretter ma aktarene sgke etter relevante erfaringer, ideer, kunnskap og teori om et tema. |
etterkant av observasjonen kan leseveileder og kontaktleerer/norsklerer i fellesskap komme
frem til lgsninger og forslag til gode arbeidsmater. Forslagene kan kontaktleerer/norsklerer ta

med seg tilbake til klasserommet og pa den maten gke kvaliteten pa undervisningen.

| datamaterialet var det ssmmenfallende funn som viste at alle informantene jobbet pa skoler
med et ressursteam som bistod laererne i forhold til & falge opp elevene, men ogsa veiledet
lererne individuelt eller holdt minikonferanser for & oppdatere kunnskapene innenfor lese- og
skriveoppleeringen pa team eller pa planleggingsdager. L3: «Vi har et solid ressursteam pa
skolen med bade leseveileder, spesialpedagoger, rektor og avdelingsleder. De koordinerer
utviklingsarbeidet og bidrar med kunnskaper og gode systemer». Et ressursteam pa skolen
kan bidra til at skolen far en faglig arena som kan knytte teoretisk kunnskap og praktisk
utevelse sammen, og pa den maten vere kunnskapsutviklende (Frost, 2009; Hagtvet, et al.,
2015, 5.392).

En av informantene, «LV», uttrykker at hun opplever ressursteamet gir henne et faglig
felleskap. LV: «Ressursteamet sgrger for at praksisen pa skolen blir felles og skolen far et
felles ankringspunkt, slik kan vi unnga at det blir for store forskjeller i klasserommene». En
annen informant, «L2», forteller at ressursteamet har god oversikt over alle elevene som

trenger ekstra statte og de koordinerer arbeidet med elevene. L2: «Ressursteamet sgrger for at
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vi jobber mer systematisk og setter oss felles mal. Jeg mener det kommer elevene til gode».
Utsagnene kan vise at en god ledelse samordner og koordinerer ulike samarbeidsarenaer og
ressursteam, noe Frost (2009) papeker kan bidra til malrettet innsats som bringer skolen
narmere en praksis hvor elevene kan fa utviklet sitt leeringspotensial. | tillegg kan det vere
ngdvendig at ledelsen sikrer ngdvendige tidsrammer for leseveileder og ressursteamet, slik at

arbeidsoppgavene kan gjennomfgres og dermed gke kvaliteten i leeringsarbeidet.

«LV>», forteller at lzererne ofte ba om hjelp til & finne riktige tekster som vekket elevenes
nysgjerrighet og leselyst. LV: «Det laererne spgr mest om hjelp til er motiverende tekster».
Informant, «L1», bekrefter dette funnet. L1: «Jeg synes det kan veere vanskelig a finne
spennende og motiverende tekster blant lettlest bgkene, derfor ber jeg ofte om hjelp til a finne
tekster som kan vekke leselyst hos elevene». En annen informant, «L2», forteller at hun spar
om hjelp til bade lesetekster og arbeidsmetoder. L2: «Lettlest bgkene kan vare kjedelige med
lite ordtilfang og leseveileder har god oversikt over materiellet vart, i tillegg sper jeg om hjelp
til metoder og hva jeg kan forvente av elevene». En forutsetning for at statte og
veiledningsforholdet skal gi mening er at veileder har noe a tilby lererne (Hagtvet, 2015, s.
390). Funnet kan tyde pa at informantene opplever a fa relevant stette i arbeidet som var
direkte knyttet til undervisningen av elevene. Frost (2009) fremhever at leerere vil veere mest

motivert for veiledning hvis den kan veere til hjelp i undervisningen.

En av informantene, «LV», fremhever at for 8 mgte elevenes behov for tekster med ulike
sjangre og pa riktig leseniva trenger skolen et rikt utvalg av bgker. Skolens ledelse og
ressursteam jobber systematisk med & bygge opp en ressursbank bade digitalt og med baker.
LV: «Vi har na et lesekurs bibliotek og et bra biblioteket pa skolen, i tillegg til digitale
ressurser og treningshefter som lerere kan bruke». Funnet i datamaterialet kan tyde pa at
skolens ledelse har prioritert a kjgpe inn bgker og leeringsmateriell for & kunne gke kvaliteten

pa undervisningen, som kan bidra til at alle elevene kan fa utvikle sitt leeringspotensial.

Oppsummert kan funnene i datamaterialet tyde pa leererne opplevde a fa statte av
kompetansepersoner i det pedagogiske arbeidet som bidro til a gke kvaliteten pa
undervisningen klasserommet. Det er funn som peker i motsatt retning av undersgkelsen til
Gabrielsen og Lundetrae (2013). Deres undersgkelse viste at norske laerere i mindre grad
opplevde a fa hjelp av spesialpedagog eller spesialist pa leseopplearing (Gabrielsen og
Lundetrae, 2013, s. 136). Skogen (2004) fremhever pa sin side at en kompetanseperson eller
mentor er en forutsetning for & kunne gi elevene det leeringsutbyttet i skolen, som politikerne
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har lagt opp til. Med bakgrunn i denne kunnskapen kan det tyde pa at statte fra leseveileder
eller ressursteam kan bidra til & gke kvaliteten pa undervisningen, slik at leseutviklingen for
elevene som strever styrkes. Funn i datamaterialet tyder pa at leererne tok initiativ og hadde en
iboende motivasjon for & gke kvaliteten pa undervisningen, noe Hagtvet et al. (2015, s. 392)
fremhever gker sannsynligheten for at kvaliteten pa undervisningen styrker. Det krever at
lereren reflekterer over egen kompetanse og praksis, elevenes lering og at statte eller

veiledningsfunksjon tilgjengelig pa skolen.

4 5.3 Foreldresamarbeid

Pressley og Allington (2015) observerte at spesielt dyktige leerere brukte tid og ressurser pa et
neert og godt foreldresamarbeid. De observerte at gkt foreldreinvolvering medfarte at elevene
jobbet mer systematisk med lekser og det ble satt av mer tid til lesing. Informantene som ble
intervjuet beskriver foreldrene som viktige samarbeidspartnere og bidragsytere til elevenes
leering og utvikling. Informant, «L3», forteller at hun legger stor vekt pa  etablere et godt og
nert foreldresamarbeid. L3: «Det er viktig a fa foreldrene med pa lag, fordi foreldrene er de
viktigeste stgttespillerne til barna». Informant, «L.3» forklarer at hun gir tydelige signaler pa
sine forventninger til foresattes engasjement og forklarer hvor betydningsfulle de er for
elevenes leseutvikling. Utsagnet viser at leereren velger en positiv tilngerming til
foreldresamarbeid. Det kan bidra til gkt engasjement og involvering i elevenes lering fra
foreldrenes side, slik kan elevene far mer leseerfaring gjennom gkt lesemengde hjemme, noe

Frost (2004) hevder kan styrke automatiseringen og leseutviklingen.

Gabrielsen og Lundetra (2013) papeker pa samme mate at gode leseferdigheter utvikles
gjennom trening og anstrengelse. Deres undersgkelse viste at svake lesere brukte mindre tid
pa lesing enn sterke lesere i fritiden (Gabrielsen og Lundetra, 2013, s. 140). Denne
kunnskapen underbygger at foreldrenes stgtte og engasjement kan bidra til at elevene leser
mer systematisk hjemme og far mer lesetrening. Konsekvensene av mindre lesetrening og
erfaring kan vaere at man ikke oppnar gode leseferdigheter (Gabrielsen og Lundetre, 2013, s.
140).

Leererne formidlet at de hadde en positiv tilneerming til samarbeidet med foreldrene. En av
informantene, «L2», forteller at hun vektlegger at foreldrene skal fa god informasjon og
jevnlige oppdateringer om elevens leseutvikling. L2: «Jeg ringer, men sender ogsa med

skriftlige oppdateringer til foreldrene, enten hver uke eller annen hver uke for a holde det
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faglige trykket oppe». Informant, «L.2», formidler at hun prioriterer a ha et utvidet
foreldresamarbeid med de elevene som strever. L2: «Jeg ringer ikke alle foreldrene det rekker
jeg ikke, men for de elevene som strever er det ekstra viktig». Et utvidet foreldresamarbeid
kan bidra til at foreldrene engasjerer seg i elevenes lering. Det krever at leererne er villig til &

bruke tid og ressurser for a skape et konstruktivt foreldresamarbeid.

En av informantene, «L3», forteller at hun legger ned ekstra arbeid i foreldresamarbeidet med
de elevene som strever. L3: «Jeg bruker tid pa a veilede foreldrene og lager gode opplegg som
elevene skal gve pa hjemme». Hun forteller det er viktig at hun har en positiv tilnaerming til
foreldrene. L3: «Det er like viktig a fortelle foreldrene hvor god jobb de gjer og hvor
betydningsfulle de er for barnas leseutvikling». Utsagnet fra «L3», fremhever at en
anerkjennende tilnaerming til foreldrene kan bidra til et naert og tett foreldresamarbeid, slik at

de starre grad engasjerer og involverer seg i elevenes laring.

Av ulike arsaker kan det veere at foreldre ikke har muligheter til & fglge opp barna sine slik
lereren gnsker, uavhengig av informasjon og god veiledning. Funn i datamaterialet viser at
der informant, «L2» jobber, hadde skolen strategier og oppfelging av disse elevene. L2,
forteller: «De elevene jeg vet ikke far oppfalging hjemme sgrger vi ekstra for pa skolen og i
samarbeid med SFO». Hun forteller at disse elevene far statte med leselekser og leksearbeid
en halvtime for skolestart. De elevene som gar pa SFO far samme tilbud i etterkant av
skoledagen. L2: «Elevene ma fa samme mulighet som de andre elevene og lesetrening hver
dag». Utsagnet kan tyde pa at ved & ha systemer som ivaretar de elevene som er i en sarlig
sarbar situasjon, kan elevene fa stgtte og lesetrening. Det kan bidra til at de far leseerfaring og
lesetrening hver dag pa lik linje med sine medelever. Elevene kan pa den maten oppleve
fremgang i lesingen, noe Guthrie et al. (2010) papeker kan styrke elevenes

mestringsopplevelse og motivasjon for leseaktiviteter.

Funnene i datamaterialet understreker at et naert og godt foreldresamarbeid kan ha stor
betydning for elevenes leseutvikling. Foreldrene kan veere bidragsytere og stattespillere for
elevenes leseutvikling. Det krever at leereren er villig til a legge ned ekstra innsats og
ressurser for & etablere et nart og godt foreldresamarbeid. Elever som av ulike arsaker ikke
far samme oppfalging av leseaktiviteter hjemme kan oppleve at de har liten fremgang i
lesingen, noe som kan forsterke utfordringene og avstanden til medelevene. For & unnga en

slik situasjon bgr skolen ha et system som ivaretar de elevene.
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4.5.4 Samarbeid med assistenter

Pressley & Allington (2015) observerte at tid til samarbeid med assistentene i forkant av
undervisningsgktene gkte deres engasjement i klasserommet og nar assistentene var godt
kjent med oppgavene sine gkte deres involvering i elevens lering. | datamaterialet viste funn
at det var store forskjeller mellom informantenes skoler i forhold til samarbeidstid og
muligheter for a veilede assistentene i forkant av undervisningen. L1: «Vi har kun ett kvarter
annen hver uke til samarbeid med assistentene». En annen informant, «L2», forteller: «Vi har
faktisk forhandlet oss frem til en hel time hver uke til veiledning og samarbeid med
assistentene». Flere voksne kunne dermed stotte elevene i laeringsaktiviteter i
klasseromsundervisningen. Funnene viser at informantene kan sta ovenfor ulike utfordringer i
forhold til & involvere assistentene i elevenes leering. L1: «Jeg forsgker & kompensere for
manglende samarbeidstid med skriftlige planer og skriftliggjering av arbeidsoppgavene til
assistenten». Informant, «L2», forklarer at hun bruker samarbeidstiden til & veilede og sette
assistenten inn i skriftlige planer, slik at arbeidsfordelingen blir gjort kjent og eventuelle
uklarheter kan belyses. Informant, «L2», forteller at nar assistenten er gjort kjent med
arbeidsoppgavene sine kan hun falge opp de elevene som strever tettere. L2: «Jeg kan ha
minileksjoner og smagruppeundervisning for de elevene som trenger det, samtidig kan

assistenten ta over undervisningen i klasserommet for en kort periode».

Utsagnene fra «L1» og «L2» viser at tid til samarbeid kan veere en betydningsfull faktor for a
fa flere voksne engasjert i undervisningen. Det kan bidra til a styrke elevenes leseutvikling og
totale leeringsutbytte, fordi lzereren kan fa starre muligheter til 8 omorganisere undervisningen
etter elevenes behov. Utsagnet til informant «L2», viser at hun kunne vere tettere pa elevene
som strever eller gjennomfgre minileksjoner og smagruppeundervisning med malrettede
oppgaver. Det kan bli en mer krevende ambisjon a fa assistentene involvert i undervisningen
nar samarbeidet kun baserer seg pa skriftlighet. En slik situasjon krever at assistenten er villig
til a lese og sette seg inn i skriftlige planer og pa eget initiativ engasjere seg i
undervisningssituasjonen. Mangel pa samarbeidstid kan skape uklarhet rundt hvilke

arbeidsoppgaver assistenten har og hvordan leereren gnsker elevene skal fglges opp.

Informant, «L2x», forklarer at ledelsen har lagt faringer inn i samarbeidstiden L2: «Vi har
forpliktelser i forhold til at tiden skal brukes til & styrke elevenes leering». Funnet viser at
forpliktende samarbeidstid med elevenes lzering i sentrum, i stgrre grad kan bidra til & gke

kvaliteten pa undervisningen, slik at leseutviklingen og leeringsutbytte til elevene styrkes.
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4.6 Oppsummering

For a samordne og viderefare et systematisk malrettet arbeid i etterkant av intensive lesekurs,
fremhever lererne at et faglig samarbeid med kompetansepersoner kan bidra til 3 gke
kvaliteten pa undervisningen. De papeker at samarbeidet bar organiseres bade i forhold til &
ha tid til samarbeid og koordinering i forhold til de to leeringsarenaene, intensive lesekurs og
klasseromsundervisning. Informantene antyder at en god ledelse ber prioritere a finne

relevante og forpliktende samarbeidsarenaer.

Leererne var villig til & bruke tid og ressurser pa a skape et tett foreldresamarbeid. De sé pa
foreldre som viktige bidragsytere og stattespillere for elevenes leseutvikling. Tid til samarbeid
med assistenter ble fremhevet som en avgjgrende faktor i forhold til a fa flere voksne

involvert og engasjert i elevenes lering.
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5 Konklusjon

Innenfor leseforskning er det stor enighet om at tidlig innsats og systematiske intensive tiltak
kan bidra til & snu en negativ leseutvikling. Det er stor enighet innenfor forskningsfeltet at jo
tidligere man iverksetter tiltak jo sterre langtidseffekt vil det kunne ha pa elevenes
leseferdighet. Tilbudet om intensive lesekurs bar derfor starte tidlig i skolelgpet og kanskje
allerede far 3. trinn. Forutsetningen for & kunne lykkes med dette er leererens kompetanse.
Leaereren ma kunne identifisere vanskene, hvilke elever som kan utvikle vansker, og kunne

iverksette malrettede tiltak med starst mulig effekt.

Problemstillingen i denne studien er: «Hva kjennetegner god praksis for a ivareta fremgangen
etter intensive lesekurs pa 3. trinn?» Learerne og leseveileder som er intervjuet benyttet
intensive lesekurs som et metodisk verktgy knyttet til tidlig innsats. Studien har hatt fokus pa
a identifisere hvordan laererne har ivaretatt helheten i opplaringssituasjonen til elevene, slik at
tilpasset opplaering og systematisk malrettet arbeid blir viderefert i klasseromsundervisningen.
Leerernes erfaringer og opplevelser var i seg selv interessante og har fart til en bedre forstaelse
for hvordan kompetansepersoner som leseveileder, organisatoriske rammer, relevante
samarbeidsmuligheter mellom ulike aktgrer, og faglige ressursteam pa skolen kan bidra til &
gke kvaliteten pa undervisningen i klasserommet. Resultatene og funnene er knyttet til
lerernes og leseveileders utsagn som fremkom i intervjusituasjonen. Det er en kontekst som
er utfordrende a gjengi helt identisk i en skriftlig form. Jeg har forsgkt a skape et helhetlig og
realistisk bilde av studiens funn og mener at presentasjonen av resultatene gir et riktig bilde

av funnene.

Funnene viser at laererne jobbet systematisk med planlegging av gode arbeidsgkter for &
styrke leseundervisningen i klasseromsundervisningen. De brukte tid og ressurser pa
organisering og prioriterte stasjonsundervisning og smagruppeundervisning med innlagte
minileksjoner, innenfor en fastlagt ramme. Leaererne ga elevene tilpasset opplering i ordiner
klasseromsundervisning, hovedsakelig i form av tilpassede lesetekster knyttet opp til klassens
tema i lesefagene. De prioriterte a vaere tett pa elevene som strever, og pa den maten fungerte
de som stilas for elevenes lzering. Leaererne opplever a vere rustet til a falge opp elevene i
etterkant av intensive lesekurs. Det star i kontrast til at de i liten grad knyttet teoretiske eller

forskningsbaserte begrunnelser for valgene de gjorde i undervisningen. Begrunnelsene for
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valgene ble i hovedsak knyttet til deres erfaringsbaserte kunnskaper og praksis, og ikke minst

elevenes motivasjon og mestringsopplevelser.

| etterkant av intervjuene ser jeg det burde blitt stilt flere oppfalgingsspgrsmal, for a fa et
bedre grunnlag for & vurdere valgene lererne gjorde i undervisningen. P4 tross av dette viser
beskrivelsene til leererne at valgene de foretok i undervisningen kan knyttes til forskning og
teori. De vektla  etablere gode og tette relasjoner som er svart viktig for barns selvutvikling
og leering. Leererne benyttet en eksplisitt undervisning, hvor de viste og modellerte
avkodingsstrategier direkte med elevene. Elevenes mestring og motivasjon i laeringsarbeidet
ble vektlagt og styrende for valgene i undervisningen. Det kan gi elevene mer leseerfaring og
gkt lesemengde som styrker automatiseringen og leseutviklingen. Lererne hadde i tillegg
fokus pa at dette ikke var tilstrekkelig for a sikre en god leseutvikling. Leseoppleringen
inkluderte andre faktorer som pavirker leseutviklingen og leseforstaelsen som elevenes
ordforrad, muntlige ferdigheter, forkunnskaper, motivasjon og lesestrategier. Leererne
opplevde at samarbeid med andre aktgrer bidro til & styrke elevenes leseutvikling i etterkant
av intensive lesekurs. Et faglig samarbeid med laerer, leseveileder og ressursteamet utmerket
seg som den delen av starst betydning for alle informantene. Det er grunn til & tro at gjennom
et slik samarbeid styrkes larerens faglige kompetanse, og forutsetningene for a gke kvaliteten

pa undervisningen etableres.

5.1 Studiens begrensninger

Semistrukturert intervju er en intervjuform som kan gi intervjueren en mulighet til a fa
utfgrlige og lange beskrivelser av fenomener (Kvale og Brinkmann, 2015). | denne studien
var leererne villig til & reflektere over egen praksis med detaljerte og lange beskrivelser.
Derfor var de skriftlige transkripsjonene godt egnet for meningsfortetting og tematisering av
utsagn. Det er viktig & bemerke seg at denne studien har et sveert begrenset utvalg og det kan
tenkes at ved a bruke et semistrukturert intervju kombinert med observasjon, ville det veert
mulig & fa et enda mer nyansert bilde av det leererne formidlet. Larerne ble plukket ut av sine
rektorer med bakgrunn i at de er spesielt dyktige. Det er grunn til & tro at ved a studere lerere
som har etablert en god og helhetlig praksis, hvor tidlig innsats inkluderer bade tidlig
intervensjon og forebygging av vansker kan andre leerere dra nytte av denne kunnskapen i sin
egen praksis. Pa en annen side kom det tydelig frem i studien at leererne og leseveileder var en

del av et samordnet system pa skolen. Skolens ledelse sgrget for at det ikke var opp til den
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enkelte lzerer a finne lgsninger, men at man utviklet lgsninger sammen og faglig kompetanse

hadde hgy prioritert.

5.2 Veien videre

Det er i dag et bredt forskningsgrunnlag innenfor lesing og begynneropplering. Allikevel kan
det vaere behov for bredere forskning innenfor tidlig innsats i forhold til leseoppleeringen. Det
gjelder kanskje spesielt innenfor hvilke kriterier som skal knyttes til tidlig innsats og hvordan
dette arbeidet ber gjennomfares. Sparsmalet er om elevene har muligheter til & overvinne
vanskene eller forhindre at de gkes med den tilretteleggingen skolen har i dag. Seerlig med
tanke pa hvordan man skal kunne ivareta helheten i opplaeringssituasjonen til elevene i
etterkant av intensive lesekurs, slik at tilpasset opplaring og malrettet arbeid blir viderefart i
klasseromsundervisningen. Det kan vaere behov for & utforske hvordan ledelsen ved skolene
legger til rette for tidlig innsats og bruker ressursene for a dekke elevenes behov i forhold til
leseopplaringen. Det kan ogsa veere interessant & se naermere pa hvordan tolaerer arbeidet bar
forega, hvilke lokale eller interkommunale planer som foreligger og hvordan de praktiseres.
Forskningsmessig vil jeg nok i tillegg til intervjuene om laereres praksis ogsa gjort
observasjoner for & se om svarene til leererne samsvarer med praksisen i klasserommet.
Forskning viser at jo tidligere man iverksetter systematiske tiltak, jo starre langtidseffekt har
det pa elevenes leseferdighet. Derfor har det veert interessant & undersgke hvilken betydning

malrettet undervisning etter lesekursene vil kunne ha i klasserommet, men da fer 3. trinn.
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Vedlegg 1

Forespgrsel om a deltai et intervju- og observasjonsstudie

«Hva kjennetegner god praksis for & ivareta elevers fremgang etter intensive lesekurs pa

3.trinn?»
En kvalitativ intervju- og observasjonsstudie

Bakgrunn og formal

Formalet med studiet er a undersgke hva lerere pa 3.trinn vektlegger i lese- og skrive
undervisningen i etterkant av intensive lesekurs, for & styrke elevenes leseutvikling i ordineer
klasse. Jeg gnsker a finne ut hva laereren vektlegger og hvordan tilretteleggingen organiseres
for a styrke leringsutbytte til elevene.

Studiet er en del av en masteroppgave i «Lesing og skriving i skolen» ved Universitetet i
Oslo.

Du far denne forespgrselen, fordi du jobber i en kommune som har satset pa
kompetanseheving innenfor lese- og skriveopplaering, og kommunene du jobber har en
leseplan som er implementert gjennom systematisk arbeid over flere ar.

Du er vurdert av rektor til & veere spesielt dyktig med ansvar for lese-og skriveopplaring pa 3.
trinn.

Denne studien er interessert i & undersgke laererens praksis i forhold hvordan ivareta elever
som deltatt pa intensive lesekurs, og hvordan tilretteleggingen for disse elevene gjennomfares
i ordinar klasse. I tillegg vil leseveileder intervjues i forhold hvordan samarbeidet rundt
elevenes lering kan organiseres for a styrke leseutviklingen til elevene.

Hva innebarer deltakelse i studien?

A delta i denne studien innebarer intervju og en observasjon av lzrers praksis for & finne
kjennetegn pa god praksis. For leseveileder sin del vil det kun vare et intervju.

Observasjonen vil handle om a utforske leererens gode praksis. Spgrsmalene i intervjuet vil
handle om hva lereren og leseveileder opplever kjennetegner god praksis og arbeidsmetoder.

Jeg vil benytte lydopptak pa diktafon under intervjuet og feltnotater under observasjon.

Hva skjer med informasjonen om deg?
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Lydopptakene og feltnotatene vil lagres pa et sikkert sted. Studiet skal avsluttes 1.juni 2017.
Umiddelbart etter transkribering av intervju vil lydopptakene slettes. Det skal ikke brukes
navn, som kan identifiseres eller knyttes til skoler under forskningsprosessen. Feltnotater vil
makuleres umiddelbart etter ferdig analyse.

Det vil ikke vaere mulig a identifisere enkeltpersoner i det som publiseres som et resultat av
denne studien.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & ha oppgitt
noen grunn.

Dersom du gnsker a delta eller har sparsmal til studien, ta kontakt med student Monika Bruun
Kleven pa tIf: 918 355 32 eller veileder Eva Michaelsen pa tIf: 67237457.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 3 delta.

(Signatur av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2

Intervjuguide

- semistrukturert intervju av leerere

Introduksjon:

Litt om formal med undersgkelsen

Hvordan jeg skal ivareta anonymiteten: far, under og etter studien.
Ikke meldepliktig

Klasseledelse

A. Kan du beskrive leringsmiljget i klassen din?
B. Huvilke faktorer tenker du er viktig for a skape et godt leeringsmiljg i klassen?
C. Huvilke egenskaper tenker du en god klasseleder har?

Kartlegging

1. Hvaslags kartlegging blir utfgrt pa elevene som strever med lesingen?
2. Hvordan far du oversikt over leringsprosessen og leseutviklingen for disse elevene?

Hvordan utnytter du resultatene pa kartleggingene i etterkant?

3. Erdet andre mater far verdifull informasjon om elevens leseutvikling?

Resurser, rammefaktorer og kunnskap

1. Huvilken betydning tenker du tidlig innsats og intensive lesekurs har for de elevene
som strever?

2. Huvilke rammefaktorer og ressurser er avgjerende for a falge opp elevene i etterkant
av lesekursene?

3. Hva opplever du kan vere utfordrende nar elevene er tilbake i
klasseromsundervisningen?

4. Hvor tenker elevene far starst leeringsutbytte, intensive lesekurs, smagruppe i
klassen eller samspill mellom fleksibel organisering? Kan du forklare hvorfor?
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Tilpasset opplaering og undervisning

10.
11.

12.

13.
14.
15.
16.
17.

Hvordan er tilgangen til varierte lesetekster pa ulike nivaer, pa din skole?

Hvilke former for tilpasning av lesetekster og oppgaver vektlegger du? (fag,
leerebok, bearbeider klassens tekst, egen tekst)

Hvordan organiserer du leseaktiviteter for elevene? (i lgpet av uka, smagrupper, i
klassen, hver dag, stasjoner)

Hvorfor har du valgt & gjgre det pa den maten?

Opplever du noen utfordringen med a fa til tilpassede aktiviteter for elevene som
strever i klassen?

Kan du beskrive hvordan du varierer bruken av ulike leeringsmidler?

Hvordan kan man integrere aktiviteter som styrker elevenes avkodingsferdigheter i
klasseromsundervisningen?

Vektlegger du undervisning i leseforstaelsestrategier pa 3. trinn? Hvorfor, Hvorfor
ikke

Hvordan tenker du man kan gve opp elevenes dialogferdigheter?

Hvordan oppmuntrer du elevene til 4 ta initiativ i dialogen?

Hva opplever du som den sterste utfordringen i dialogaktiviteter?

Hvilke aktiviteter opplever du egner seg mest til & gve dialog ferdigheter?
Hvordan organiserer du dette i klasserommet?

Samarbeid med andre aktgrer

20.Hvordan kan leseveileder stgtte deg nar du skal falge opp de elevene som har veert
pa lesekurs i ordineer undervisning?

21. Hvordan tenker du samarbeidet med spesialpedagog eller leseveileder bar
organiseres pa skolen?

22. Hvordan kan assistenter bidra for & styrke elevenes lering?

23. Hva prioriterer du i samarbeidstiden med assistenter?

25. Hvilken betydning har foreldrene for elevenes leseutvikling?

24. Hvordan involverer du foreldrene for a styrke leseutviklingen til elevene?
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Vedlegg 3

Intervjuguide

- semistrukturert intervju av leseveileder

Introduksjon:

Litt om formal med undersgkelsen
Hvordan jeg skal ivareta anonymiteten: far, under og etter studien.
Ikke meldepliktig

Arbeidsoppgaver

1
2
3.
4

Hvor lenge har du jobbet som leseveileder?
Kan du beskrive hvilke arbeidsoppgaver du har?
Hvor mye tid har du til disse arbeidsoppgavene?

Hvem har ansvar for planlegging og gjennomfgring av intensive lesekurs?

Samarbeid med kontaktlaerere —norsk lerer

5.

9.

10.

11.
12.
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Hvordan overfgres informasjonen om elevenes faglige utvikling i etterkant av
intensive lesekurs?

Hvordan blir samarbeidet og veiledningen av lererne organisert for a sikre at leererne
har kompetanse til & falge opp elevene i klassen?

Hvordan kan norsklerer arbeide malrettet for a skape gode leeringsituasjoner for
elevene i klassen?

Hvordan tilpasser dere lesetekstene til elevene?

Hvordan opplever du er tilgangen pa materiell her pa skolen?

Hvis du skal beskrive et ideal for veiledning og samarbeid med leererne? Hvordan ville
det veert organisert?

Hva opplever du kan veere utfordrende i forhold til samarbeid med kontaktleerer?

Hvordan kan assistenter bidra for a styrke elevenes leseutvikling i klassen?



Samarbeid med ledelsen — Sprakteam- Ressursteam

13. Har du faste mgter og samarbeid med ledelsen og spesialpedagog?

14. Er det andre aktgrer som deltar pa samarbeidsmgtene?

15. Hva vektlegger dere pad matene?

16. Kan du beskrive hva dere vektlegger pa mgtene?

17. Ha du ansvar for kursing, minikonferanser larere for a oppdatere kunnskapene

innenfor lese- og skriveopplaering?

Avsluttning
18. Hvorfor bgr skolens ledelse prioritere a ha leseveileder?
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Vedlegg 4

Forskningsspgrsmal

Hvordan opplever lererne at de er

rustet til & tilpasse og tilrettelegge

arbeidsmater i klasserommet, som
styrker laeringen for de som strever

med lesingen sin?

Hva vektlegger leererne i
undervisningen av elevene, og
hvordan begrunnes valgene som er

gjort?

Hvordan beskriver leererne at
samarbeidet mellom ulike aktagrer
gker kvaliteten pa undervisningen, og

styrker leseutviklingen til elevene?
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Hva legger lererne til
grunn for a oppleve at de er
rustet?

Hva opplever lererne kan
veere utfordrende?

Hva vektlegger laererne for
eleven som har deltatt pa
lesekurs

Hvordan begrunner lzereren
valgene de gjer?

Hvordan varierer leererne
undervisningen?

Overfaring fra lesekurs til
klasseromsundervisning

Samarbeid med
leseveileder

Hva vektlegger lererne i
foreldresamarbeid?

Tid til samarbeid og bruk

Klasseledelse

Kartlegging

Ressurser og rammefaktorer
Kunnskap

Kunnskap om metoder

Tilpasset lesetekster

Overfgringen fra lesekurs/rammer/
ressurser

Relasjoner

Forventninger
Differensieringer/leseaktiviteter
Organisering
Stasjonsundervisning/Smagrupper
Klasseromssamtalen/eksplisitt
undervisning

Forstaelsestrategier

Tid

Elevenes motivasjon

Elevenes mestring

Inkludere elevene i klassens tema

Lesemapper og logg
Differensiering
Stasjonsundervisning
Elevaktivitet

Pad , data, Smartboard

Rapport

Ressursteam

Metoder og lesetekster
Fagansvar

Stattespiller
Forventninger
God dialog



av assistenter Elevenes lering

Hvordan beskriver Kartlegging

leseveilederen mater a Ressursteam
stette leereren pa for a Observasjon
bedre praksis og styrke Veileder

leseutviklingen?
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Vedlegg 5

Standard for transkripsjonene- semistrukturert intervju

.- Punktum nar det er naturlig i skrevet tekst og informanten tar en pause.

.. Komma pa steder det ville veert naturlig i skrevet tekst.

I: Utropstegn pa steder det er naturlig i skrevet tekst.

I: To utropstegn der informanten understreker et poeng.

X eller Y: for a anonymisere navn eller skole. For anonymisere lererne og leseveileder har
jeg brukt «L1», «L.2», «L.3» 0g «LV».

Lyder av typen « hm», « eh», « a», «mmmby, er utelatt for klarere a fa frem meningen i
utsagnet.

Smaord av typen «tja», «vel», «og sa videre», «du vet», «du skjgnner», er tatt bort for a fa
frem Kklarere meningen i utsagnet.
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