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Sammendrag

A vare lzrer i leseopplaring betyr & forholde seg til elever som har ulike forutsetninger i
form av leseferdighet, grad av lesemotivasjon og relevant bakgrunnskunnskap i mgte med
skolens tekster. Laerere i leseopplaring ber veere Klar over hvilke utfordringer som ligger i de
tekstene elevene skal lese og hvilke strategier elevene kan bruke for 4 bedre leseforstaelsen og
for & lgse problemer teksten byr pa.

Noen elever, med aldersadekvate avkodingsferdigheter, mgter pa store utfordringer nar de gar
fra 4. til 5. trinn og meter varierte teksttyper i ulike fag, som krever gode leseferdigheter og
aktivering av bakgrunnskunnskap. I forskningslitteraturen blir dette betegnet som «The
fourth-grade slump» (4. trinnsfallet, min oversettelse), (Andreassen, 2008 s. 1; McNamara,
Ozuru & Floyd, 2011; Sweet & Snow, 2003).

Denne studien om opplaring i leseforstaelse er basert pa intervjuer av fire leerere som har
hovedansvar for leseopplaring pa 4. trinn. Formalet med studien er & innhente kunnskap og
informasjon om hva informantgruppen mener det er viktig a fokusere pa i undervisningen og

hvordan de jobber i klassen for a styrke elevenes leseforstaelse.
Oppgavens problemstilling er: Oppleering i leseforstaelse pa 4. trinn: Hva og hvordan?

Et viktig spersmal blir i denne sammenhengen hva som kjennetegner undervisning som
fremmer leseforstaelse etter at grunnleggende avkodingsferdigheter er innlert.
Utdanningsdirektoratet (2015) fremhever i sin artikkel «<Komponenter i god leseopplaering» at
lesemotivasjon, ord- og begrepslering, bruk av lesestrategier og samarbeidslering er viktige
faktorer i utvikling av gode leseferdigheter. Leseopplaeringsprogrammet «Concept-Oriented
Reading Instruction» (begrepsorientert leseundervisning) (Guthrie, 2003) og
ferdighetsmodellen «Utviklingsmodell for arbeid med leseforstaelse» (Anmarkrud & Refsahl,

2010) innlemmer og vektlegger samspillet mellom disse viktige faktorene.

For innsamling av data til studien er det benyttet en kvalitativ tilneerming. Som

analyseverktgy er meningsfortetting anvendt (Kvale & Brinkmann, 2015).



Funn i studien er at leererne virker bevisste pa hvordan motivasjon, begrepslering,
lesestrategier og samarbeidslaring virker inn pa elevenes leseforstaelse. Dette gjenspeiler seg
godt i deres undervisningspraksis gjennom varierte arbeidsformer og fokus pa lesefremmende
aktiviteter. Meningsharende ord- og begreper blir lgftet frem for a gjare tekstene mer
tilgjengelige og leererne modellerer og oppmuntrer til blant annet fagrlesingsstrategier.
Samarbeidslaring brukes aktivt, mest som tekstsamtale i hel klasse, men ogsa i mindre
grupper. Learerne forteller at de spesielt er opptatt av & motivere elevene for lesing og a fa
dem til & forsta lesingens hensikt og lesingens avgjerende rolle for den enkeltes liv.

Informantgruppen er enige om at opplaering i leseforstaelse ma forega over flere ar.

Det kan likevel virke som om leseopplaringen blir noe tilfeldig og usystematisk. Det kan
skyldes flere forhold. Jeg peker pa mulige arsaksforklaringer som mangel pa lokale
leseopplaringsplaner og begrepsplaner i ulike fag. Som mulige arsaker til «The fourth-grade
slump» peker informantene pa faktorer som mer komplekse teksttyper i flere fag med flere
fagspesifikke begreper, manglende lesemotivasjon og mindre lesestatte fra leerer i overgangen

til mellomtrinnet.

Studiens begrensninger, betydning for praksis og forslag til videre forskning presenteres i

oppgavens siste del.
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1 INNLEDNING

1.1 Tema og formalet med oppgaven

Det a skrive eller det & lese.....neermere trolldom er det ikke mulig & komme.
(Tor Age Bringsvaerd)

Gjennom denne setningen tar Bringsvaerd oss med inn i det magiske universet den som

mestrer & lese med forstaelse kan tre inn i.

| denne studien gnsker jeg a se pa hvordan leseforstaelsesopplaering foregar i praksis pa 4.
trinn i norsk grunnskole. Forskningsfeltet pa leseforstaelse er bredt og spgrsmalet er hvordan
teori og empiri om leseforstaelse gjenspeiles i undervisningen. Oppgavens problemstilling er:

Opplearing i leseforstaelse pa 4. trinn: Hva og hvordan?

Formalet med denne masteroppgaven er derfor a innhente mer kunnskap og informasjon om
hva fire leerere vektlegger i sin undervisning i leseforstaelse med et spesielt blikk pa
lesemotivasjon, lesestrategier, begrepslaering og samarbeidslaring. Pa bakgrunn av

problemstillingen melder det seg to deskriptive forskningsspgrsmal:

v Hva mener lererne er viktige komponenter i leseforstaelsesundervisningen og hvordan

jobber de med leseforstaelse i klasserommet?

v" I hvilken grad innlemmer larerne lesemotivasjon, begrepslering, lesestrategier og

samarbeidslearing i leseforstaelsesundervisningen?

For a fa svar pa mine forskningsspgrsmal bruker jeg kvalitativ metode og ser det som
hensiktsmessig a intervjue leerere med hovedansvar for norskfaget pa 4. trinn. Intervjuene
utgjer datamaterialet og analysen av data er fremkommet gjennom meningsfortetting.
Gjennom spgrsmalene i intervjuguiden gnsker jeg a finne ut hva lererne er opptatt av,
hvordan de underviser og hva de mener ma til for a lykkes i arbeidet med leseforstaelse. Jeg
haper denne studien kan gi svar pa dette og bane vei for nye sparsmal knyttet til det viktige
arbeidet laererne gjgr nar de leder samspillet mellom leser, tekst og aktivitet i klasserommet.
Far jeg gjer greie for teorigrunnlaget studien bygger pa, redegjgres det for bakgrunn av

temavalg, studiens relevans og oppgavens avgrensninger.



1.2 Bakgrunn for valg av tema

A kunne lese ulike tekster med forstelse er viktig innenfor utdanningssystemet fordi lesing er
avgjarende for elevenes kunnskapstilegnelse. Like fullt er lesing en viktig ferdighet for &

kunne vaere en deltagende samfunnsborger og for a lykkes i fremtidig yrkesliv.

Norske elevers leseferdigheter ble for alvor satt sgkelys pa da PISA-resultatene (Programme
for International Student Assessment) fra varen 2000 viste at det var stor forskjell i
leseforstaelse blant elever pa samme skole, blant jenter og gutter og blant elever med norsk
som farste- og andresprak. Kritikken som ble reist i kjglvannet av PISA-resultatene gikk blant
annet pa at det var for lite fokus pa undervisning i lesestrategier og a motivere elevene for
lesing (Braten, 2011). Det er viktig a merke seg at kjgnnsforskijeller i lesing omtrent er
uendret siden ar 2000 og forskjellen er starst for lesing av skjgnnlitteraere tekster. PIRLS
(Progress In International Reading Literacy Study) er en internasjonal leseundersgkelse pa 4.
trinn, der Norge deltar sammen med de andre nordiske land. PIRLS viser at norske elever pa
4. 0g 5. trinn har hatt en signifikant gkning i sine leseferdigheter fra 2001 til 2011 (Gabrielsen
& Solheim, 2013). I PIRLS 2001 var avstanden mellom de svakeste og sterkeste leserne blant
de starste. | 2011 er de norske elevenes resultat de med minst spredning (Van Daal, Solheim
& Gabrielsen, 2011).

Ludvigsenutvalgets rapport Fremtidens skole, fornyelse av fag og kompetanser (Ludvigsen,
2015) peker pa hvordan elevene ma handtere og mestre et stort utvalg av multimodale tekster.
A kunne finne, tolke og sammenholde informasjon fra ulike kilder og & kunne reflektere og
forholde seg kritisk til informasjon, trekkes frem som en viktig kompetanse i fremtidens
skole. Det poengteres 0gsa at viktige sider ved lesekompetanse er kunnskap om og bruk av

lesestrategier, begrepsforstaelse og bakgrunnskunnskaper.

Kunnskapslgftet (LKO6), lgfter frem og definerer lesing som en av fem grunnleggende
ferdigheter. Dette har veert med pa a gke skolens bevissthet omkring viktigheten av a drive
leseopplering i alle fag. Kunnskapslgftets fokus pa lesing som en grunnleggende ferdighet er
kanskije det som virkelig fikk satt fart pa leereres engasjement, for na skulle alle veere
leseleerere og drive opplaring i sine fagteksters struktur og fagsprak. Det er likevel
norsklareren som har et serskilt overordnet ansvar for leseopplaringen i klasserommet.
Utdanningsdirektoratet (Udir) kommer med utfyllende anbefalinger til leereplanverket i

artikkelen «Komponenter i god leseopplearing» (2015) som setter fokus pa fire omrader som
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leerere bar fokusere pa. Av sarlig aktualitet for denne oppgaven er det  se pa hva slags

anbefalinger Udir (2015) kommer med nar de skal veilede larere i leseopplearingen.

Udir (2015) fremhever viktigheten av lesemotivasjon og leseengasjement og referer til
Guthrie & Wigfield (2000). Gapet i leseferdighet mellom de motiverte leserne og de mindre
motiverte leserne ser ut til & gke gjennom hele skolelgpet og blir i forskningslitteraturen
omtalt som «Matteus-effekten» (Stanovich 1986, her gjengitt i Roe, 2011). Guthrie &
Wigfield (2000) og Gambrell (1996) diskuterer hva forskning og teori sier om betydningen av
motivasjon i leseopplaringen og beskriver faktorer som kan bidra til gkt lesemotivasjon.

Udir (2015) trekker videre frem ord- og begrepslaering som en viktig komponent i
leseopplearingen og trekker frem Maagerg & Tennesen (2006) som papeker viktigheten av at
skolen bygger bro mellom elevenes hverdagssprak og skolens fagsprak. Det er sammenheng
mellom elevens spraklige bevissthet, ordforrad, begrepsforstaelse og leseforstaelse (Engen &
Kulbrandstad, 2004; Frost, 2011). Elevene mgater skolen med sitt uformelle hverdagssprak og
ma tilegne seg skolens fagsprak og tekstkultur. Mange elever mater pa store spraklige

utfordringer nar de skal lese stadig mer komplekse tekster.

Udir (2015) peker videre pa lesestrategier som en viktig komponent i elevers leseforstaelse og
henviser til Roe (2011) og Kulbrandstad (2003). Leseforstaelsesstrategier er hensiktsmessige
arbeidsmater elevene kan bruke fer, under og etter tekstlesing og som bidrar til at teksten blir

forstétt.

Udir (2015) fremhever til slutt viktigheten av at elevene deler leseopplevelser med hverandre.
Samarbeidslering er en viktig komponent i leseoppleringen fordi en slik arbeidsform gir
elevene mulighet til a tolke, tenke og skape mening i tekst i klassens leringsfellesskap.
Samarbeidslaring bygger pa sosiokulturell leringsteori (Dysthe, 2001). Forskere pa feltet
samarbeidslaring er blant annet Chinn, Anderson & Waggoner (2001) og Andreassen (2010).

Den Amerikanske leseforskeren John T. Guthrie (2003), har utviklet det forskningsbasert
multistrategiprogrammet «Consept-Oriented Reading Instruction» (Begrepsorientert
Leseundervisning) som innlemmer lesemotivasjon, begrepslaring, lesestrategier og
samarbeidslaring. Guthries (2003) leseopplaringsprogram og definisjon pa leseforstaelse,

utgjer fundamentet i teorigrunnlaget for oppgaven.



Anmarkrud & Refsahl (2010) sin ferdighetsmodell «Utviklingsmodell for arbeid med
leseforstaelse» innlemmes ogsa i teorigrunnlaget, fordi denne modellen ogsa bygger pa de
samme komponenter for leseforstaelse som Udir (2015) anbefaler, og kan fremsta som

designet for & fremme god og systematisk leseopplearing i norsk skole.

Som vi ser er leseforstaelse er en kompleks ferdighet og forskningen har vist at
lesemotivasjon, lesestrategier, begrepslering og samarbeidslaring er komponenter som
fremmer leseforstaelse. Disse fire fokusomradene danner derfor den teoretiske bakgrunnen

knyttet til leseforstaelse i denne oppgaven.

1.3 Studiens relevans

Denne eleven, som hele tiden har vist god progresjon i lesing, -nar gikk han under radaren
min? (En lzrers uttalelse etter at nevnte elev kom pa niva 1 i nasjonal prave i lesing, hgsten
2016).

Denne uttalelsen kom leereren med under et avdelingsmegte der tema var evaluering og
erfaringer etter Nasjonal prgve i lesing for 5. trinn, hgsten 2016. Uttalelsen gjenspeiler mange
leereres opplevelse med elever som tilsynelatende mestrer lesing og leseforstaelse godt, men
som viser seg a ikke ha selvstendige strategier for & forstd mer komplekse tekster, slik det
forventes fra 5. trinn. Den ovennevnte lerer fortalte videre at eleven alltid jobbet godt med
stotte i klassesamtaler eller med laeringsvenn i leringsaktiviteter knyttet til leseforstaelse.
Dette erfaringsbaserte sparsmalet fra en laerer i praksisfeltet motiverte meg til 2 undersake
nermere hvordan leseopplaringen drives pa 4. trinn og hva som kan vare arsaken til at

enkelte elevers leseferdigheter stagnerer.

Andreassen (2008, s. 1), Sweet & Snow (2003) og McNamara, Ozuru, & Floyd (2011) viser
til betegnelsen «The fourth-grade slump» (4. trinnsfallet, min oversettelse) fra
forskningslitteraturen om den kritiske overgangen til mellomtrinnet og den andre
leseopplaringen der elevene skal bruke sin lesekompetanse som et redskap til a forsta, lere
og oppleve i fagene. Andreassen (2008) mener at det er indikasjoner pa at skolen ikke tar
dette pa alvor og han etterlyser mer undervisning rettet inn mot a fremme elevenes
leseforstaelse etter at grunnleggende avkodingsferdigheter er automatisert. Videre hevder

Andreassen (2008) at store internasjonale studier der det er funnet gode effekter pa




leseforstaelse, bruk av lesestrategier og motivasjon for lesing samt strategiprogrammer som

CORI/BLU (Guthrie, 2003) er lite kjent av lzerere som driver med leseopplaring i skolen.

Ti ar har gatt siden innfgringen av Kunnskapslgftet, sa hva na? Kan man anta at situasjonen
fremdeles er slik Andreassen beskrev den i 2008, eller har det skjedd endringer i

leseoppleeringen pa dagens 4. trinn?

1.4 Avgrensninger

Leseoppleringen vil i praksis favne om mye mer enn det jeg kan innlemme i denne oppgaven

og det er derfor viktig a redegjare for de avgrensninger og forbehold jeg har tatt.

A ha god leseforstéelse fordrer et bredt spekter av kognitive ressurser. Blant annet vil gode
avkodingsferdigheter ha avgjgrende betydning (Andreassen, 2008; Frost, 2003). Mitt fokus i
denne oppgaven er det arbeidet leereren gjer i det ordinzre klasserom for & bygge videre pa de
grunnleggende leseferdighetene elevene har. Jeg undersgker spesielt hvordan leerere
underviser for & fremme lesemotivasjon, ord- og begrepslearing, bruk av lesestrategier og

samarbeidslaring i leeringsprosessen.

Lesing og skriving henger tett ssmmen. A fremme lesing gjennom skriving har vist seg & veare
en effektiv metode, serlig for elever med svak fonologisk bevissthet. Teori om
avkodingsferdigheter og sammenhengen mellom lesing og skriving omtales ikke videre i

denne oppgaven.



2 TEORI

2.1 Hvaligger i begrepet leseforstaelse?

Det mest sentrale begrepet og hovedmomentet i denne masteroppgaven er leseforstaelse.
Lesing er en sammensatt ferdighet og flere forskere har, med ulikt utgangspunkt og
tilnserming, belyst lesingens kompleksitet. Det siste arhundre har psykologer, pedagoger,
sosiologer, samt sprak-, litteratur- og medieforskere hatt pa seg ulike «briller» for a belyse
skriftspraket i et videre perspektiv (Stramsg, 2007). Forvirrende nok ser man at begrepene
leseforstaelse, lesekompetanse, lesekyndighet, literasitet og leseferdighet brukes om

hverandre. Derfor er det viktig med en begrepsavklaring.

Leereplanverket Kunnskapslgftet (LKO6) er farende for hva slags kompetanse og ferdigheter
elevene skal tilegne seg i norsk skole. Kunnskapslgftet definerer lesing som en grunnleggende
ferdighet i alle fag, der elevene skal finne informasjon i tekster, forsta og tolke det de leser og

reflektere kritisk og analytisk over teksters form og innhold.

Denne studien statter seg farst og fremst til Guthrie (2003) sin definisjon av leseforstaelse,
men definisjonen utvides av forskerne Sweet & Snow (2003). Guthrie (2003) vektlegger et
sammenvevd samhandlingsperspektiv mellom leser og tekst. En leser ma aktivt ga inn for &
forsta og utvinne den meningen forfatteren har lagt i teksten. Her ma leseren identifisere ord
og setninger og fa tak pa tekstens egentlige mening. 1 tillegg ma leseren bruke sine egne
bakgrunnskunnskaper for & forsta teksten, tolke den og skape en selvstendig mening. Dette

krever langt stagrre involvering og er en mer aktiv prosess:

Our view is that reading comprehension consists of constructing knowledge contained
in text through interaction and involvement of the text. We place an emphasis on building new
understanding through intensive work with text.

(Guthrie 2003, s. 116)

Sweet & Snow (2003) sier videre at leseforstaelse innbefatter tre elementer: en leser som skal
forsta, en tekst som skal bli forstatt, og aktiviteten der forstaelsen skal finne sted. Disse tre
elementene inngar alltid i en sosiokulturell kontekst (tabell 1). Det vil si at den rollen lesingen
spiller i et sosiokulturelt miljg, pavirker lesevaner og lesemater, og dermed ogsa hvordan

tekstene forstas.
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Tabell 1. Bildet er lastet ned 11.12.16 fra Snow, & Rand Corp. (2002)

Som vi ser definerer Kunnskapslgftet (LK06), Guthrie (2003) og Sweet & Snow (2003)
leseforstaelse pa litt ulik mate, men vi kan likevel finne fellestrekk som gar ut pa & utvinne og
skape mening i tekst. | skolekonteksten ser vi videre at lesing ikke bare er en sak mellom
leseren og teksten. Gjennom tilrettelagte aktiviteter kan leereren hjelpe elevene a utvikle bedre
leseforstaelse gjennom en systematisk opplaring i faktorer som forskningen viser fremmer

leseforstaelse.

2.1.1 “The fourth-grade slump” — betydningen av
bakgrunnskunnskaper

Mange elever opplever at lesing som et redskap for a forsta, lere, tolke og oppleve blir en stor
utfordring nar de kommer over pa mellomtrinnet. Noen takler denne overgangen sa darlig at
de mister motivasjonen og interessen for lesing. Dette far store konsekvenser for elevens
skolegang, fordi lesing er avgjgrende for kunnskapstilegnelse Det er derfor sveert viktig at det
gis riktig og viktig leseopplearing, ogsa etter at de grunnleggende avkodingsferdighetene er
etablert (Andreassen, 2008, s. 1). Andreassen (2008) og Braten (2011) trekker frem



avkodingsferdigheter, ordforrad, bakgrunnskunnskaper, forstaelsesstrategier og
lesemotivasjon som viktige komponenter for leseforstaelsen. Bade Andreassen (2008) og
Braten (2011) fremhever at etter at elevene har etablert gode avkodingsferdigheter, er
bakgrunnskunnskaper den viktigste komponenten.

Innenfor den kognitive tradisjon beskrives det hvordan kunnskaper lagres i hukommelsen i
skjemaer (Stremsg, 2007). Leseren organiserer sine kunnskaper om verden i ulike skjemaer
som hentes frem, aktiveres og brukes i leseforstaelsesprosessen. Aktivisering av
bakgrunnskunnskaper gjer leseren i stand til & veere forberedt pa hva som kommer i en tekst
og mulighet til & bygge sin tekstforstaelse pa det en vet om tema og innhold fra far. Skjema
gjer det dermed mulig for leseren & kjenne igjen noe av innholdet i en tekst ved at innholdet
knyttes opp til noen kjente «knagger» og gir en farforstaelse. Disse «knaggene» omfatter den
kunnskapen leseren har om verden, om ulike tekster og om viktige begreper i teksten.
Vellutino (2003) bruker uttrykket «Discourse Knowledge» om den kunnskapen elevene har
om teksters ulike egenskaper. Bakgrunnskunnskaper utvides med dette fra kunnskap om
verden, til ogsa & omfatte bakgrunnskunnskaper om teksters form og hva elevene kan forvente
seg av en naturfaglig tekst, kontra en fortellende tekst i norskfaget og en beskrivende tekst i
faget mat og helse. Slik kunnskap om ulike teksters form og innhold gir verdifull
bakgrunnskunnskap elevene trenger som stgtte for a forsta det de leser. Skjemaene skaper
altsa forbindelser mellom «knaggene» og hjelper leseren a trekke slutninger, skape
sammenheng i det en leser og reflektere kritisk og analytisk over teksters form og innhold.
Forskning med utgangspunkt i skjemateori har gitt et betydelig bidrag til kunnskap om
leseforstaelse, da den gkte oppmerksomheten mot betydningen av bakgrunnskunnskaper har
vist at det ikke bare er avkodingsferdigheter eller tekstens lesbarhet som er avgjgrende for

elevers leseforstaelse (Stramsg, 2007).

McNamara et al. (2011) skriver i sin forskningsartikkel “Comprehension Challenges in the
Fourth Grade: The Roles of Text Cohesion, Text Genre, and Readers' Prior Knowledge” om
den vanskelige overgangen mange elever opplever i sin leseutvikling i overgangen fra 4.-5.
trinn. Elevene skal na ha utviklet gode avkodingsferdigheter og skal mestre a lese varierte
teksttyper i ulike fag. McNamara et al. (2011) gnsket a undersgke elevers lesing pa 4. trinn
fordi tidligere forskning antydet at elever i denne alderen er i en kritisk fase karakterisert av
uforutsette leseforstaelsesvansker som ikke alltid skyldes vansker med avkoding og
ortografisk lesing. Sweet & Snow (2003), Andreassen (2008) og McNamara et al. (2011)



refererer til dette som «The fourth-grade slump». McNamara et al. (2011) gnsket i sin studie a
finne ut mer om arsaken til «The fourth-grade slump» og undersgkte individorienterte og
tekstorienterte faktorer i 4. trinnselevens leseforstaelse. Individorienterte faktorer er
avkodingsferdigheter og kunnskap om verden, mens tekstorienterte faktorer er grad av
sammenheng i tekst og teksttype. McNamara et al. (2011) arbeidet ut i fra en antagelse om at
manglende kunnskaper om verden, altsa det som utgjer gapet mellom leserens faktiske
kunnskaper og den kunnskapen teksten krever, var arsaken til leseforstaelsesvanskene som
oppstod. Forskerne forutsa ogsa at elevene forstod skjgnnlitteraere tekster bedre enn fagtekster
og tekster med hgy sammenheng bedre enn tekster med lav sammenheng. Forskerne
konkluderte med at mangelfull leseforstaelse kan skyldes bade svake avkodingsferdigheter
hos enkelte barn og mangelfulle kunnskaper om verden hos andre. Elever med bedre
avkodingsferdigheter hadde bedre leseforstaelse enn de med svake avkodingsferdigheter og
elever med mye kunnskap om verden hadde bedre leseforstaelse enn elever med lav kunnskap
om verden. Elevene leste skjgnnlitteraere tekster bedre enn fagtekster, fordi elevene kunne
bruke mer av forkunnskapene sine i mgte med de skjgnnlitterzere tekstene som omhandlet mer
kjente temaer om for eksempel skole og fritidsinteresser. McNamara et al. (2011) fikk rett i
sine antagelser og fant at arsaken til «The fourth-grade slump» skyldes en treveis interaksjon

mellom teksttype, sammenheng i teksten og elevens kunnskap om verden.

Sweet & Snow (2003) understreker at arbeidet med & fa elever med leseforstaelsesvansker til
a bli mer kompetente lesere er en tidkrevende prosess. Dette arbeidet ma skje over flere ar,
men vil vaere en viktig investering av tid og ressurser i skolen og som vil hjelpe mange elever

med & utvikle den lesekompetansen som kreves i videre skolegang og arbeidsliv.

2.2 Komponenter i god leseopplaering

2.2.1 Lesemotivasjon

Udirs artikkel «Komponenter i god leseopplering» (2015) viser til Guthrie & Wigfield (2000)
som papeker at motivasjon virker direkte inn pa prestasjoner i lesing. Arbeidet med
lesemotivasjon ma derfor veere en sentral del av god leseoppleering (Udir, 2105). Guthrie &
Wigfield (2000) viser videre til at praksis som fremmer lesemotivasjon er a klargjere
kunnskaps- og mestringsmal for elevene, gi de forstaelse for hvorfor lesing er viktig og gi

elevene valgmuligheter innenfor ulike typer av lesestoff. Disse elementene kan lgfte frem



elevenes leseengasjement og egen drivkraft i lesingen (Udir, 2105). Det vektlegges videre at
lesing bade er en personlig opplevelse og en sosial og kulturell prosess, der den enkelte i
samspill med andre kan bli pavirket og inspirert til & lese. Leselyst kan dyrkes frem gjennom a
gi elevene gode leseopplevelser. Dette forutsetter at laereren har kjennskap til elevenes

lesepreferanser og relevant barne- og ungdomslitteratur (Udir, 2015).

Guthrie & Wigfield (2000) beskriver en engasjert leser som en som leser for egen interesses
skyld, har begrepskunnskap, har flere lesestrategier og er sosialt aktiv i leseprosessen.
Leseengasjement bestar av en kognitiv dimensjon og en sosial dimensjon (Guthrie &
Wigfield, 2000, s. 404). Den kognitive dimensjonen innebzrer at eleven tar aktive valg og
bruker formalstjenlige strategier for a forsta en gitt tekst. Den sosiale dimensjonen innebzrer
at elevene samarbeider og far gleden av a dele en teksts innhold med medelever i
klassefelleskapet.

Gambrell (1996) har i sin forskning intervjuet elever pa 3. og 4. trinn om hva som motiverer
dem for lesing. Undersgkelsen ble utfert gjennom et spgrreskjema og et semistrukturert
intervju der elevene uttalte seg om personlige og sosiale faktorer, samt forhold ved ulike
tekster. Ut i fra denne undersgkelsen konkluderer Gambrell (1996) med at leereres
engasjement og modellering, tilgang til selvvalgt og kjent litteratur, samarbeidslaring og

lesestimulerende tiltak er faktorer som fremmer lesemotivasjon.

Lesing er en opplevelse som styres og pavirkes av bade indre og ytre motivasjon (Guthrie &
Wigfield, 2000, s. 407). Motivasjon med utgangspunkt i egne interesser og nysgjerrig
drivkraft, kalles for indre motivasjon. Indre motiverte elever leser gjerne pa fritiden. Dersom
motivasjonen har utgangspunkt i ytre faktorer knyttet til belgnning eller ros, kalles den for
ytre motivasjon. Gambrell (1996) og Guthrie & Wigfield (2000) papeker at indre og ytre
motivasjon har ulik effekt pa elevers leringsutbytte. Indre lesemotivasjon farer gjerne med
seg gkt innsikt og dybdekunnskap, mens ytre lesemotivasjon ferer til en mer overfladisk
leering og et gnske om & bli ferdig fremfor a lese for & forsta en tekst. Pa 4. trinn vil man
kunne se at det ene ikke utelukker det andre. Elever kan vere drevet av bade indre og ytre
motivasjon og disse kan ha en gunstig pavirkning pa hverandre (Gambrell, 1996; Guthrie &
Wigfield, 2000).
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2.2.2 Ord- og begrepsleering

I Udirs (2015) artikkel om «Komponenter i god leseopplering» vises det til Baumann (2009)
og Nagy & Townsend (2012) sin forskning som viser en klar sammenheng mellom elevenes
ordforrad og deres leseforstaelse. Forskning viser ogsa at det er sammenheng mellom
vokabular i tidlig skolealder og leseforstaelse i skolealder (Brinchmann, 2016). God
leseutvikling er derfor avhengig av et velutviklet sprak med ord- og begrepsforstaelse (Frost,
2011). Udir (2015) referer til Roe (2011) som papeker at undervisning som fokuserer pa a
utvikle elevenes ordforrad, ogsa vil vaere med pa a forbedre elevenes leseforstaelse. Ut i fra
denne kunnskapen vil det veere nyttig & hjelpe elevene med a utvikle sitt ordforrad for a
forebygge leseforstaelsesvansker (Brinchmann, 2016). A forst& ndr meningen i teksten svikter

og aktivere oppklaringsstrategier er en viktig metaspraklig kompetanse som ma leres.

Begrepsforstaelse er sterkt knyttet til motivasjon for & lese. Engen & Kulbrandstad (2004)
peker pa at 4. trinn og utover er kritisk for mange elever, fordi tekstene i fagene blir mer
komplekse og elevene sliter med & forst& abstrakte og lavfrekvente ord. A forsta et ord er noe
mer enn & kjenne igjen ordbildet og & kunne lese og uttale ordet. Forstaelse av ordenes
innhold, det semantiske aspektet, er derfor en viktig faktor i leseprosessen (Brevik &
Gunnulfsen, 2011).

For elever fra spraklige minoriteter vil undervisning og lesing forega pa andrespraket. Elever
som har norsk som andresprak er derfor i en spesielt vanskelig leeringssituasjon fordi de bade
skal utvikle et nytt sprak og ferdigheter i lesing. Imidlertid viser studier at vokabularstgrrelse
predikerer senere leseforstaelse bade for norskspraklige og tospraklige elever (Lervag &
Aukrust, 2010).

Dagliglivets domene er det muntlige, konkrete og uformelle hverdagsspraket eleven har med
seg inn i skolen, mens det spesialiserte domenet er faglige ord og begreper som kjennetegner
skolens fagsprak (Maagerg & Tgnnesen, 2009). Det er i mgtet mellom dagliglivets- og det
spesialiserte domenet leeringen av skolens fagsprak utvikler seg. Maagerg & Tgnnesen (2009)
kaller dette for det kritiske domenet. Selv om ikke skolen kan gjare noe med elevenes
spraklige startferdigheter, kan mye gjares for & gke elevenes ord- og begrepsforstaelse fra 1.
trinn. Dette kan gjeres ved a arbeide systematisk med begrepslaring. Hvert fag har en
tekstkultur og en terminologi. Alle lzrere er derfor sprak- og leselarere og ma gi elevene

opplaring i sine fags terminologi (Maagerg, 2010). Lareren ma gi elevene eksplisitt
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opplaering i det spesifikke ordforradet som kjennetegner faget og viktige begreper som gir
elevene den avgjgrende farforstaelsen i mgte med tekster. Golden (gjengitt i Skjelbred &
Aamotsbakken, 2010) retter oppmerksomheten mot at det ogsa kan veere andre ord enn de
rent fagterminologiske som skaper vansker for elever i leseprosessen. | tekster finner man
ogsa ikke-faglige abstrakte ord som ikke er knyttet til selve tema i tekstene. Disse ordene
knytter derimot en tekst sammen og skaper relasjoner, sammenheng eller motsetninger i
teksten. Eksempler pa slike ord er «relatert til», «<i motsetning til» og «i samsvar med». Slike
ord finnes i alle sjangre, men blir sjelden lgftet frem og forklart eksplisitt. Det ligger derimot
en slags forventning til at elever tilegner seg slike ord implisitt gjennom mate med ulike type
tekster i ulike fag. | mgte med skolens fag ma elevene laere seg forskjellene pa hverdagssprak
og fagsprak og det er i dette feltet elevene mater nye ord og begreper som kan by pa store
utfordringer (Maagerg & Tegnnesen, 2009).

Som vi ser har elevene ulike spraklige forutsetninger og mange elever trenger hjelp og
veiledning for & forsta fagenes tekster. God leseundervisning ma derfor fokusere pa a utvikle
elevenes ordforrad og begrepskunnskap. Ulike tekster ma leses pa ulik mate og laereren kan,
ved a bruke seg selv og forklare lesemate, modellere ulik tilnerming til tekst (Maagerg &
Tennesen, 2009).

2.2.3 Lesestrategier

| artikkelen «Komponenter i god leseopplaring» (Udir, 2015) fremheves viktigheten av a
utvikle strategiske lesere. Det handler om a rette sgkelyset pa hva slags tiltak leseren kjenner
til og kan ta i bruk for a fremme egen leseforstaelse i mgte med ulike typer tekster. Dette
knyttes til den kognitive dimensjonen i forbindelse med leseengasjement (Guthrie &
Wigfield, 2000). A veere en strategisk leser vil dermed si & selvstendig kunne bruke en
bestemt lesestrategi for et bestemt formal og endre strategi underveis dersom det er behov for
det. Udir (2015) henviser til Kulbrandstad (2003) og Roe (2011) som papeker at det er
hensiktsmessig a dele leseprosessen inn i tre faser; fgr, under og etter lesing (Tabell 2).

Leerere ma modellere hvordan de arbeider med strategiene i alle fasene av lesingen;

Far lesing — hva skal Under lesing — Hva skal Etter lesing — Hva skal
skje for lesingen tar til? skje under selve skje i etterkant av
lesingen? lesingen?
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Aktivere farforstaelse. Stille sparsmal til Oppsummere hva teksten
Orientere seg i teksten teksten. handler om.
ved a se pa bilder, Gjare antagelser og Skrive sammendrag.
overskrifter, bildetekster. justere lesingen Stille og svare pa
Identifisere nye ord og underveis. sparsmal.
begreper. Stoppe opp ved ord og Lage presentasjoner.
Uttrykke formalet med begreper man ikke Vurdere tekstens form og
lesingen. forstar og finne ut hva innhold.

disse betyr.

Sjekke egen forstaelse.

Tabell 2. Strategier far, under og etter lesing.

Lesestrategier kan ogsa kategoriseres etter hva som er hensikten med den enkelte strategi.
Weinstein og Mayer (i Andreassen, 2008, s. 21) deler lesestrategier inn i 4 grupper;

repeteringsstrategier, utdypingsstrategier, organiseringsstrategier og overvakingsstrategier.

Med repeteringsstrategier menes enkle hukommelsesstrategier som benyttes for a huske
innholdet i en tekst. Med utdypingsstrategier menes det leseren gjer for a fa tak pa helheten
og den dypere mening i teksten. Organiseringsstrategier egner seg godt for & organisere
innholdet i en tekst eller mellom tekster, der malet er & skape en dypere mening.
Overvakingsstrategier brukes for a kontrollere og vurdere egen leseforstaelse, det vaere seg
tekstens hensikt og vanskegrad, begrepshruk og helhetsforstaelse. De fire gruppene med
strategier kan overlappe hverandre og brukes i ulike faser av leseprosessen (Andreassen,
2008).

Sweet & Snow (2003) fremhever at dersom innlaeringen av lesestrategier skal bli vellykket,
ma undervisningen forega over flere ar. Selv om strategiarbeidet er tid- og ressurskrevende
understreker Sweet & Snow (2003) at det er verdt investeringen fordi flere elever, ogsa de
som strever med leseforstaelsen, vil kunne leere og bruke gode strategier for a kunne utvinne

og skape mening i tekst.

2.2.4  Samarbeidsleering

I Udirs (2015) artikkel om «Komponenter i god leseopplering» blir samarbeidslaering omtalt i

forbindelse med den sosiale dimensjonen knyttet til leseengasjement. Det vektlegges at lesing

13



bade er en personlig opplevelse og en sosial og kulturell prosess, der den enkelte i samspill
med andre kan bli pavirket og inspirert til a lese. Laereres hgytlesing av og klassesamtale
omkring tekst, gir alle elever lik tilgang til teksten og mulighet til & samtale om personer,
hendelser, og a skape undring og refleksjon og stille oppklarende og utdypende spgrsmal.
Kultur for lesing og leselyst kan ogsa skapes ved at elevene far dele leseopplevelser, skrive

bokanmeldelser, lese hgyt for hverandre presentere egne tekster for hverandre (Udir, 2015).

Det sosiokulturelle lzeringssyn bygger blant annet pa Vygotskys (1978) teorier om at alle har
en egen drivkraft for a leere, og nysgjerrighet utvikles i mgte med den kulturen man lever i. |
boka Sosiokulturelle teoriperspektiv pa kunnskap og leering (Dysthe, 2001) beskrives sentrale

elementer i en sosiokulturell tilneerming til leering:

Leering har med relasjonar mellom menneske a gjere, leering skjer gjennom deltaking
og gjennom samspel mellom deltakarane, sprak og kommunikasjon er sentralt i
leeringsprosessane, balansen mellom det individuelle og det sosiale er eit kritisk aspekt av eit
kvart leeringsmiljg, leering er langt meir enn det som skjer i elevens hovud, det har med

omgivnaden i vid forstand & gjere. (Dysthe, 2001, s. 33)

Dysthe (2001) sier med dette at et sosiokulturelt leeringssyn innebarer en vid forstaelse av
leering. Leeringen skjer i interaksjon med andre og er en kollektiv, deltagende prosess der
spraket star sentralt. Et sosiokulturelt perspektiv fokuserer spesielt pa den konteksten laringen
skjer i. Kontekst betyr «a veve sammen» pa latin og i sosiokulturell teori forstas dette som at
alt leeringsarbeid er vevd sammen. Individet er en deltager i samspill med andre. Denne
kunnskapen om hvordan elevene leerer og utvikler seg sammen, gir leerere et verdifullt
grunnlag & bygge didaktiske refleksjoner og undervisning pa. Larere bgr skape et godt
leeringsfelleskap der laereren stimulerer og tilrettelegger for den enkeltes behov og innenfor
naermeste utviklingssone. Slik vil elevene fale seg inkluderte og verdifulle, noe som igjen vil

fare til indre motivasjon og leringslyst hos den enkelte (Dysthe, 2001).

Chinn et al. (2001) har i sin forskning undersgkt muligheten for & implementere
“Collaborative Reasoning” (min oversettelse: Samarbeidende tolkning og tankegang) pa 4.
trinn. Gjennom en tekstsamtale deler leereren myndigheten til & fare diskusjonens tema med
elevene. Malet er a forsta og laere av teksten i fellesskap. Lareren styrer selve samtalen,
turtaking, og sparsmalsstillingen, mens elevene selv lares opp til at de har en tolkende og

argumenterende autoritet i mgte med en skjgnnlitteraer tekst. Denne samtalestrategien star
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som et motsvar til den tradisjonelle IRE-samtalen, der leereren stiller spgrsmal, elevene svarer
og leerer bekrefter eller avkrefter svar (Chinn et al., 2001). Forskerne Chinn et al. (2001)
gnsket & undersgke om det var mulig & implementere en slik metode pa 4. trinn og hva slags
effekt dette da ville fa for elevens leseforstaelse og engasjement i mate med skjennlittereere
tekster. Resultatene av denne forskningen viste at metoden var lett & implementere pa 4. trinn
og at elevene na i starre grad brukte egen tolkning og ikke bare repeterte hva medelever og
leerere sa. Chinn et al. (2001) viser til «sngballeffekten» som et bilde pa hvordan god
undervisning i leseforstaelse hjelper elevene a overfare og bruke en innlert strategi i mate
med lignende tekster. Samtalestrategien farte til gkt bruk av metakognitive ferdigheter ved at
elevene ogsa overfarte strategien de hadde leert gjennom «Collaborative Reasoning» og
brukte de samme strategiene nar de matte lignende tekster. I dette leeringsperspektivet ser vi
hvor viktig det er a bruke klassen sosiokulturelle lzeringsmilje og la elevene arbeide sammen
pa ulike mater i leseopplearingen. Det er leereren som ma ha regien pa hvordan dette
samspillet skal komme i stand og formidle gode arbeidsmater og strategier som fremmer
leseforstaelse (Chinn et al., 2001).

Andreassen (2010) viser til bred forskning pa feltet samarbeidslering i sin artikkel
«Samarbeidsleering — en god mate & utvikle elevenes leseforstaelse pa? En
forskningsoversikt». Andreassen (2010) definerer begrepet samarbeidslaering som samarbeid i
en liten elevgruppe opp til 5 elever, der malet er & skape mening i tekst gjennom felles
diskusjon der alle bidrar. Andreassen (2010) har foretatt en metaanalyse av senere ars
klasseromstudier som bekrefter at klasserom preget av positiv elevinteraksjon ferer til bedre
leringsmiljg enn konkurransepregede klasserom. Kvaliteten pa elevinteraksjonen vil vere
avgjarende for leeringsutbytte. Andreassen (2010) poengterer videre at dersom
samarbeidslaring skal veere et alternativ til styrt klasseromsundervisning, ma gruppa kunne
fungere uten leereren som gruppeleder. Andreassen (2010) konkluderer med at han ikke har
funnet data som indikerer at samarbeidslaering ma besta av elevhomogene grupper. | de fleste
studiene Andreassen (2010) viser til, er det brukt heterogene grupper i samarbeidslering
knyttet til leseforstaelse. Dette samsvarer godt med de skolepolitiske faringer vi har i Norge
om en inkluderende skole dere elevene leerer av hverandre og utvikler seg sammen mot

samme mal, men i ulikt tempo.
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Andreassen (2010) oppsummerer i sin forskningsgjennomgang at samarbeidslaring der det er
en god balanse mellom learerstyring og elevstyring er viktige momenter for a utvikle

leseforstaelse gjennom tekstsamtale i gruppe.

2.3 Det forskningsbaserte
leseopplaeringsprogrammet CORI/BLU

Hvordan kan leereren lede, modellere og tilrettelegge for en undervisning som lgfter
samspillet mellom leser, tekst og aktivitet i klasserommet? Hvordan kan laereren legge til rette
for god forskningsbasert undervisning som fremmer leseforstaelse gjennom bruk av

lesestrategier, begrepslering og samtidig skaper leselyst og motivasjon for elevene?

Allerede i 1980-arene fant forskerne ut at elever helt ned til 3. og 4. trinn kunne lzre seg a
bruke strategier som bedret leseforstaelsen gjennom eksplisitt leseforstaelsesundervisning
(Andreassen, 2014, s. 230). | artikkelen «Consept-Oriented Reading Instruction. Practices of
Teaching Reading for Understanding» beskriver leseforskeren Guthrie (2003) innholdet i det
forskningsbaserte leseundervisningsprogrammet CORI (Concept-Oriented Reading
Instruction)/BLU (Begrepsorientert leseundervisning). Dette anerkjente
leseundervisningsprogrammet legger vekt pa sammenhengen mellom motivasjon, interaksjon
med tekst, sosial interaksjon, gkt begrepskunnskap og strategibruk. CORI/BLU er derfor et
multistrategiprogram som sgker a fremme elevers leseforstaelse gjennom a fokusere pa flere
komponenter som innlaeres over tid (Guthrie, 2003). Videre i oppgaven vil jeg bruke

benevnelsen BLU.

Guthries (2003) definisjon av leseforstaelse er beskrevet tidligere i oppgaven og ligger til
grunn for denne studien. BLU bygger pa behovet en leser har for a samhandle med og
involvere seg i en tekst for a forsta den. BLU er altsa designet med tanke pa a hjelpe elever
med & konstruere sin egen kunnskap gjennom deltagelse og aktiv innsats for a innarbeide nytt
leringsstoff innenfor naturfaglige temaer. Programmet bygger teoretisk pa et konstruktivistisk
syn pa lering som vektlegger at den leerende selv ma sgke og skape mening. Kunnskap
tilegnes gjennom en aktiv mental konstruksjonsprosess hos den enkelte i samhandling med
leserens bakgrunnskunnskap, teksten og interaksjon med omgivelsene (Andreassen 2008, s.
87).
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Guthrie og hans medarbeidere iverksatte utpravingsstudier for a se pa virkningen av
motivasjonsarbeidet i BLU (Guthrie, Wigfield, Barbosa, Perencevich, Taboada, Davis,
Scafiddi &Tonks, 2004 i Braten, 2011). To effektstudier i amerikanske 3. klasser, der BLU
ble utprgvd 90 minutter daglig i en tolvukersperiode, viste at BLU-klassene skaret signifikant

hayere pa leseforstaelse, bruk av lesestrategier og lesemotivasjon enn kontrollklassene.

Ingen andre lesestrategiprogram kan vise til resultater pa standardiserte leseprgver som kan
male seg med Guthries BLU (Andreassen & Stremsg, 2009. s.46).

2.3.1 Et undervisningsforlgp med BLU

| BLU legges det opp til eksplisitt, systematisk undervisning som tar sikte pa a hjelpe elevene
a aktivisere bakgrunnskunnskap og utvikle lesestrategier gjennom modellering og samtaler
rundt naturfaglige tekster. Guthrie (2003) papeker at innleaeringen av lesestrategier ma skje i en
faglig kontekst, slik at elevene forstar betydningen av & bruke strategiene for a bedre
leseforstaelsen. Ved a bruke seg selv som modell, kan lareren altsa sette i gang malrettede
aktiviteter i klasserommet som fremmer elevenes bruk av kognitive forstaelsesstrategier.
Guthrie (2003) og Wood, Bruner & Ross (1976 i Andreassen, 2008, s. 92) bruker begrepet
«scaffolding» som en metafor for hvordan leereren modellerer og stetter elevene og gir dem
mulighet til & praktisere selv, inntil de er trygge pa a bruke strategiene pa egen hand. | denne
prosessen legges det vekt pa samarbeidslaring der leereren kan forklare hvor viktig det er &
kunne gi og ta, snakke og lytte, og ha respekt for andre. Sosial interaksjon vektlegges og

elevene kan samarbeide i klassesamtaler, i grupper og med laeringsvenn.

Innholdsmessig bygger BLU pa fire kognitive lesestrategier som kan gi leererne mulighet til &
statte elevenes leseforstaelse; aktivering av bakgrunnskunnskaper, & stille spgrsmal far og
under lesing, a oppsummere under og etter lesing og grafisk organisering. Guthrie (2003)
papeker at disse kognitive strategiene skiller gode lesere fra darlige lesere og at strategiene
kan leres gjennom eksplisitt instruksjon. Na falger en utdyping av de fire kognitive

lesestrategiene i BLU.

Gjennom aktivering av bakgrunnskunnskaper fremkaller elevene hva de vet om et emnet fra
far og knytter det til ny kunnskap. Forkunnskaper kan aktiveres fgr, under og etter lesing i den
hensikt a leere og forsta innholdet sa fullstendig som mulig. Leereren introduserer et tema og

de sentrale begreper (fagspesifikke ord og uttrykk) knyttet til temaet. For a aktivere
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forkunnskaper kan laereren tilrettelegge for konkrete fgrstehandserfaringer (hands-on-
activities) med begreper de skal lere. Dette kan veere & vise gjenstander, vise frem noe i
naturen og samle inn materiale som skal benyttes. Formalet er altsa a aktivere forkunnskaper

og a vekke nysgjerrighet og motivasjon mot nye leringstemaer (Guthrie, 2003).

Guthrie (2003) papeker videre viktigheten av a stille sparsmal far og under lesingen for a
motivere elevene og utdype leseforstaelsen. Med utgangspunkt i egne bakgrunnskunnskaper
kan elevene motiveres til & sgke mer kunnskap og stille dypere og oppfelgende sparsmal om
et gitt emne. Det er viktig at laereren tilbyr et stort utvalg av interessante tekster i forskjellig
vanskegrad i klasserommet nar elevene skal lese selv og finne svar pa sine spgrsmal. Videre a
sokelese for a finne tekstens hovedidé. Her oppfordres elevene til & finne svar pa egne
sparsmal. De sgkeleser for a finne relevant informasjon og kombinere ny og gammel

informasjon.

Videre ma elevene oppsummere under og etter lesingen. Elevene ma identifisere viktige
begreper i teksten som speiler tekstens hovedidé og samtidig eliminere uviktig informasjon.
Oppsummeringen skal besta av noen fa setninger der det sentrale i teksten er med. | starten
skriver mange elever avskrift, men gjennom stgtte og modellering skjer en utvikling dere

elevene kan skrive en selvstendig oppsummering (Guthrie, 2003).

Grafisk organisering som tegning tankekart og veggavis er ogsa en viktig kognitiv strategi.
Tankekart kan brukes for & fremkalle egne forkunnskaper om emnet. Underveis kan tankekart
brukes for & ordne ulike elementer i teksten og til slutt kan en veggavis eller et tankekart
presentere tekstens hovedbegreper og hovedidéer (Andreassen, 2011; Guthrie, 2003).

Leseprogrammet BLU sgker altsa a bake inn lesestrategier i en helhetlig undervisning der
leseengasjement skapes ved at elevene bruker egne erfaringer og bakgrunnskunnskaper,
formulerer egne sparsmal og leeringsmal og far mulighet til & samarbeide og presentere

leeringsstoff for hverandre.
2.3.2  Teoretisk drgfting av lesefremmende komponenter i BLU

I den faglgende diskusjonen knyttes BLU opp mot teori knyttet til de lesefremmende

komponentene som er fokusomradene i denne studien.
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Lesemotivasjon

Leseundervisningsprogrammet BLU blir omtalt som et motivasjonsprogram (Roe, 2011).
Dette skyldes at Guthrie & Wigfield (2000) er kjent for & vaere opptatt av at motivasjon er en
viktig faktor i leseopplaringen. | fglge Guthrie & Wigfield (2000) er det like viktig & motivere
elevene for lesing som a leere dem lesestrategier. Mestringsfglelse og motivasjon henger
sammen og elevene ma vite hva de arbeider mot. A gi elevene oppnéelige mestringsmal og tro

pa at de kan lykkes, er derfor et kjerneelement i BLU.

Gambrells (1996) forskning viser at leereren har en viktig rolle som motivator. | Gambrells
(1996) undersgkelse ble elevene spurt om hvem som gjer dem virkelig spent og nysgjerrig pa
a lese? Ikke overraskende svarte mange elever lereren og leringsvenn. | BLU papekes det at
leereren ma veere en eksplisitt modell som deler sine egne leseerfaringer og demonstrerer egen
strategibruk for elevene. Det ligger en stor motivasjonsfaktor i at laereren tar sa aktiv og
systematisk del i elevenes leseprosess. Elevene erfarer at leereren instruerer, modellerer ved a
tenke hgyt om egen strategibruk og forklarer flere ganger. Etterpa far elevene praktisere det
de har leert, mulighet for & fa mer veiledning av leerer og medelev dersom det er behov for det.
Dette er i trad med begrepet «scaffolding» som viser for hvordan leereren modellerer og gir
elevene gradert statte inntil de er trygge pa a bruke strategiene pa en selvstendig mate
(Guthrie, 2003 og Wood et. al, 1976 i Andreassen, 2008, s. 92).

A hjelpe elever med aktivering av forkunnskaper bidrar til at elevene blir «pékoblet» og
lesemotivasjonen vekkes (Guthrie, 2003; Stramsg, 2007). | BLU er det et viktig
undervisningselement & gi elevene ytre motivasjon i form av en konkret fgrstehandserfaring i
mgte med tekster, som igjen skal gjare dem nysgjerrige og motivere dem til a undersgke mer
om tekstens tematikk pa egen hand. Den ytre motivasjonen farstehandserfaringen gir, skal
fare til en vekkelse av indre motivasjon ved at elevene blir oppmerksomme, nysgjerrig og
undrende (Guthrie, 2003). BLU imgtekommer derfor behovet mange elever har for 4 tette
gapet mellom egne forkunnskaper og den kunnskapen en tekst krever for & bli forstatt, slik
forskningen til McNamara et al. (2011) poengterer.

Lesestimulerende tiltak kan bidra til gkt lesemotivasjon. Den ytre form for motivasjon som
kanskje mest oppmuntrer og hjelper elever med a utvikle indre lesemotivasjon, er

leselystprosjekter med belgnninger i form av bokmerker, bgker og andre leserelaterte
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produkter (Guthrie & Wigfield, 2000). Gambrell (1996) viser videre til forskning som har

pavist at dette har serlig effekt for elever fra bokfattige hjemmemiljger.

Som vi ser gnsker Guthrie (2003) i sitt leseopplaringsprogram BLU a gi elevene ulike former

for ytre motivasjon i den hensikt & skape indre motivasjon for lesing.

Ord- og begrepslaering

Betegnelsen «begrepsorientert» henspiller pa at det er arbeidet med forstaelse og lzring av
tekstenes sentrale begreper som utgjgr malet og kjernen i undervisningen (Andreassen &
Stremsg, 2009. s.46). Guthrie (2003) understreker at begrepsleringen ma skje i en
leringskontekst med fokus pa dybdelering av elementere naturfaglige begreper. To sentrale
kognitive strategier omhandler ord- og begrepslaering i BLU. Det forste er at BLU har som et
kjerneelement & hjelpe elevene a fa kjennskap til meningsbarende og faglige begreper i
teksten far selve lesingen starter. Grafisk fremstilling av begrepslaringen anbefales i BLU

ved a for eksempel bruke tankekart, val-skjema.

Det andre er, som nevnt under drgftingen av motivasjon i BLU, at Guthrie (2003) anbefaler a
introdusere elevene for en slags felles farstehandserfaring som skal gjere elevene nysgjerrige
og motivere dem for a laere mer om tekstens tematikk. En slik fgrstenandserfaring kan veere
en ekskursjon, et rollespill eller a ta med gjenstander som skal gjenspeile begreper og
hovedidéer i teksten. Eleven skal ut i fra denne farstehandserfaringen, og tidligere kunnskap
om et emne, tilegne seg tekstens sentrale begreper. | dette arbeidet far elevene tilgang til
selvvalgt, nivadelt lesestoff (Guthrie, 2003).

| BLU er lzereren derfor en aktiv sprakveileder med fokus pa det semantiske aspektet ved
ord- og begrepslaringen og hjelper elevene med a bygge broer mellom deres hverdagssprak
og skolens fagsprak, slik Brevik & Gunnulfsen (2011) og Maagerg & Tennesen (2009)

fremhever viktigheten av.

Lesestrategier

I tilknytning til leseengasjement knyttes arbeidet med lesestrategier opp mot den kognitive
dimensjonen som innebzrer at elever ma gnske a ta aktive valg og bruke relevante strategier i
mgte med en tekst (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 404). BLU har til hensikt a stette elevenes

leseforstaelse av fagtekster gjennom lesestrategier som a aktivere bakgrunnskunnskaper, stille
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sparsmal far og under lesing, oppsummere under og etter lesing og organisere tekstens
budskap grafisk (Guthrie, 2003). Som vi ser innlemmes elementer fra repeteringsstrategier,
utdypingsstrategier, organiseringsstrategier og overvakingsstrategier og strategiene jobbes
systematisk med fgr, under og etter lesing. Undervisningen i lesestrategier i BLU samsvarer
med hvordan Kulbrandstad (2003) og Roe (2011) deler inn leseprosessen i tre faser. BLU er
derfor et leseopplaeringsprogram som har som formal & lare elevene a bli strategiske lesere

med et stort repertoar av lesestrategier for a overvake egen leseforstaelse.

Selv om BLU ser ut til & ha god effekt pa elevers leseforstaelse fra 3. og 4. trinn, er det viktig
a veere kritisk og ogsa peke pa utfordringer ved dette leseopplaringsprogrammet. Det kan
veere en stor fare for at strategiundervisning kan bli mekanisk og at elevene kan oppleve at
mye handler om teknikk (Andreassen, 2014). Elevene ma forsta hensikten med hvorfor de
jobber med de ulike strategiene. Det er derfor avgjgrende at undervisningen og gvelsene blir
utfart i en kontekst og knyttes til de utfordringene elevene faktisk mater for a forsta tekstene.
A lzre strategiene for strategienes skyld har ingen hensikt (Andreassen, 2014). Videre peker
Andreassen (2014) pa at strategiarbeidet kan virke ungdig arbeids- og tidkrevende, bade for
leerere og elever. Noe av lerestoffet ma velges bort til fordel for andre tekster som det derimot
jobbes mer grundig med.

Samarbeidslaering

Det sosiokulturelle leringssyn (Dysthe, 2001) star sentralt i BLU og bygger opp under teorien
om at alle har en egen drivkraft for a leere og nysgjerrighet utvikles i mgte med den kulturen
man lever i. Leeringen skjer i interaksjon med andre og er en kollektiv, deltagende prosess der
spraket star sentralt. Her er laererens engasjement en ngdvendig faktor. | BLU brukes begrepet
«stillasbygging» («scaffolding») (Wood et al., 1976 i Andreassen, 2008, s. 92) som beskriver
hvordan leereren statter elevenes laering. Leererens rolle er & skape et godt leeringsfelleskap
som stimulerer og tilrettelegger for den enkeltes behov, slik at eleven faler seg inkludert og

verdifull, noe som igjen vil fare til indre motivasjon og leringslyst.

To sentrale kognitive strategier omhandler samarbeidslaring i BLU. Det ene er a verdsette og
bruke spgrsmal som elevene har stilt i en klassesamtale, som grunnlag for & motivere elevene
og utdype leseforstaelsen. Det andre er a sikre samarbeidslearing i grupper der leereren
forklarer hvor viktig det er & kunne gi og ta, snakke og lytte, og ha respekt for andre. Guthrie

(2003) anbefaler at to og to elever for eksempel kan oppsummere en tekst sammen. En gruppe

21



av elever kan i et naturfaglig tema lage et begrepskart eller veggavis sammen. Hver elev far
da en spesifikk oppgave som de skal finne relevant informasjon. Elevene kan velge
teksttilfang ut i fra eget leseniva. Ved a samarbeide pa denne maten kan elevene integrere ulik
informasjon fra multiple tekster (Guthrie, 2003). Her ser vi hvordan bruk av
samarbeidsleering i BLU samsvarer med Chinn et al. (2001) og Andreassen (2010) sine
anbefalinger av klassesamtaler der elevene kan forsta og lare teksten i felleskap og der

heterogene elevgrupper kan samarbeide i leseforstaelsesarbeidet.

Oppsummering av drgftingen

BLU inneholder mange undervisningselementer og det er vanskelig a vite i hvilken grad de
gode resultatene skyldes strategiundervisningen, begrepsleringen, motivasjonelle faktorer,
andre elementer eller samspillet mellom de ulike komponentene (Andreassen & Strgmsg,
2009). Effekten av strategiundervisningen er ogsa avhengig av maten den blir gjennomfart pa.
Interaksjonen og det dynamiske samspillet mellom laerer og elever blir ogsa avgjgrende.
Andreassen og Stramsg (2009, s. 46) antyder at det kan veere den motivasjonsfremmende
konteksten som gjer forskjellen i BLU. Andreassen (2008) hevder at
leseopplaeringsprogrammet BLU er lite kjent av laerere som driver leseopplaring i norsk
skole. Selv om ikke BLU er godt nok kjent, vil nok mange leerere kjenne seg igjen i flere av
undervisningselementene i dette leseprogrammet. Andreassen (2014) legger videre til at det
kan veare vanskelig for lzerere & integrere eksplisitt strategiundervisning som en del av den
ordinaere undervisningen. For at et BLU-undervisningsforlgp skal bli vellykket er det ogsa
viktig at lzereren er fortrolig med undervisningselementer som modellering og «Scaffolding»
(Wood et al.,1976 i Andreassen, 2008, s. 92). A drive opplaring i leseforstéelse etter BLU-
prinsipper krever derfor grundig oppleering og veiledning av leerere (Andreassen, 2014).

2.4 Utviklingsmodell for arbeid med leseforstaelse

McLaughlin & Allen (2002) beskriver i boka Guided comprehension. A teaching model for
grades 3-8 en modell for opplaring i lesestrategier. Utgangspunktet for modellen er leererens
sentrale rolle for a tilrettelegge og skape et leeringsmiljg der elevene far malrettet instruksjon
og god tid til & sve pa egen hand. Lareren hjelper elevene med & tenke nar de leser,

modellerer og forklarer en ny lesestrategi og statter og veileder elevene nar de gver pa egen
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hand. McLaughlin & Allen (2002) beskriver pa denne maten hvordan lesing og bruk av

lesestrategier er en prosess som er tidkrevende og bgr forega systematisk.

I sin bok Gode lesestrategier — pa mellomtrinnet presenterer Anmarkrud & Refsahl (2010) en
utviklingsmodell som er praksisnar og kan veilede lerere i hvordan elevene utvikler sine
leseferdigheter. Anmarkrud & Refsahl (2010) bygger pa en lignende undervisningsmodell
som McLaughlin & Allens (2002) og presenterer en skjematisk oversikt som de kaller
«Utviklingsmodell for arbeid med leseforstaelse». Denne utviklingsmodellen fremhever at
samspillet mellom ulike komponenter som lesestrategier, bakgrunnskunnskaper og
lesemotivasjon ma sees i sammenheng og jobbes med parallelt og systematisk. Elevene
utvikler seg i ulikt tempo og utviklingsmodellen gir en oversikt over hvordan elevenes
innlaering vanligvis skjer innenfor de ulike komponentene. Anmarkrud & Refsahl (2010)
poengterer ogsa at dersom en elev skal lere seg hvordan en strategi skal brukes, ma det gis
mulighet for & prgve ut strategien pa ulike tekster og oppgaver. Eleven ma tilegne seg flere
strategier som vil gi eleven valgmuligheter med hensyn til strategisk lesing. Modellen kan
brukes bade i arbeid med skjgnnlitteraere tekster og fagtekster. Selv om modellen er utviklet

for 5. -7. trinn kan den med fordel tas i bruk allerede pa 4. trinn.

2.4.1 Et undervisningslgp med “Utviklingsmodell for arbeid med
leseforstaelse”

Selv om Anmarkrud & Refsahl (2010) fremhever forholdet mellom lesestrategier,

bakgrunnskunnskap og lesemotivasjon, omtales og utdypes bruk av lesestrategier spesielt.

Far lesing anbefaler Anmarkrud & Refsahl (2010) a bruke utdypingsstrategier som a se pa
bilder, illustrasjoner og overskrifter i teksten, i den hensikt a gjare leseren «pakoblet» og
foregripe og aktivere bakgrunnskunnskaper. A lese farste setning i hvert avsnitt for &
predikere innholdet og & lese sammendraget kan brukes for a fa tak pa hovedinnholdet i
teksten. | tillegg anbefaler de blant annet & bruke et V@L-skjema (V= Vet, @= gnsker a vite
og L= leert) der elevene skriver inn sine forkunnskaper i V-kolonnen. Dette blir elevens

leeringsgrunnlag i mgte med teksters tematikk.

Under lesing anbefaler Anmarkrud & Refsahl (2010) a bruke repeteringsstrategier som a
streke under ord og setninger i teksten og lese deler av teksten flere ganger. Elevene kan ogsa

bruke overvakingsstrategier ved a vurdere tekstens vanskegrad og overvake og oppklare egen
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sprakforstaelse under lesing. Nar eleven ikke forstar ord, er det lurt a lese videre for  se om

eleven kan forsta ordets betydning ut fra konteksten. Dette betyr i hovedsak & vende

oppmerksomheten mot ord man kan. Eleven ber i tillegg leeres opp til & bruke ordbok. Som

organiseringsstrategi kan eleven da lage et begrepskart eller ordbank.

Etter lesing bar elevene bruke utdypingsstrategier som a sammenfatte tekstinnhold med egne

ord og fullfare V@L-skjema. Tankekart eller kolonnenotat kan brukes som eksempel pa

organiseringsstrategier. Elevene kan bruke overvakingsstrategier som a svare pa spgrsmal

og/eller gjenfortelle tekstens hovedinnhold uten tilgang til boka (Anmarkrud & Refsahl,

2010).

I sin utviklingsmodell skisserer Anmarkrud & Refsahl (2010) opp fire ferdighetsnivaer av

strategisk kompetanse hos elevene knyttet til arbeid med lesestrategier, bakgrunnskunnskap

og lesemotivasjon. Innlering av hver ny ferdighet ma i hovedsak fglge den samme veien fra

1- 4 (Tabell 3).
Ferdighetsniva | Ferdighetsniva | Ferdighetsniva | Ferdighetsniva
1 2 3 4
Lese- Ser og kopierer | Gjgr sammen Selvstendig Selvstendig
strategier Leerer/medelev Eleven klarer & | arbeid med stette | strategibruk
modellerer. bruke strategien | Eleven bruker en | Eleven bruker et
Eleven ser og sammen med lesestrategi alene | repertoar av
kopierer. andre. med hjelp og ulike
stotte. lesestrategier
selvstendig.
Bakgrunns- | Bruker Bruker Bruker Bruker kunnskap
kunnskap | skriftspraket livserfaringer skolekunnskap om tekstsjangre
Eleven har Eleven bruker Eleven knytter For strategisk
kunnskap om egen erfarings- tekstinnhold til lesing bruker
skriftsprak som bakgrunn og tidligere eleven kunnskap
fonemer, knytter de til kunnskap fra om spraklige
grafemer, tekstinnhold. samme fag eller | strukturer og
stavelser og andre fag. virkemidler i
morfemer. ulike
tekstsjangre.
Lese- Hva liker jeg & Hvorfor er det Hva mestrer jeqg? | Hvorfor gikk det
motivasjon | lese? viktig 3 lese? Eleven vurderer, | som det gikk?

Eleven klargjer
hva slags tekster
vedkommende
liker & lese.

Eleven vet at det
er viktig a lese
for kunnskaps-
tilegnelse.

ut i fra egne
leseferdigheter,
om en tekst vil
veere mulig &
forsta.

Eleven kan
forklare utfallet
av lesingen med
bakgrunn i
strategibruk og
tekstkunnskap.

24




Tabell 3. Skjematisk oversikt over ferdighetsnivaene i «Utviklingsmodell for arbeid med
leseforstaelse» (Anmarkrud & Refsahl, 2010, s. 11).

2.4.2  Teoretisk drgfting av lesefremmende komponenter i
“Utviklingsmodell for arbeid med leseforstaelse”

Na draftes og diskuteres «Utviklingsmodell for arbeid med leseforstaelse» opp mot teori

knyttet til de lesefremmende komponentene som er fokusomradene i denne studien.

Lesemotivasjon

| «Utviklingsmodell for arbeid med leseforstaelse» fremhever Anmarkrud & Refsahl (2010)
betydning av forholdet mellom strategier og lesemotivasjon. Disse pavirker hverandre
gjensidig og ma derfor sees i sammenheng. En elev ma jo vaere motivert for & bruke
lesestrategier. Samtidig gir gkt bruk av lesestrategier god mestringsfalelse i leseprosessen,
noe som igjen bidrar til gkt lesemotivasjon (Anmarkrud & Refsahl, 2010).

A ha mulighet til & velge litteratur ut i fra eget leseniva og egen interesse utgjer ferdighetsniva
1 i utviklingsmodellen nér det gjelder lesemotivasjon (Tabell 3). Anmarkrud & Refsahl
(2010) mener at lereren kan hjelpe elever med a gke lesemotivasjon ved a vektlegge hva slags
litteratur eleven synes er morsom og spennende. Ved at lzereren tilbyr varierende og tilpasset
litteratur der elevene far mulighet til & gjere egne valg etter interesse, gkes sjansen for at
elevene fagler mestring, noe som igjen styrker motivasjonen. Utviklingsmodellen viser med
dette til samme forskning som Gambrell (1996) og Guthrie & Wigfield (2000) som
understreker at elever