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Sammendrag

Problemstillingen jeg ensket & besvare 1 denne oppgaven er:

Hvilke tiltak kan lcerere iverksette for a bidra til okt leseforstaelse hos elever med og uten

lcerevansker?

Problemstillingen besvares gjennom en kasusstudie hvor jeg tar for meg tre studier som ser pa
utvikling av leseforstaelse 1 den aktuelle aldersgruppen og knytter dette opp mot selvregulert
leering. Lesing anses som en grunnleggende ferdighet 1 lereplanverket for kunnskapsleftet og
kan forstds som avkoding x forstaelse. For at elevene skal kunne forstd innholdet i det de
leser, trenger de 4 lere seg strategier og metakognitive ferdigheter. Dette gjor at de kan

overvake sin egen leringsprosess og vite hva de skal gjore nar de ikke forstar det de leser.

Denne oppgaven ser pa hvilke strategier en kan ta 1 bruk for & gke elevenes leseforstéelse. I et
sosial-kognitivt perspektiv er bade medelever og lerere viktige stottespillere for elevens
leseforstielse. Motivasjon og laeringsmal er sentrale komponenter 1 selvregulert leering som
pavirker leseforstielsen. Et godt leeringsmiljo pavirker elevens motivasjon og mal for

leeringen.

I de tre studiene jeg har valgt ut ser alle leseforstéelse i et sosial-kognitivt perspektiv. Studien
til Andreassen & Bréten, (2011) er en intervensjonsstudie 1 norske klasserom hvor de forsgker
a implementere strategier innenfor selvregulert leering for & gke elevenes leseforstielse. Henry
et al., (2012) sin studie er kvalitativ og undersgker hvordan tre elever med lerevansker har
utbytte av gkt fokus pa strategier og leering 1 fellesskap for a oke leseforstaelsen. Dette bringer
elever med lerevansker inn i studien og om de ogsa har effekt av et gkt fokus pa selvregulert
leering.

Carr & Thompson, (1996) utferer en studie som ser pa hvordan bruken av leringsstrategier
pavirker leseforstdelsen. Denne studien sammenligner elever med og uten lerevansker. Dette
gjor det mulig & se hvordan et fokus pa selvregulert lering kan pévirke forskjellene pa

prestasjonene hos de ulike elevene.

Konklusjonen er at elever med og uten laerevansker har utbytte av sentrale prosesser i

selvregulert leering for & oke leseforstéelsen. Elevenes utbytte er avhengig av grundige



innferinger 1 strategier og elevenes forkunnskaper har stor betydning for leseforstaelsen. Med
et sosial-kognitivt syn pé laeringsprosessen inkluderes elever med laerevansker 1 klasserommet

og de kan bruke sine medelever og lerere som laringsstotte.
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1. Innledning

Skolen har en viktig samfunnsoppgave. Den skal utruste barn og unge med de verktoy den og
kunnskapen de trenger for a bli nyttige og aktive samfunnsborgere. Erfaringene og
kunnskapen elevene tar med seg kan de utvikle og bygge videre pé senere i livet. En del av
skolehverdagen innebarer innlaering og bruk av grunnleggende ferdigheter. 1 folge Udir, er de
grunnleggende ferdighetene forutsetninger for lering og utvikling 1 skole, arbeid og
samfunnsliv. Mestring av grunnleggende ferdigheter kan vare med pa a sikre den enkeltes
faglige og personlige utvikling. De grunnleggende ferdighetene er lesing, skriving, regning og

muntlige og digitale ferdigheter (Udir, grunnleggende ferdigheter)

Lesing er en ferdighet som utvikler seg fra & vere bevisstgjering rundt hva et skriftsprék er, til
a bli en forstaelse om sammenhengen mellom fonem og grafem, hvor dette videre kan settes
sammen til meningsbarende enheter og kan brukes til & forstd enkle setninger (Clarke et al.,
2014). Etterhvert vil den skriftspraklige bevisstheten fore til at man kan tilegne seg kunnskap
gjennom tekst. Elever ma derfor laere seg 4 ta i bruk verktey som gjer dem i stand til & hente
ut informasjon fra det de leser. Unsket med leseopplaringen er at eleven kan automatisere

denne prosessen, slik at en gar fra & lere og lese, til & lese for og laere (Clarke et al., 2014).

A utvikle leseforstaelsen er en sentral del av & lzre seg 4 lese. Ved hjelp av en godt utviklet
leseforstéelse kan man hente relevant informasjon fra tekster og bruke dette for 4 tilegne seg
kunnskap. For & gjere elevene i stand til dette, behaver de a tilegne seg kunnskap om
strategier for 4 planlegge, gjennomfere og vurdere eget arbeid. Det er en kompleks prosess
som krever at det jobbes med flere ulike ferdigheter samtidig og over lengre tid(Cain, 2010).
Dette kan ses pa som en del av elevenes selvregulerte lering. Selvregulert leering handler om
a anvende strategier for laering for 4 tilegne seg kunnskap og vite hvilke strategier som egner
seg for & oppna et godt leringsutbytte (Schunk & Zimmerman, 2011). I skolen er det viktig at
elevene forstar hva, hvordan og hvorfor de skal lere. A utvikle selvregulerte ferdigheter kan
bidra til & bevisstgjere elvene pa nettopp dette. Selvregulert leering er et sett med ferdigheter
som er i stadig utvikling og en ferdighet elevene vil ha bruk for senere i livet nar de skal

tilegne seg ny kunnskap pa egenhand (Skaalvik & Skaalvik, 2013).



Barns utvikling av gode leseferdigheter er et fagomrdde som interesserer meg fordi det er en
del av en grunnleggende ferdighet som pavirker elevens grad av lering (Udir, 2020). Jeg
onsker & finne ut av hvordan lareren arbeider med elevene for & fa dem til & bli reflekterte
lesere og det var interessant & se hvordan dette pavirket og ble pavirket av elevenes sosiale
leering. Dette er et felt det er forsket en del pa og hvor det finnes mye kunnskap (Andreassen
& Braten, 2011). Jeg onsket derfor & se hva forskningen sier om selvregulert lering og
leseforstielse og hvordan det arbeides med dette 1 skolen. Problemstillingen jeg ensker & finne

et svar pa er:

Hyvilke tiltak kan leerere iverksette for a bidra til ekt leseforstaelse hos

elever med og uten lzerevansker?

For a finne svar pa denne problemstillingen har jeg funnet tre studier som tar 1 bruk ulike
sider av selvregulert lering for & fremme elevenes leseforstaelse. Oppgaven er en kasusstudie
som forsgker & belyse ulike metoder for utvikling av leseforstaelsen hos unge lesere.
Artiklene som er valgt har alle en forankring i den sosial-kognitive laringsteorien og jeg vil
bruke hovedfasene i selvregulert leering (Zimmerman, 2000) for & analysere artiklene og se
hvorvidt disse fasene kan bidra til leererens arbeid for & oke leseforstéelsen hos elevene.
Studiene tar for seg bade elever med og uten laerevansker. For & strukturere oppgaven har jeg
valgt & fokusere nermere pé to forskningsspersmal:

- T hvilke grad er sentrale prosesser 1 selvregulert lering del av intervensjonene?

- Huvilke tiltak har best effekt pa leseforstaelsen til henholdsvis elever med og uten

leerevansker, og 1 hvilken grad speiler disse tiltakene prosesser 1 selvregulert leering?

Ved a undersegke disse spersmaélene, hiper jeg & kunne gi en innsikt 1 hvordan forskningen ser
pa fenomenet selvregulert leering og leseforstaelse og hvordan laereren kan arbeide med dette 1

klasserommet.



1.1 Bakgrunn for valg av oppgave

Hensikten med denne oppgaven var at jeg ensket & underseke ulike metoder for & fremme
leseforstéelsen hos elever i grunnskolen. Gjennom mye lesing pa temaet fant jeg ut at
selvregulert leering kan vare en metode for & fremme god leseutvikling. For & kunne se pa
leseforstéelse valgte jeg a se pa elever 1 alderen 10-13 &r, fordi avkodingsferdighetene hos de
fleste barn skal vere automatisert i denne aldersgruppen og det er derfor anledning til &
fokusere pd & oke forstaelsen hos elevene (Cain, 2010). Denne aldersgruppen meter mye
tekster 1 fagene pa skolen og har behov for & bade forsta det de leser og ha strategier for a
tilegne seg kunnskapen. Bruken av selvregulert leering 1 undervisningen kan fere til nye
metoder for lering som gjor at bade elever med og uten lerevansker far utbytte av
undervisningen. Valget av aldersgruppen er ogsa tatt pd bakgrunn av at jeg ensker a
sammenligne resultatene i studiene. At elevene er omtrent like gamle gjor det lettere a

gjennomfore en sammenligning.

For a kunne besvare problemstillingen pa best mulig mate valgte jeg a bruke tidligere
forskning og intervensjoner. P4 grunn av problemstillingens omfang vurderte jeg dette som
den beste maten for & fa en dypere innsikt 1 leseforstaelse og selvregulert lering.
Problemstillingens omfang gjorde ogsa at besvarelsen krevde flere typer dataer for & gi et
dekkende svar. En ren kvalitativ eller kvantitativ studie ville gitt begrenset med informasjon
for 4 komme i1 dybden pd problemstillingen. Problemstillingens avgrensninger gjorde det
mulig for meg 4 ga 1 dybden og finne artikler som fokuserte pé bide elever med og uten

leerevansker 1 aldersgruppen 10-13 ar.

De tre utvalgte artiklene ble valgt pa bakgrunn av at de bidrar til & underseke fenomenet om
lesing og selvregulert leering 1 ulike klasseromskontekster, men samme aldersgruppe. Det gjor
det mulig & sammenligne og se likheter og ulikheter. Det bidrar ogsa til & se pa ulike nyanser
av leseforstaelse og selvregulert lering og sette et stort fenomen i en konkret kontekst, som
klasserommet. De bidrar pd ulike méater og gir en bred innsikt 1 hvordan lereren kan oke
leseforstielsen hos elever med og uten lerevansker. Et fellestrekk for artiklene er at de ser pa

leering 1 et sosialt kognitiv perspektiv.

Valget falt pa en kasusstudie for & underseke hvordan arbeidet med elevenes leseforstaelse

foregar 1 klasserommet og hvordan selvregulert lering pavirker dette arbeidet. En kasusstudie



brukes for 4 belyse et fenomen eller et tilfelle (Skogen, 2006). En slik type studie benytter
ofte flere metoder for innsamling av data for 4 belyse fenomenet man studerer pd best mulig
mate og oppgavenes utvalgte studier gjor ogsé det for a belyse selvregulert lering og
leseforstéelse pd en best mulig mate (Skogen, 2006). De utvalgte studiene fungerer som tre
ulike caser, hvor disse tre casene blir ssmmenlignet og hvor det blir undersegkt hvordan
arbeidet med elevenes leseforstéelse gjennomfores 1 klasserommet. Jeg oppfatter elevenes
leseforstielse som fenomenet, konteksten dette fenomenet foregar 1 er skolen og

pavirkningsfaktoren er selvregulert laering.

Jeg onsker & fremme et nyansert blikk pd arbeidet med leseforstaelse og selvregulert lering i
skolen som inkluderer et mangfold av elever. Det er en kompleks prosess som krever et sett
med ferdigheter for & lykkes. Forskningen jeg ser pa er bade norsk og internasjonal og den ser

pa hvordan lereren kan arbeide for & gke elevenes leseforstaelse.

Oppgaven bestér av sju kapitler. Den starter med en gjennomgang av hva leseforstéelse er,
hvilke kjernekomponenter leseforstaelsen inneholder og jeg vil nevne noen generelle tiltak
som tas 1 bruk for & gke elevenes leseforstaelse. Videre vil jeg se pa hva som kjennetegner
leseforstdelse hos elever med laerevansker.

Det teoretiske rammeverket 1 oppgaven tar utgangspunkt i den sosial- kognitive modellen og
ser pa dens betydning for barns lering og utvikling. Videre vil jeg presentere selvregulert
leering og dens hovedfaser. De tre hovedfasene vil bli gjort rede for, for & videre bruke dette 1
analysen av oppgavens studier.

Problemstillingen skal belyses ved hjelp av tre studier. I kapittel fem vil jeg gi en beskrivelse
av studiene, studienes resultater og konklusjoner. Videre vil jeg sammenligne studienes
resultater opp mot modellen for selvregulert leering. Oppgaven blir avsluttet med en
diskusjonsdel som ser pa studiens styrker og svakheter, fellestrekk og ulikheter 1 studiene

samt hva studien bidrar med 1 pedagogisk og spesialpedagogisk forskning.

Den forste artikkelen, Implementation and effects of explicit reading comprehension
instruction in fifth- grade classrooms (Andreassen & Braten, 2011), undersgkte effekten av
eksplisitte leseforstaelsesinstruksjoner pa strategibruk, lesemotivasjon og leseforstéelse 1
forhold til kvaliteten av intervensjonsprogrammet. | dette forskningsprosjektet ser man

hvordan eksplisitte instruksjoner pa strategibruk i lesing pavirker leseforstaelsen. Det er ogsé
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brukt flere ulike tilnerminger for 4 gke leseforstielsen hos elevene ved bruk av blant annet

gruppearbeid. Forskerne registrerte ingen effekt pé elevenes motivasjon under intervensjonen.

I den andre artikkelen, Using Peer Collaboration to Support Online Reading, Writing, and
Communication: An Empowernment Model for Struggling Readers (Henry et al., 2012),
bruker de internett og datamaskinen som ressurs 1 leringsarbeidet. Her tok studiens deltakere
ansvar for egen leringsprosess og ble mer autonome. De var 1 liten grad avhengig av
instruksjoner fra laereren. De ble motiverte av mestringsopplevelsen de oppnddde da de
arbeidet med oppgavene. For intervensjonen var deltakerne umotiverte for leringsarbeid, men
da de fikk stette til & utvikle motivasjonen gjennom internett gkte motivasjonen for a laere.
Studiens resultater var ikke overferbart til andre leringsomrader. Elever med laerevansker

opplevde ekt grad av mestring og motivasjon gjennom intervensjonen.

Den siste artikkelen, The Effects of Prior Knowledge and Schema Activation Stratergies on
the Inferential Reading Comprehension of Children with and without Learning Disabilities
(Carr & Thompson, 1996), ser at elever med lerevansker gker leringsutbyttet og bruker
leeringsstrategiene bedre nar de har tilstrekkelig bakgrunnskunnskap om ett gitt tema.
Selvregulert leering kan styrke strategibruken hos elever med lerevansker hvis de far
tilstrekkelig hjelp til & aktivere bakgrunnskunnskapen sin. @kt fokus pa strategibruk kan ha en
positiv innvirkning pa leseforstaelsen. Det er viktig for elever med laerevansker at det jobbes

med strategier for a kunne utvikle aktiveringen av bakgrunnskunnskap.
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2. Hva er leseforstaelse?

2.1 Introduksjon til kapittelet

Lesing er som nevnt i innledningen en grunnleggende ferdighet 1 skolen som pavirker
elevenes evne til & lere og fa et godt utbytte av undervisningen. I dette kapittelet vil jeg se pa
hva lesing er og hvilke forutsetninger som ma ligge til grunn for & bli en god leser. Jeg
benytter The simple view of reading (Cain, 2010) som en modell for & forklare hva lesing er.
Denne modellen ser pa lesing som en prosess bestdende av to komponenter; avkoding og
forstaelse. Videre vil jeg gjore rede for leseforstaelsen, hva den pavirkes av og hvordan den
kan bidra til & ke elevenes leringsutbytte.

Med utgangspunkt i The simple view of reading (Cain, 2010) vil jeg se pa leseforstielse og
utviklingen av denne hos unge lesere. Videre vil jeg se nermere pa leseforstielsesvansker,
hvordan de oppstér og arsakene bak. Jeg vil avslutte kapittelet med en gjennomgang av kjente

metoder for & arbeide med utviklingen leseforstéelsen 1 undervisningen.

2.2 Lesing

A kunne tilegne seg informasjon fra tekster er en sentral ferdighet og det krever et sett av
kunnskap og ferdigheter for & kunne lare seg a lese. Lesing kan ses som to komponenter som
gir sammen. Den ene komponenten handler om & lese ordene, sette bokstaver og ordlyder
sammen til ord og setninger. Den andre komponenten handler om & forstd det man leser for &
sa kunne hente ut informasjon fra innholdet (Cain, 2010).

For a bli en god leser ma man kunne tilegne seg disse to ferdighetene; avkoding og forstéelse.
Forstaelsen avhenger 1 stor grad av leserens mentale leksikon. Dette «leksikonet» er leserens
ordforrdd, og pévirker hvordan leseren tolker og forstar teksten (Fletcher et al., 2019).
Leserens mentale representasjon av ordene og forstaelsen av disse er med pa a utvikle

leseforstéelsen og gi innholdet mening (Cain, 2010).

Nér vi leser, sé leser vi for & forstd. Det er mélet ndr vi leser alle typer tekster. «The simple
view of reading» er et rammeverk for & kunne studere leseutvikling og lesevansker (Cain,

2010). Den ser pa leseforstaelse som et produkt av to komponenter: avkoding og forstaelse.

12



Det er utviklet en ligning for denne teorien: R=D x C. R representerer reading
comprehension (leseforstaelse). D star for decoding (avkoding) og C stér for language
comprehension (forstaelse). Gode avkodingsferdigheter kan forklares som effektiv, kontekst-
uavhengig ordgjenkjenning (Cain, 2010).

I the simple view of reading blir forstdelse forklart med evnen til & gjenkjenne ordets mening
og produsere setninger og tolkninger av setninger. Lytteforstaelse brukes ofte for 4 male dette
(Cain, 2010). The simple view of reading ser pa leseforstaelse som et produkt av avkoding og
lytteforstéelse, men tidligere modeller har hatt en annen fremgangsmaéte for a forklare
leseforstielse. Med de additive modellene vil leseforstielse vaere summen av
avkodingsferdigheter og forstaelse i kontrast til the simple view of reading hvor
leseforstielsen vil vere lik null hvis en av komponentene mangler. Er ferdighetene 1 en av
komponentene lik null, vil ikke gkte ferdigheter 1 den andre komponenten fore til at eleven

regnes som en god leser (Cain, 2010).

Korrekt avkoding av et ord er viktig for & kunne forstd meningen bak ordet. Det er derfor 1
folge Cain (2010) viktig at ordavkoding er en del av de tidlige stadiene til leseopplearing 1

skolen. Leserne méa videre lese ordene effektivt for a sikre en leseflyt.

2.3 Leseforstaelse

En god leseforstéelse avhenger av leserens evne til 4 lese ordene 1 en tekst. Mangelfull og
ungyaktig avkoding av ord vil kunne resultere 1 dirlig og ineffektiv tilgang pd mening.
Minnet og de kognitive funksjonene vil da bruke mesteparten av kapasiteten pa avkoding
fremfor forstaelse. For eksempel sa er et sakte og anstrengt lesetempo med pa & begrense
leseforstéelsen, fordi at de kognitive prosesseringsressursene vil bli brukt pd & avkode ord og

ikke forstéelse og tolkning av teksten (Cain & Oakhill, 2009).

Har eleven oppnadd gode avkodingsferdigheter kan leseopplaringen rette fokuset mot
elevens tekstforstaelse. I folge Cain (2010) baseres tekstforstaelse pa flere faktorer og
prosesser som knytter setninger i teksten sammen og konstruerer mening. Disse prosessene
gjor det mulig for leseren a fa en lokal og global sammenheng i1 det de leser (Cain, 2010).
Lokal sammenheng refererer til ssmmenhengen med setningene for og etter den setningen de

leser. En leser med god leseforstéelse integrerer informasjon fra tidligere setninger for & forsta
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meningen 1 den setningen som leses. Global forstaelse ser pa om setningene 1 teksten gir
mening sammen, om setningene er relatert til et overordnet tema. For & oppna en global
forstéelse ma leseren kanskje aktivere bakgrunnskunnskap og ideer for & gi mening til detaljer
som kun er nevnt implisitt (Cain, 2010). For at leseren skal forstd en tekst bestdende av flere
setninger, ma han eller hun hente frem meningen av ordene, forstd hva hver setning betyr,
sette setningen 1 sammenheng med de andre setningene 1 teksten og bruke tidligere ervervet

kunnskap for & forstd hva teksten prover & fortelle.

Tidligere ervervet kunnskap eller forkunnskaper kan pavirke leseforstaelsen pa flere mater.
Brandsford & Johnson (1973), illustrerte hvordan forkunnskaper, enten ved bruk av et bilde
eller informasjon om hovedtemaet péavirket leseforstaelsen. Elevene som fikk informasjon om
teksten tema husket mer av teksten enn de elevene som ikke fikk presentert informasjon om
temaet pé forhdnd. Det har blitt vist til lignende resultater da elevene ble vist et bilde

(Brandsford & Johnson, 1973).

2.4 Lesevansker

I et klasserom vil det alltid vaere individuelle variasjoner mellom elevene. Det vil ogsa
forekomme intraindividuell variasjon, det vil si at en elev er vesentlig sterkere 1 et fag enn 1 et
annet (Befring, 2016). Et eksempel pa dette er at eleven er vesentlig sterkere i realfag enn 1
sprékfag. Eller at han har mye bedre mulige ferdigheter enn skriftlige. Har eleven
normaltfungerende ferdigheter pa de fleste omrdder, men store lerevansker pé et avgrenset
felt kalles det ofte for spesifikke lcerevansker (Befring, 2016). Barn- og unge som har
spesifikke laerevansker har ett fellestrekk; de er preget av en skjevutvikling. De fungerer
tilfredsstillende 1 trdd med det som forventes av dem pa de fleste av skolens
opplaringsomréader (Befring, 2016).

Hovedsakelig er de spesifikke lerevanskene; sprakvansker, persepsjonsvansker, lese- og
skrivevansker, matematikkvansker eller ulike psykososiale vansker. Disse vanskene oppdages
vanligvis forst ndr barnet er 1 skolen og kan vare en hindring for videre lering og utvikling

(Befring, 2016).
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Elever som opplever vansker med & forsté tekst har som oftest aldersadekvate
avkodingsferdigheter, og har kun vansker med leseforstaelsen. Leseforstaelsen samsvarer ikke
med avkodingsferdighetene eller hva som er forventet av den aktuelle aldersgruppen. De har
heller ikke blitt diagnostisert med lese eller sprakvansker . Gode avkodingsvansker kan vare
med pé & skjule forstaelsesvanskene og disse elevene kan ende opp med & ikke bli oppdaget.
Dette kan vere mest aktuelt 1 de tidlige skoledarene nar fokuset 1 leseopplaringen er avkoding
og ikke forstéelse. Disse elevene vil oppleve vansker nér leringen endres fra a «lare a lese»
til & «lese for & leere» (Cain & Oakhill, 2009). Eleven vil fa en ekende ulempe nér lesingen
handler om 4 lese for a lere. Evnen til & hente ut informasjon fra tekster er avgjerende for &
statte og utvikle lering gjennom hele lereplanen og det & kommunisere gjennom skriving

oker med alderen (Udir, 2020).

Vanskene lesere med svak leseforstaelse har blir synlig nar eleven er rundt étte ar, nir de
tekniske komponentene rundt lesingen er sikret. Forskning viser at elever med
leseforstéelsesvansker har problemer med a «ta igjen» med jevnaldrende og vil fortsette a ha

utfordringer knyttet til leseforstaelsen (Cain & Oakhill, 2009).

Den mest vanlige varianten av forstielsesvansker er at vansker med avkoding, forer til
vansker med forstielsen. Svake lesere opplever ofte vansker med leseforstaelsen fordi
avkodingen tar lang tid og er ofte bestdende av flere feil. Omtrent 10% av elever 1 alderen 8-
11 ar har en lavere leseforstéelse enn sine jevnaldrende samtidig som avkodingsferdighetene
er normale (Cain & Oakhill, 2009). Lytteforstielsen til denne gruppen er ogsa svakere, som
videre kan tolkes som at utfordringene ikke er koblet til avkodingsferdigheter. Gode
ferdigheter innenfor lesing og vokabular er viktig for en adekvat leseforstdelse (Cain &

Oakhill, 2009).
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2.5 Faktorer som kan bidra til leseforstielsesvansker

Det er mye forskning som stetter opp om at elever som strever med leseforstaelsen ogsa har
vansker pa andre leringsomrader (Rygvold, 2017). Det kan vere omrader som spriakvansker,
arbeidsminnet, og prosessering av tekst (som a gjore slutninger i teksten og overvake
forstéelsen). Det er ikke ofte et barn viser svakheter pa alle disse omréddene, men det kan vare

flere faktorer som pavirker og leder til en svak leseforstielse (Rygvold, 2017).

Muntlig sprék er grunnlaget for lesing, s& det er essensielt & se pd forholdet mellom lesing og
sprékferdigheter for & forstd hvorfor elever har en svak leseforstaelse. Sprakferdigheter kan
deles inn 1 fire grupper: fonologi (ordlyden), semantikk (ordets betydning), grammatikk
(strukturen av ord og setninger) og pragmatikken (spraket i bruk) (Cain & Oakhill, 2009).
Elever med svak leseforstaelse viser sterke fonologiske ferdigheter. Men de andre aspektene
av spréaket er sterkt knyttet opp mot leseforstielse og forskning viser at det er de videre

sprakferdighetene som er svekket hos elever med svak leseforstdelse (Cain, 2010).

Elever med svak leseforstielse brukte mye lengre tid og var mindre presise enn sine
jevnaldrende da de skulle bestemme om to ord hadde samme betydning, men de var pd niva
med sine jevnaldrende da de skulle finne ut om to ord rimte pa hverandre. Det kan vise til en
grunnleggende utfordring hos disse elevene er at de har vansker med 4 forstd ordenes
betydning (Cain & Oakhill, 2009).

Forskning viser ogsa at elever med forstdelsesvansker er pd nivd med jevnaldrende nér det
kommer til & leere seg nye ord, men de har vansker med & laere seg betydningen av disse
ordene. Ordenes mening er ikke sé dype og robuste hos elever med leseforstaelsesvansker

(Cain & Oakhill, 2009).

En god forstéelse av grammatikk og hvordan det kan pévirke betydningen av en setning
statter elevenes forstielse av hva de leser. Elevens forstielse av sprékets struktur og
organisering kan videre bidra til & oppdage feil 1 deres egen lesing og overvake deres egen
forstéelse mer noyaktig (Cain & Oakhill, 2009). Dette er ikke et felt det er forsket mye pa,
men det er noe forskning som tyder pa at elever med svak leseforstaelse strever med sprikets
grammatikk. Det er noen elever som oppfyller kriteriene for spesifikke sprakvansker. Elever

som har en svak leseforstéelse kan ogsa klassifiseres som elever med svak sprakforstaelse.
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Det er flere studier som fremhever vansker med bade semantikk og grammatikk (Cain &

Oakhill, 2009).

Mange svake lesere som har vansker med leseforstaelse opplever utfordringer med
syntaktiske strukturer. Syntaks er leeren om hvordan setninger er bygd opp (Cain & Oakhill,
2009). Forskerne argumenterer for at forstdelse av setninger og leseevner har en sammenheng
fordi begge delene avhenger av gode fonologiske prosesseringsferdigheter. De hevder av
svake lesere syntes det er utfordrende a ha representasjoner av verbal informasjon 1 sitt
fonologiske korttidsminne fordi de har vansker med fonologisk prosessering (Cain & Oakhill,
2009). Svake lesere moter ofte utfordringer med teksten nar setningene har en kompleks
syntaktisk struktur. Det krever et godt arbeidsminne for & holde pé flere typer informasjon
samtidig. En forklaring kan vare at lesernes syntaktiske utvikling stagnerer pa grunn av lite
erfaring med lesing.

Lesere med svak leseforstaelse har vansker med anaforer og forstaelse. De har vansker med a

anvende informasjonen anaforene gir dem for a forstd teksten de leser (Cain & Oakhill, 2009).

2.6 Arbeid med leseforstiaelse

Det stilles ulike krav til leseforstaelse pa de forskjellige klassetrinnene. I folge Lesesenteret
(2017) ma det jobbes kontinuerlig og systematisk gjennom hele skolelopet for & statte
utviklingen av de komponentene som inngar i leseforstaelse». Dette er viktig for a
opprettholde elevenes motivasjon, tro pa egne ferdigheter og ambisjoner som trengs for &
engasjere seg 1 ulike former for lesing og lering. For at man skal kunne legge til rette for
utvikling av en god leseforstéelse hos elevene, md man se etter synlige tegn pa forstaelse. Det
kan vises gjennom leserens skriftlige og muntlige responser pa ulike tekster. Videre vil det
vere sentralt & vurdere hvilken stotte de eventuelt er avhengige av for & respondere.

Jeg vil nd ga gjennom tre aspekter som er direkte knyttet til leseforstaelse: & gjengi, gjenskape

og vurdere (Lesesenteret, 2017)

A kunne gjengi detaljinformasjon er bide nodvendig og viktig. Det er for 4 hente ut

nedvendig informasjon, for eksempel ndr man skal lete etter togavgangen i en rutetabell. Det
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a gjengi innhold i teksten kan veare bade enkelt og krevende, det stiller krav til at leseren
klarer & skille ut nadvendig stoff fra en sterre mengde informasjon. Nér eleven leser for &
finne bestemt informasjon i teksten forutsetter det bade neyaktighet og klare mél. Arbeidet
med & gjengi tekst kan forega ved at eleven blir bedt om & gjenfortelle innholdet bade skriftlig
og muntlig. Bildene i teksten kan fungere som stette for & kunne gjenfortelle handlingen.
Arbeidet kan ogsa foregd i grupper hvor elevene sammen finner frem til hovedessensen 1
tekstens innhold. Det er sentralt & merke seg hvilken strategi eleven selv foretrekker & gjengi

teksten pa, dette for 4 tilpasse undervisningen best mulig (Lesesenteret, 2017).

A kunne gjenskape teksten handler om at eleven er i stand til 4 trekke slutninger og finne
sammenhenger mellom elementer 1 teksten. De skal ogsé kunne relatere og knytte innholdet
til egne erfaringer, leseopplevelser og kunnskaper. A gjenskape teksten handler i stor grad om
hvordan leseren meter teksten med sine forkunnskaper og erfaringer og videre hvordan
leseren klarer & utforske nye hypoteser og faglige problemstillinger. For & arbeide med dette
ma elevene

- Bringe seg selv, sine erfaringer og kunnskaper inn 1 teksten

- Ta1 bruk ulike strukturerings-, sperre- og samtalestrategier

- Fa tid og anledning til gjenskapning, til kreativ og faglig videreutvikling
(Lesesenteret, 2017)

A vurdere tekstens form og innhold inkluderer tre ulike faktorer: kunnskap om tekstens form,
tekstens innhold og samspillet mellom form og innhold. Her vil eleven se pé tekstens
kjennetegn og hvordan forfatteren bruker virkemidler 1 teksten. Dette temaet ser ogsé pa
kildekritikk og 1 hvilke grad teksten fremstdr som en palitelig kilde. Det er sentralt at elevene
leerer seg & skille ulike tekster fra hverandre og ser hvilke virkemidler som er tatt i bruk for &

kunne hente ut informasjon fra teksten(Lesesenteret, 2017).
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3. Teoretisk rammeverk

3.1 Introduksjon til kapittelet

Denne oppgaven tar for seg tre studier som ser pa leseforstaelse 1 et sosialt perspektiv.
Studienes teoretiske bakgrunn er basert pa den sosialkognitive leringsteorien. De bruker en
rekke sentrale komponenter i selvregulert leering for 4 forseke & oke elevenes leseforstdelse.
Jeg vil derfor 1 dette kapittelet ta for meg fenomenet selvregulert lering og se nermere pa hva
det bestér av. Dette er et komplekst fenomen som det finnes flere ulike definisjoner pa.
Selvregulert lering vil bli belyst fra flere ulike synsvinkler og jeg vil ta videre utgangspunkt 1
Zimmerman (2000) sin modell av selvregulert leering. Denne oppgaven vil ha det
sosiokulturelle perspektivet 1 bakgrunnen Denne teorien er en form for sosial kognitiv teori
som ser pa lering som en interaksjon mellom person, atferd og milje. Denne modellen ser pa
leering som en aktivitet som foregar 1 samspill med andre. Personen som lerer bade pavirker
og blir pavirket av andre og miljeet rundt seg. I dette kapittelet forklares selvregulert laering
som en prosess som bestar av tre faser. Disse fasene glir inn 1 og péavirkes av hverandre. Det
teoretiske rammeverket vil videre se pa flere av prosessene 1 den sosial kognitive teorien, som
modellering, metakognisjon og forventning om mestring. Avslutningsvis 1 dette kapittelet vil
jeg se pa i hvilken grad oppgavens studier tar for seg selvregulert lering nar de arbeider med

elevenes leseforstaelse.

3.2 Selvregulert leering

Som nevnt 1 innledningen er selvregulert laering svart aktuelt 1 dagens samfunn, da det 4 lare
seg selv a lere ses pa som en mer sentral ferdighet enn tidligere. Fenomenet er relativt
komplekst og det kan vere vanskelig & definere. Det kan tillegges ulike betydninger ettersom
at det blir brukt i ulike sammenhenger og kontekster. Videre vil jeg ta med meg to
definisjoner av selvregulert lering.

Schunk & Zimmerman, (2011 ) definerer selvregulert laering som ...the processes wherby
learners personally activate and sustain cognitions, affects and behaviors that are

systematically oriented toward the attainment of personal goals™ (s.1).
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Pintrich, (2000) definerer selvregulert leering som ”...an active, constructive process whereby
learners set goals for their learning and then attempt to monitor, regulate and control their
cognition, motivation, and behavior, guided and constrained by their goals and the contextual

features in the environment” (s.453).

Disse to definisjonene har et relativt vidt perspektiv pa selvregulert leering. Det er en prosess
hvor individet selv er en aktiv del av sin egen leringsprosess. Personens atferd og handling er
systematisk rettet mot et personlig mal. Selvregulert leering handler ogsé om at individet skal
overvake sin egen leringsprosess og regulere sin egen motivasjon og oppfersel i miljoet de er
en del av. Denne delen av definisjonen trekker inn det sosiale aspektet av selvregulert laering

som er en sentral del av denne oppgaven.

3.3 Sentrale komponenter i selvregulert lering

I denne delen vil jeg se nermere pa sentrale komponenter 1 selvregulert laering som ogsé
brukes i studienes intervensjoner. Dette er komponenter som er viktige forutsetninger for
leering og utvikling. Den sosial kognitive teorien brukes som et utgangspunkt og bakteppe for
studien i1 denne oppgaven. De tar ogsa for seg modellaring, resiprok kausalitet, metakognitive
ferdigheter og forventning om mestring for & undersgke om dette kan oke elevenes

leseforstaelse.

3.3.1 Sosial- kognitiv teori

Den sosial- kognitive teorien regnes som et viktig grunnlag for selvregulert leering og den
forbindes ofte med Albert Bandura (Olaussen, 2013). Han forsgkte a forstd hvordan vi laerer
gjennom observasjon i sosiale situasjoner, og hvilken betydning dette har for var motivasjon
og leringsutvikling (Bandura, 1986). Laringen skjer i folge denne teorien som en gjensidig
pavirkning mellom person, situasjon og atferd. Denne gjensidige pavirkningen kalles resiprok
kausalitet. Her oppfattes mennesket som en akter 1 sin egen leringsprosess og kan pdvirke og

bli pavirket av miljeet rundt seg. Mennesket har ogsa evnen til & tilpasse seg kontrollere og
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sine selvregulerende ferdigheter 1 mote med omgivelsene. Nér leringen og selvreguleringen
skjer 1 mete med ulike omgivelser, vil den vare situasjonsavhengig (Zimmerman, 2000).
Mennesker kan vare selvregulerte pa et omrdde, men kanskje ikke pé et annet.

Nar mennesket blir satt 1 en sentral posisjon for egen lering kan dette fore med seg
forventning om mestring eller mangel pa saddan. Forventning om mestring eller self-efficacy
handler 1 Banduras teori om en persons tro pa egne evner til 4 planlegge og utfere en bestemt
oppgave. Mestringsforventningene knyttes til konkrete oppgaver og disse
mestringsforventningene péavirker ogsa menneskers motivasjon. Forventning om mestring er
en av de viktigste kildene til motivasjon 1 forhold til egen selvregulering i1 folge (Zimmerman,
2000). Personens motivasjon pavirkes av om han eller hun har troen pa 4 mestre en gitt
oppgave og det kan pavirke malsettingen for aktiviteten. Har man lave forventninger om a
mestre en oppgave, kan malsettingen ogséd vare lav. | folge Bandura, (1986) velger vi ofte

aktiviteter vi forventer a4 mestre.

Tidligere erfaringer med & lykkes kan bidra til & styrke forventningene om mestring. Det
samme gjelder andres mestring eller mangel pa mestring (Olaussen, 2013).

Gruppearbeid kan 1 folge Bandura gke forventningene om mestring og effekten eker nér de
lykkes med gruppearbeidet. Samarbeid kan virke positivt for bdde gruppen og enkeltindividet
(Olaussen, 2013). Nar man arbeider 1 gruppe observerer man andre 1 sosiale kontekster.
Denne modelleringen er sentral 1 selvregulert leering. Vi regulerer oss etter hvordan andre
opptrer og tar til oss lering gjennom andres erfaringer. Dette forgér pd et mentalt plan, hvor vi
leerer av a observere andres atferd og anvender den kunnskapen nér vi har behov for det.
Akademiske ferdigheter kan 1 folge Bandura laeres gjennom & observere andre. Nér en lerer
forklarer fremgangsmaten for a lese en oppgave benytter han seg ofte av verbale
instruksjoner. Valg av strategier og fremgangsmate forklares og begrunnes. Her er fokuset
knyttet til den kognitive aktiviteten hvor leringen foregar, men laeringen skjer ogsa pa et

sosialt plan (Olaussen, 2013).
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3.3.2 Resiprok kausalitet

En grunnleggende prosess 1 den sosial kognitive teorien er resiprok kausalitet. Det handler om
de gjensidige pavirkningsprosessene mellom person, situasjon og atferd. Mennesket har
mulighet til & ha innflytelse pd bade eget liv og omgivelsene. Mennesket oppfattes som en
egen akter. Valg av atferd pavirkes av hvordan man oppfatter og fortolker ulike situasjoner.
Mennesker vurderer sine handlinger ut 1 fra forventninger om & lykkes og forventninger om
mulige konsekvenser. Det resiproke samspillet betyr ikke at faktorene person, situasjon og
atferd til enhver tid har lik betydning, men det vil variere 1 ulike situasjoner og med ulike
aktiviteter. I sosial kognitiv teori er det de kognitive vurderingene som er avgjerende og
leering er i folge Bandura et resultat av interaksjon mellom person og omgivelser (Bandura,

1986)

Behavior

Figur 1. Bandura’s modell for resiprok kausalitet.

3.3.3 Metakognisjon

En av trendene i utviklingspsykologi har vert en gkende interesse for barns metakognitive
utvikling. Det er den kunnskapen og kontrollen barn har over sine tanker og
leeringsaktiviteter. Lesing er en slik aktivitet (Baker & Brown, 2002).

Begrepet metakognisjon har blitt referert til to separate fenomen; kunnskap om kognisjon og

regulering av kognisjon. Baker & Brown (2002) omtaler en definisjon av Flavell som har
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definert metakognisjon pé felgende méate: «Knowledge that takes as its object or regulates any
aspect of any cognitive endeavory». | denne definisjonen omtales bade kunnskap om kognisjon
og regulering av kognisjon.

Kunnskap om kognisjon handler om personens kunnskap om hans eller hennes kognitive
ressurser og hvor kompatibelt det er mellom personen som lerer og laringssituasjonen.
Evnen til & reflektere over ens egne kognitive prosesser, vere bevisst pa aktivitetene som
foregar nar man leser, lase oppgaver og sa videre, er en ferdighet som er sent utviklet og som
har viktige implikasjoner pa barnets effektivitet som en aktiv og planleggende larer (Linda
Baker & Brown, 2002).

For a teste barnets evne til kunnskap om egen kognisjon brukes det i1 folge Baker & Brown
(2002) sperreskjemaer og eksperimenter. Hovedmalet med dette er & finne ut hvor mye

kunnskap barn har om relevante funksjoner ved tenkning, inkludert dem selv som tenkere.

Den andre delen av metakognisjon handler om selvreguleringsmekanismene. Det dreier seg
om & planlegge aktivitetene, overvike egen laring og vurdere hvorvidt det ber gjeres
endringer. Dette er ferdigheter som ikke nedvendigvis er stabile, men som forandrer og

utvikler seg (Linda Baker & Brown, 2002).

3.4 Selvregulert lzering og leseforstielse

Elevenes leseferdigheter baseres pa en kombinasjon av kognitive strategier, motivasjon,
konseptuell kunnskap og sosial interaksjon. Effektive instruksjoner pa leseforstdelse ma
inneholde disse fire komponentene (L. Baker et al., 1996). Dette er en del av den selvregulerte
leeringen.

Selvregulert lering handler om at elever, for & oppna laeringsmal, mi sette sine egne maél for
leering og planlegge hvordan de mélene skal nds. Det krever motivasjon og handling for &
oppna dette. Nar elevene planlegger og setter mal, opplever de bade frem- og tilbakegang.
Dette er faktorer som bidrar til selvevaluering som igjen medvirker til 4 justere tidligere mal
og til a sette seg nye mal. Tidligere handling pavirker fremtidige valg og hva som har fungert
og ikke fungert tidligere kan pavirke neste malsetting. Handlingsfasen er det som skjer nér
leeringsaktiviteten foregar, og selvrefleksjonsfasen skjer etter handlingen (Zimmerman &

Schunk, 2008).
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Nar disse fasene trekkes inn 1 lesningen, er forste fase at leseren gjor seg opp noen tanker om
teksten som skal leses. Det kan vaere a avdekke ting med teksten som er vanskelig, sette seg
mal med lesing av teksten og planlegge hvilke strategier de skal bruke for & lese teksten. Her
pavirkes leseren av 1 hvor stor grad han eller hun er motivert til & lese teksten. I
handlingsfasen foregar selve lesingen. Her brukes strategier aktivt for 4 forstd teksten.
Motivasjonen ma opprettholdes for & fortsette & lese og nd de mélene som er satt for lesingen.
I selvrefleksjonsfasen vurderes arbeidet som er gjort. Det kan gjeres ved a besvare spersmal
om teksten for & sikre at elevene har forstatt det de har lest. Her kan man reflektere over
arbeidsinnsats og vanskelighetsgrad av oppgaven. Dette gir informasjon om hvordan neste
handlingsfase skal utferes. Det er ikke bare de kognitive og metakognitive ferdighetene som
er viktig i selvregulert leering, men ogsd motivasjon er en viktig del av den sykliske prosessen

selvregulert lering bestdr av (Zimmerman, 2000).

Tar man utgangspunkt i1 en sosial kognitiv teori ses l&ring som en prosess hvor den som lerer
er aktiv, sgker informasjon og bearbeider dette i lys av allerede etablerte kunnskapsstrukturer.

Gjennom dette konstruerer man sin egen kunnskap (Skalvik & Skalvik, 2013).

Punktene ovenfor er alle elementer 1 selvregulert leering. Det som gjor selvregulert lering til
noe eget, er at alle disse strategiene settes sammen. Gjennom laring og evelse kan disse
strategiene samlet kan fore til at elevene sammen eller pd egenhénd kan styre og regulere sin
egen lering. Dette er lering som 1 folge Skaalvik & Skaalvik (2013) ma leres gradvis og
tilpassses elevens modenhetsniva.

Ideen bak selvregulert lering er basert pa en forutsetning om at elevene kan lare a regulere
sin egen lering og dermed ta ansvar for deler av leringsprosessen. I en laringssituasjon vil de
kunne vare delvis uavhengig av en laerer eller veileder. Resultatet med & jobbe med
selvregulert lering vil vare & skape selvstendige elever som kan samarbeide med andre elever

uten 4 ha behov for veiledning av en larer til enhver tid (Zimmerman, 2010).
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3.5 Hovedfasene i selvregulert laering

Elevenes leseferdigheter baseres pa en kombinasjon av kognitive strategier, motivasjon,
konseptuell kunnskap og sosial interaksjon. Effektive instruksjoner pa leseforstdelse ma
inneholde disse fire komponentene (L. Baker et al., 1996). Dette er en del av den selvregulerte
leeringen.

Selvregulert lering handler om at elever, for & oppna leringsmal, mi sette sine egne mél for
leering og planlegge hvordan de mélene skal nds. Det krever motivasjon og handling for &
oppna dette. Nar elevene planlegger og setter mal opplever de bade frem- og tilbakegang.
Dette er faktorer som bidrar til selvevaluering. Selvevalueringen bidrar til 4 justere tidligere
mal og til 4 sette seg nye mal. Tidligere handling pavirker fremtidige valg og hva som har
fungert og ikke fungert tidligere kan pavirke neste mélsetting. Handlingsfasen er det som
skjer nér leeringsaktiviteten foregar, og selvrefleksjonsfasen skjer etter handlingen

(Zimmerman & Schunk, 2008).

Gjennomfgringsfase

Selvkontroll
Oppgavestrategier
Fokusering av oppmerksomhet
Selvinstruksjon

Selvobservasjon
Metakognitiv overvaking
Selvregistrering

Planleggingsfase Selvrefleksjonsfase
Oppgaveanalyse Selvbedpmmelse
Malsetting Selvevaluering
Strategisk planlegging < Kausal attribusjon
Selvmotiverende oppfatninger Selvreaksjon
Mestringsforventninger Selvtilfredshet/a ekt
Forventning om resultat Tilpasning/forsvar

Oppgaveverdi/interesse

Figur 2. De sykliske fasene i selvregulert lzering (Zimmerman 2000)
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Nar disse fasene trekkes inn 1 lesningen, er forste fase at leseren gjor seg opp noen tanker om
teksten som skal leses. Det kan vaere a avdekke ting med teksten som er vanskelig, sette seg
mal med lesing av teksten og planlegge hvilke strategier de skal bruke for & lese teksten. Her
pavirkes leseren av 1 hvor stor grad han eller hun er motivert til & lese teksten. I
handlingsfasen foregar selve lesingen. Her brukes strategier aktivt for 4 forstd teksten.
Motivasjonen ma opprettholdes for & fortsette a lese teksten og nd de mélene som er satt for
lesingen. I selvrefleksjonsfasen vurderes arbeidet som er gjort. Det kan gjores ved & besvare
spersmal om teksten for & sikre at elevene har forstétt det de har lest. Her kan man reflektere
over arbeidsinnsats og vanskelighetsgrad av oppgaven. Dette gir informasjon om hvordan
neste handlingsfase skal utferes. Det er ikke bare de kognitive og metakognitive ferdighetene
som er viktig i SRL, men ogsa motivasjon er en viktig del av den sykliske prosessen

selvregulert leering bestar av(Zimmerman, 2000).

Tar man utgangspunkt i en sosial kognitiv teori, ses lering som en prosess hvor den som larer
er aktiv, sgker informasjon og bearbeider dette 1 lys av allerede etablerte kunnskapsstrukturer.

Gjennom dette konstruerer man sin egen kunnskap (Skalvik & Skalvik, 2013).

Punktene ovenfor er alle elementer 1 selvregulert lering. Det som gjer selvregulert lering til
noe eget, er at alle disse strategiene settes sammen. Gjennom laring og evelse kan disse
strategiene samlet fore til at elevene sammen eller pd egenhdnd kan styre og regulere sin egen
leering. Dette er lering som 1 felge Skaalvik & Skaalvik (2013) ma laeres gradvis og tilpassses
elevens modenhetsniva.

Ideen bak selvregulert laering er basert pa en forutsetning om at elevene kan lare a regulere
sin egen lering og dermed ta ansvar for deler av leringsprosessen. I en laringssituasjon vil de
kunne vare delvis uavhengig av en laerer eller veileder. Resultatet med & jobbe med
selvregulert lering vil vare & skape selvstendige elever som kan samarbeide med andre elever

uten 4 ha behov for veiledning av en larer til enhver tid (Zimmerman, 2010).
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3.5.1 Planleggingsfasen

I denne modellen har planleggingstfasen fire hoveddeler; vurdering av oppgaven,
selvvurdering, motivasjon og planlegging av oppgaven. Dette er faser som gar i hverandre og
som kan vare vanskelig & skille fra hverandre.

Nar man skal vurdere oppgaven, analyseres og tolkes innholdet og man klargjer hva
oppgaven handler om. Det hentes ut relevant informasjon om oppgaven og man setter seg mal
og delmél for & registrere fremgang. Mal og delmaél kan virke som en motiverende faktor for &
mestre oppgaven eller aktiviteten. (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Videre 1 prosessen kommer selvvurderingen. P4 dette stadiet foregér det en vurdering av
elevens generelle kompetanse pa omradet og om eleven har de forkunnskapene som kreves
for 4 lase oppgaven. I en gruppe vil det foregd en vurdering av gruppens samlede kunnskaper.
Vurderingene skal resultere 1 konkrete mestringsforventninger. Vurdering av oppgaven og
selvvurderingen kan overlappe. Her vil det stilles krav til selvinnsikt og valg av realistiske
utfordringer nér elevene far velge oppgaver fritt.

I planleggingsfasen inngér ogsé elevenes motivasjon for oppgaven. Det vil klargjeres 1 hvor
stor grad de er motivert for oppgaven og hvilke interesse de har for den. Skaalvik & Skaalvik
(2013) hevder at jo storre grad av medbestemmelse elevene blir gitt, desto mer motivert vil de
vaere for 4 lase oppgaven. Motivasjonen pavirkes av mestringsforventningene som er knyttet
til oppgaven.

Den konkrete planleggingen er ogsé en del av planleggingsfasen. Det inneberer tidsbruk,
hvilke hjelpemidler som trengs og hvor og nir oppgaven skal utferes. Dette krever at elevene

har utviklet evne til metakognisjon (Zimmerman, 2000).

3.5.2 Handlingsfasen (gjennomferingsfasen)

I Folge Zimmerman (2000) sin modell bestar handlingsfasen av fire faser; studieteknikk,
selvobservasjon, selvkontroll og sosial interaksjon.

I fasen som kalles studieteknikk tas det i bruk ulike leringsteknikker og laeringsstrategier. Det
kan vaere skumlesning, strukturering av stoffet, finne nekkelord og bruke tankekart.
Selvobservasjonen handler om & overvéke sin egen eller gruppens laringsaktivitet. Ved a
overvake arbeidet ser man om arbeidet gér fremover, at man har forstatt innholdet i
leeringsstoffet og at planen for arbeidet fungerer. I selvregulert laering skal selvobservasjonen

gjores planlagt og systematisk (Schunk & Zimmerman, 2011).
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Handlingsfasens del om selvkontroll handler om graden av disiplin. Noen oppgaver er
selvdrevne, da motivasjonen for oppgaven er hoy og belenningen i seg selv ligger 1 oppgaven.
Andre oppgaver kan vare krevende og vil trenge en annen type belenning for & gjennomfoere
arbeidet. Elever kan lere seg teknikker for & motivere seg selv. Mestring av oppgaven kan
oppleves som en motivasjon.

Modellens siste del 1 handlingsfasen er behovet for sosial interaksjon. Her foregar det en
vurdering av behovet for & samarbeide med andre og hva det eventuelt skal samarbeides om.
Selvobservasjonen avgjer om dette er et godt samarbeid. Denne fasen innebarer ogsa evnen

til & seke radd og hjelp hos andre (Zimmerman, 2000).

3.5.3 Selvrefleksjonsfasen

Denne fasen bestar av tre hovedprosesser; selvvurdering, affektive reaksjoner og
atferdstendens. Under selvvurderingen skjer det en vurdering av prosessen og resultatet.
Eleven vurderer ens egen laring bevisst og ubevisst. Resultatet av vurderingen har betydning
for elevens senere mestringsforventninger til lignende oppgaver.

De affektive konsekvensene, eller folelsesmessige konsekvensene handler om at elevens
vurdering ogsa har folelsesmessige konsekvenser. Positive og negative tilbakemeldinger
styrker eller svekker selvvurderingen og mestringsforventningene. Det kan ogsa vekke
motivasjon for senere arbeid (Zimmerman, 2010).

Selvvurderingene og de affektive reaksjonene pavirkes av elevens atferdstendens. En positiv
vurdering vil kunne gke innsatsen og utholdenheten mens en negativ vurdering vil kunne fore

til en stagnasjon 1 arbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Hoveddelene 1 selvregulert laering viser hvordan leringen foregér og hvilke komponenter
leeringer bestar av. Det er en syklisk prosess hvor komponentene kan overlappe og utfylle
hverandre i enkelte ssmmenhenger. Det er en rekke prosesser og teorier som er sentrale for &
forstd og mestre selvregulert leering. Selvregulert lering baseres pd den sosialkognitive
teorien, som hevder at leering skjer gjennom observasjon av andre 1 sosiale situasjoner. Det er
en gjensidig prosess mellom person situasjon og atferd. Man bruker andre som modeller for
leering og har forventinger om mestring knyttet til de ulike ferdighetene man tilegner seg.
Dette krever at barn far mulighet til & utvikle sin metakognisjon. Disse elementene er alle

sentrale deler av selvregulert leering (Zimmerman, 2010).
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3.6 Fokus i denne studien

Oppgavens problemstilling skal undersekes ved a studere tre utvalgte intervensjoner og

sammenligne disse opp mot modellen for selvregulert leering (Zimmerman & Schunk, 2008).

Jeg ensker a se hvorvidt studiene ser pa disse delene av selvregulert leering for a oke
leseforstielsen hos elevene. Hvilke effekt har disse punktene 1 utviklingen av elevenes
leseforstéelse.
o Fasel Selvrefleksjonsfasen
=  Milsetting
= Selvvurdering
=  Motivasjon
* Planlegging av oppgaven
o Fase 2 Handlingsfasen
= Studieteknikk
= Selvobservasjon
= strategibruk
= Sosial interaksjon
o Fase 3 selvrefleksjonsfasen
* Tilbakemelding fra larer
= Selvevaluering

= Selvreaksjon
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4. Metode

4.1 Introduksjon til kapittelet

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for ulike metodiske tilneerminger til forskning som alle er
relevant for de studiene jeg ser pa i oppgaven. Spesialpedagogisk forskning dekker et stort
omrade og for & kunne samle inn informasjon og si noe generelt om spesialpedagogikkens
rolle 1 samfunnet trengs disse metodiske tilnermingene. Denne oppgaven er en kasusstudie
som ser pa selvregulert leering og leseforstielse. Oppgaven forseker a underseke et tilfelle, og
studere hvordan lareren som akter tilrettelegger for utvikling av leseforstaelsen hos elever.
Hensikten med denne oppgaven er a seke kunnskap om forhold som kan fremme

leseforstaelsen hos barn i1 alderen 10-13 ar.

4.2 Forskningsdesign

Nér en forsker har funnet ut hva han ensker & se nermere pa og har et spersmél han ensker
svar pd, trenger han 4 finne en metode som vil gi han et best mulig svar pd spersmalet.
Forskningsdesign kan sies & vere et begrep som omfatter alt det som knytter seg til
forskningsprosessen. Det vil si hvordan forskningsspersmalet skal undersgkes og hvordan
dette skal gjennomfores. Det finnes ulike kriterier for ulike type design og

forskningsspersmalet avgjor hvilke metode som er mest hensiktsmessig a bruke.

Det finnes tre ulike kriterier som kan pavirke forskerens valg av forskningsdesign. De ulike
kriteriene for valg av design kan vare hvorvidt forskeren skal samle inn myke eller harde
data. Harde data kan registreres direkte, mens myke data handler om a samle inn mye
informasjon om et tema gjennom for eksempel intervjuer. Dette kan ikke registreres statistisk,
slik harde data kan. Hvor mye tid en forsker har til & gjennomfere prosjektet sitt kan pavirke
valg av forskningsdesign. Det tredje er om forskeren gnsker et ekte eksperiment eller et kvasi-

eksperiment .

De studiene jeg har valgt & se nermere pa 1 denne oppgaven har noe ulike forskningsdesign,

det er kasusstudier og intervensjonsstudier. De bruker ogsé observasjon og intervju for &
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samle inn data. Dette er former for empirisk forskning, eller erfaringsbasert forskning. Ordet
empiri er gresk og betyr erfaring eller kunnskap som bygger pa erfaring (Dalland, 2015).
Studiene jeg har tatt for meg bygger pa tidligere erfaring og forskning fra feltet. De tar

utgangspunkt 1 tidligere forskning og teori for a utvikle intervensjonsstudiene de bruker.

I et av studiene denne oppgaven ser pé, ensker forskerne & se nermere pa effekten av tiltak.
Det gjores gjennom et eksperiment. For at det kan kalles et ekte eksperiment ma flere kriterier
oppfylles. Det ma for det forste vare et randomisert utvalg. Studiens deltakere ma tilfeldig
deles inn 1 en gruppe som mottar intervensjonen og en kontrollgruppe som ikke mottar noe
annet en det de gjor til vanlig. Begge gruppene skal testes for og etter intervensjonen og
resultatene skal sammenlignes for & se om tiltakene har hatt effekt. Et kvasi-eksperiment har
flere likhetstrekk med et ekte eksperiment. Kvasi-eksperimentelle design inneholder ogsa en
intervensjons- og kontrollgruppe, men utvalget er ikke randomisert. Et ikke-tilfeldig utvalgt

har et svakere design enn et ekte eksperiment.

4.2.1 Kasusstudie
For at jeg skal undersgke fenomenet leseforstielse har jeg valgt & benytte meg av kasusstudie
som metode. | et kasusstudie onsker forskeren & samle inn sd mye informasjon som mulig om
et avgrenset fenomen (Kleven, 2011). Det brukes videre til 4 belyse et fenomen eller et
tilfelle. Man gar 1 dybden av et fenomen. For & samle inn den informasjonen man behgver til
caset, er det flere metoder som kan benyttes. Et intervju vil vaere med pa a kunne gi detaljerte
beskrivelser eller utgreinger om fenomenet som undersgkes. En observasjon vil kunne gi
forskeren mulighet til & se nermere pa fenomenet i sin naturlige kontekst. Selv-rapportering
vil kunne gi mulighet til refleksjon fra personer som har noe med fenomenet & gjore og et
sperreskjema vil kunne gi et overblikk over fenomenet. Dette er metoder som utfyller
hverandre og bidrar med ulik type informasjon. Datakildene er ikke nedvendigvis overforbare

til andre felt, da de er bundet til det konkrete fenomenet som undersegkes (Kleven, 2011).
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4.2.2 Kbvalitativ forskning
Et kjennetegn ved kvalitativ forskning er at forskeren ofte samler inn dataen i feltet hvor
problemstillingen for forskningen er aktuell. Dataen samles ofte inn ved at forskeren prater
direkte med informantene og observerer dem 1 deres naturlige setting. Dette skjer ofte over
tid. I en kvalitativ forskning kan forskeren ha mange ulike type data & analysere. Det kan vare
dokumenter, observasjoner og intervjuer. Hvordan innsamlingen av dataen skjer varierer.
Hovedessensen er at det er forskeren som samler inn materialet han har behov for. Nar
datainnsamlingen er ferdig er det forskerens jobb & hente mening ut av dataen, organisere og
kode og se sammenhenger 1 materialet. Den kvalitative forskningen kan ofte ikke generalisere
funnene da antallet informanter ikke er nok til det. I denne type forskning har forskeren
mulighet til & g& 1 dybden av materialet, og se etter monstre og sammenhenger. Strukturen pa
datainnsamlingen og analysen har ofte ingen fast struktur som gjer at forskeren kan spille en
viktig rolle og bidra med sine fagkunnskaper. I analysedelen blir dermed forskerens
subjektive tolkninger mer vektlagt. Forskerens forkunnskaper og faglige stisted vil kunne
pavirke resultatene fordi det er vanskelig & tolke materialet objektivt. Forskeren preges av sin
forforstaelse. Materialet er ofte utfyllende og kan si mye om personene det forskes pa. Det vil
vere lite hensiktsmessig & generalisere funnene og si noe generelt om befolkningen basert pa

et fatall menneskers syn pa det aktuelle feltet (Johannessen et al., 2015).

4.2.3 Kvantitativ forskning
Jeg vil presentere kvantitativ forskning fordi to av studiene bruker kvantitative data for &
undersgke fenomenet leseforstaelse og selvregulert lering. En annen méte & drive forskning
pa er a benytte seg av en kvantitativ metode. Den skiller seg fra den kvalitative metoden pa
mange omrader. Innhentingen av datamaterialet kan sies & vaere en mer objektiv og strukturert
metode hvor det er en annen distanse mellom forskeren og forsgkspersonen. Dataene som
samles inn kan sies & veere mélbare, som for eksempel malinger av antall og hyppighet. Det
kan bli brukt instrumenter for & male ulike verdier. Det kan vere sparreskjemaer som er
utformet slik at flere forskere kan benytte seg av de, som gjor at forskeren ikke har utviklet
sparreskjemaene eller mélingene selv. Den kvantitative forskningen benytter ofte mange
informanter for & kunne gjore generaliseringer og formalet med kvalitativ forskning er ofte
generaliseringer fra utvalg til populasjon. Den kvalitative forskningen tar sikte pé a kartlegge,

beskrive og analysere ved hjelp av variabler og kvantitative sterrelser. Analysen skjer ofte 1
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forhdndsbestemte kategorier som sorterer materialet og muliggjer sammenligninger pa tvers
av kategorier. Denne forskningen gir forskeren muligheter til & generalisere funnene fordi
dataene er sdpass store at de kan si noe om befolkningen generelt, men den informasjonen
som hentes ut av dataene kan ofte ikke gi dyptgéende forklaringer om temaet (John W.

Creswell & Creswell, 2018).

4.2.4 Mixed methods
Det finnes ogsé forskningsmetoder som tar 1 bruk badde kvantitative og kvalitative metoder
(John W. Creswell & Creswell, 2018). De to forskningstradisjonene kan utfylle hverandre og
belyse problemstillingen pé en bedre og mer nyansert mate. Her kan man utnytte de to

metodenes styrker og samtidig kompensere for dens svakheter (Lund,2012).

I forhold til selvregulert lering og leseforstaelse vil bade kvantitativ og kvalitativ forskning
vare hensiktsmessig. Den kvantitative metoden bidrar til & generalisere kunnskap, gjere det
mulig & se sammenhenger og klassifisere og kategorisere datamateriale. Den kvalitative
forskningen vil kunne ga 1 dybden og seke beskrivelser og erfaringer av selvregulert lering i
naturlige settinger. Bidraget kan da vere dyptgéende beskrivelser av elevenes og larerens
erfaring rundt selvregulert leering og leseforstéelse, hva som fremmer selvregulering og
hvordan man best kan tilrettelegge for leseforstielse. A kombinere kvalitative data kan gi en
god forstaelse pa hvordan laerere og elever arbeider. Kvantitative data kan fere til at man
finner temaer man ensker a underseke narmere og fir mer dyptgéende informasjon.
Kvalitative data kan fere til et enske om a se om funnene gjelder flere og kan generaliseres

(Dalland, 2015).

4.3 Reliabilitet og validitet i forskning

Annet enn de kriteriene som ble nevnt 1 avsnittet om forskningssdesign er det flere kriterier
som stilles for at en forskningsprosess kan bli ansett som gyldig.

Forskningsresultater mé kunne gjores til gjenstand for kritisk vurdering og praves i forhold til
gitte pélitelighets- og gyldighetskriterier (Kleven, 2011). Reliabilitet handler om hvorvidt

resultatene en forsker har kommet frem til kan ses pa som gyldig eller ikke og om resultatene
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er mulig & etterprove. En test-retest-relabilitet er at man tester forskningsresultatene en stund
etterpa med det samme designet og fremgangsmaten orginal-forskningen hadde for & se om
man kommer frem til samme resultat. Er resultatene like, tyder det pa en hoy relabilitet. En
annen mate a teste relabiliteten pa er at to forskere som undersgker samme fenomen
sammenligner sine resultater. Det kalles inter-reliabilitet. Her gjelder det samme;
samsvarende resultater tyder pa hey relabilitet (Kleven, 2011).

Nar kvaliteten pa forskningen undersegkes ved hjelp av reliabilitet er det viktig a skille
kvantitativ og kvalitativ metode fra hverandre. Kvantitativ forskning burde ikke vurderes ut
ifra kvalitative kriterier og motsatt. 1 kvalitativ forskning vil ikke nedvendigvis relabilitet og
validitet vaere kriterier vere tilstrekkelig for & male kvaliteten pa forskningen. Den kvalitative
forskningen er ofte preget av subjektive oppfatninger og tolkninger. Det vil vaere vanskelig &
gjenskape slik forskning. Reliabiliteten kan styrkes gjennom detaljerte beskrivelser av

prosessen og metoder som har blitt brukt ber dokumenteres og vaere mulig a se pa i ettertid.

Validitet stér for relevans og gyldighet. Det som males, ma ha relevans og vare gyldig for det
fenomenet som undersgkes. Man egnsker forskningsresultater som er valide og det pavirkes av
hvordan dataene er tolket og hvilke slutninger forskeren har trukket. For & kunne tolke disse
resultatene, er det viktig & vurdere gyldigheten eller validiteten av de slutningene som trekkes.
Validiteten kan sies & knyttes opp mot slutninger og ikke metode. Det vil si at relevansen for
om forskningen er kvalitativ eller kvantitativ ikke er s stor. Videre vil det bli sett pa tre

validitetsbegreper: begrepsvaliditet, indre validitet og ytre validitet (Johannessen et al., 2015).

Begrepsvaliditet handler om hvordan variablene blir malt og om man finner et begrep som
beskriver det aktuelle fenomenet pa en dekkende mate. I hvilken grad er det samsvar mellom
«begrepet slik det er definert teoretisk, og begrepet slik vi lykkes med & operasjonalisere det.»
(Kleven, 2011,s. 86). I pedagogisk forskning er det av stor betydning at man finner begreper
som maéler det man ensker & male. Hvis dette ikke er tilfelle kan det oppstd systematiske
malingsfeil som kan true begrepsvaliditeten. Det kan fore til at man underseker fenomener

som blir tillagt en annen betydning enn det den 1 utgangspunktet hadde.

Indre validitet omhandler relasjonene mellom variablene. En positiv korrelasjon mellom to
variabler kan gi antydninger pa at det ikke er andre forhold eller variabler som er arsaker til

korrelasjonen. Dette er prosessen for man trekker en slutning om fenomenets kausalitet.
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Pedagogisk forskning er ofte basert pa subjektive tolkninger av situasjoner som ikke
nodvendigvis kan gjenskapes. Derfor er det viktig at forskeren gjor rede for eventuelle
mulige forklaringer pd fenomenet som undersgkes. Dette kan vaere med pé a bidra til god

indre validitet 1 kvalitativ forskning (Kleven, 2011).

Ytre validitet handler om studiens overferbarhet til andre omréder. Spersmadlet er om funnene
fra studien kan si noe generelt om fenomenet og om det kan trekkes slutninger til andre felt.
Ytre validitet er viktig for & finne metoder 1 pedagogikken som kan overferes til andre
grupper eller personer. Malet til mye av forskningen er a kunne finne metoder som kan
overfores til andre omréder, lykkes dette kan man hevde at en studie eller intervensjon har en
god ytre validitet. I kvalitativ forskning kan forskeren bekrefte og generalisere funnene sine
ved & sammenligne resultatene med tidligere forskning. Det kreves at forskeren er mest mulig
objektiv rundt sin egen forskningsprosess og beskriver forlgpet grundig og redegjor for egne
synspunkt og erfaringer som kan pavirke tolkningsarbeidet. A trekke linjer til tidligere

forskning kan veere med pa a styrke den ytre validiteten (Kleven, 2011).

4.4 Etikk i forskning

Forskningsetikken handler om & ivareta personvernet til de menneskene man ensker & hente
kunnskap fra. For at mennesker skal kunne gi fra seg denne kunnskapen er det viktig at de
foler seg respektert og ivaretatt. Som forsker 1 helse- og sosialsektoren deltar man béde 1
innsamling og behandling av personopplysninger og en ryddig behandling av disse
opplysningene er ikke bare en forutsetning for forskning men ogsé en forutsetning for &
ivareta et godt forhold til de som stiller opp som deltakere for & fortelle om sine erfaringer og
opplevelser (Dalland, 2015).

Det finnes ulike komiteer som har utviklet retningslinjer for hva det er lov a forske pa. Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsfag og humaniora (NESH) har utviklet
retningslinjer for fagomraddene samfunnskunnskap, humaniora, juss og teologi. De gir rad om
blant annet hvordan en kan sikre at samtykke er fritt og hvorvidt barn kan delta i
forskningsprosjekter pd egenhand. De har ogsd synspunkter pé kildevern, forskerens

taushetsplikt og akademisk frihet (Dalland, 2015).
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Som deltaker kan man matte gi fra seg personopplysninger til forskeren. Deltakeren er
beskyttet gjennom personopplysningsloven, ved at den skal beskytte den enkelte mot at
personvernet blir krenket gjennom behandling av personvernopplysninger.
Personopplysningsloven sier hvordan opplysninger om oss kan og skal behandles.

For at personopplysningene skal ivaretas pa en korrekt méte er det derfor viktig & ivareta
deltakernes anonymitet. Det kan for mange vere en forutsetning for & delta, at deltakelsen er
helt anonym. Ved anonymisering skal alle gjenkjennbare ting erstattes med et nummer, en
kode eller fiktive navn. Opplysningene er avidentifisert ndr disse fiktive navnene eller kodene
er pa en atskilt liste fra de direkte personopplysningene. Da kan ikke opplysningene knyttes til
enkeltpersoner uten a koble de fiktive navnene eller kodene med listen. Det er ogsé regler pa

hvordan denne dataen kan oppbevares (Dalland, 2015).

4.5.1 Informert samtykke

For a kunne si at deltakeren har gitt et informert samtykke, vil det si at de gjor dette vel
vitende om hva de deltar i og at det skjer pé et fritt og selvstendig grunnlag. Det krever at de
har tilstrekkelig informasjon om studien, vet at det skjer frivillig og at de kan trekke seg nar
de vil. Informert frivillig samtykke er nar deltakeren frivillig deltar 1 en undersgkelse nar han
eller hun vet hva den innebarer & delta 1 den og samtykket er gitt frivillig. Deltakeren skal
ogsé vite hva hensikten med undersgkelsen eller studien er og hvordan informasjonen skal bli
brukt. Hensikten med samtykket er & styrke enkeltindividets selvstendighet og oppmuntre til
ansvarlige beslutninger. Det skal ogsa bidra til at de ikke opplever press fra forskeren
(Dalland, 2015). I spesialpedagogisk forskning vil jeg hevde at dette er svaert viktig da man
ofte arbeider med mennesker i sarbare situasjoner. Mye av den spesialpedagogiske
forskningen omfatter ogsd barn, sa det er viktig at de ogsé forstir hva de er en del av nar de
deltar 1 forskning. Dette er aktuelt for denne oppgaven fordi studiene jeg analyserer bruker

barn i forskningen deres og det er sentralt & veere bevisst deres rolle 1 prosessen.
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5. Presentasjon av studiene

5.1 Introduksjon til kapittelet

I dette kapittelet vil jeg gi en neermere beskrivelse av de tre utvalgte studiene. Jeg vil starte
med & kort forklare bakgrunnen for utvalget, hvordan jeg fant studiene og hvilke sekekriterier
jeg brukte. Videre vil jeg vise studiene i en tabell for & fa en oversikt over innholdet. Der
presenteres tittel, forfattere, type studie, deltakere og resultater. I kapittelets neste del vil jeg ta
for meg studiene hver for seg og beskrive studiens metode, fremgangsmaéte, resultater og

diskusjon.

5.2 Avgrensninger og sokekriterier

For a besvare oppgavens problemstilling tok jeg for meg tre studier som ser pé leseforstielse
og selvregulert lering hos elever 1 aldersgruppen 10-13 &r. Det finnes mange studier som
undersoker selvregulert lering, men fé studier kobler det sammen med leseforstielse 1 denne
aldersgruppen. Malet mitt var & finne studier som brukte ulike sider av selvregulert leering i
undervisningen for 4 fremme leseforstaelse. Arsaken til dette var bade for & vise bredden av
selvregulert lering og far & undersgke hvilke kombinasjoner av utvikling av leseforstielse og

selvregulert leering som har effekt pa elever 1 denne aldersgruppen.

For a finne studiene jeg bruker i denne oppgaven tok jeg i bruk sekemotorene Oria, Google
Scholar, og The Education Resources Information Center (ERIC). Jeg brukte flere sekeord for
a finne artikler som hadde skrevet om det jeg onsket & se nermere pa. Det var utfordrende a
finne forskning som dekket bade selvregulert laering og leseforstaelse. Jeg brukte sekeordene
«Selvregulert leering» og «leseforstielse», «self- regulated learning» og «reading
comprehensiony, «fifth grade» og «young studentsy.

Kriteriene for utvalget var at de dekket et omrade innenfor selvregulert leering 1 kombinasjon
med leseforstaelse og at det var innenfor aldersgruppen 10-13 ar. De tre utvalgte studiene er

alle publisert pé engelsk. To av de er fra USA og den tredje er fra Norge.
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Resultater

Forfattere Rune Andreassen &
Ivar Braten (2012)
Tittel Impementation and

effects of explicit
reading
comprehension
instruction in fifth-

grade classrooms

Type studie

Intervensjonsstudie

Elever pé 5. trinn pa

Forskerne ville implementere fire ulike
leeringsmetoder/prinsipper for utviklingen
av leseforstaelse hos femteklassinger.
Prinsippene var relevant
bakgrunnskunnskap,
leseforstéelsesstrategier, lesegrupper og
lesemotivasjon. Resultatet viste at etter en
periode pa fem maneder viste gruppen som
mottok intervensjon gkt kompetanse pa

strategier, og okt leseforstéelse

Deltakere skoler i Norge sammenlignet med kontrollgruppen. Det var
ikke funnet noe effekt p4 motivasjon.
Resultater
Forfattere Laurie A. Henry, Jill | Denne case-studien s pd implementeringen
Castek, W. Ian av en empowerment-modell for svake lesere
O’Byrne & Lisa som brukte internett som kontekst for lesing,
Zawilinski (2012) skriving og kommunikasjon 1 tre forskjellige
Tittel Using Peer klasseromskontekster. Det ble designet en

Collaboration to
Support Online
Reading, Writing
and Communication:
An Empowerment
Model for Struggling

Readers.

Type studie

Komparativ case-

studie.

modell basert pé resiprok lering for a stotte
utviklingen av lese- og skriveferdigheter pa
nettet. Resultatene viser at det var samarbeid
med medelever som i hovedsak var arenaen
for & utveksle laeringsstrategier. Og svake
elever ble aktive lerere for medelever og

delte nye strategier.
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Deltakere

Tre caser; en
kombinasjon av
fijerde og femteklasse
og to ulike

sjuendeklasser

Resultater

Forfattere Sonya C. Carr &
Bruce Thompson
(1996)

Tittel The Effects of Prior
Knowledge and

Schema Activation
Stratergies on the
Inferential Reading
Comprehension of
Children with and
without Learning

Disabilities

Type studie

Intervensjonsstudie

Deltakere

Elever pé femte og

attende trinn 1 USA

Denne studien sammenligner leseforstaelsen
til elever med laerevansker med elever pa
samme aldersniva og samme leseniva. Alle
grupper hadde fremgang da forkunnskaper
og aktive subjekter ble malt, men elever
med lerevansker malte storst fremgang.
Resultatene til elevene med lerevansker var
likere elevene som var pa samme leseniva

kontra de elevene pa samme alder.
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5.3 Implementation and effects of explicit reading comprehension instruction

in fifth-grade classrooms

Forfattere: Rune Andreassen og Ivar Bréiten

5.3.1 Bakgrunn for studien
Bakgrunnen for denne studien var & undersegke effekten av eksplisitte instruksjoner pa
leseforstéelse og elevenes bruk av strategier, lesemotivasjon og forstéelse 1 forbindelse med
intervensjonens implementering 1 klasserommet.
I denne intervensjonsstudien skulle lerere implementere fire instruksbaserte prinsipper som er
hentet fra forskning gjort pa leseforstéelse hos elever pa 5. trinn.
Andreassen & Braten (2011) hevder 1 sin artikkel at lerere pa barneskolen 1 USA, s vel som i
Europa, virker usikre pa hvordan man underviser elever i leseforstaelse og at lerere heller
tester elever 1 leseforstielse gjennom & stille spersmal til teksten heller enn & lere elevene
strategier for & oppna god leseforstielse. Forfatterne av teksten hevder videre at dette ogsa er
relevant for norske skoler, til tross for at leremalene 1 skolen vektlegger opplering 1

leseforstielsesstrategier, som er et krav for skoleverket 1 Norge (Andreassen & Braten, 2011).

Videre forklarer Andreassen & Bréten (2011) at méaten leseinstruksjoner blir gitt pa 1 norske
klasserom 1 beste fall er implisitte instruksjoner pa forstaelse. Leseoppleringen foregér ofte
med hegytlesning og deretter kontrollspersmél om teksten som ble lest. En metode som bygger
videre pa sist nevnte strategi, er at laereren starter en diskusjon hvor elevene svarer og lereren
evaluerer responsen. I kontrast til dette gir eksplisitte instrukser 1 leseforstaelse en prosessuell

og betinget kunnskap elevene kan bruke til & hente kunnskap fra tekster.

5.3.2 Teoretisk bakgrunn
Andreassen & Braten (2011) brukte Guthrie & Wigfields (2000) modell for utvikling av
leseforstéelse. I folge denne modellen vil god leseforstaelse vare en folge av engasjert lesing.
Engasjert lesning defineres som motivert og strategisk lesning som underbygger konseptuell
kunnskap 1 samarbeid med andre (Guthrie & Wigfield, 2000). Videre blir lesing sett pad som

en leringsaktivitet som krever kognitive, sosiale og motivasjonsrettende evner eller

40



ferdigheter. Elevene trenger stotte til & utvikle disse ferdighetene for & bli gode lesere

(Andreassen & Braten, 2011).

Intervensjonsprogrammet har latt seg inspirere av tre programmer som tar sikte pa a jobbe
med leseforstaelse gjennom 4 ta 1 bruk flere strategier. Disse intervensjonsprogrammene er
godt dokumentert og godt forsket pd (Andreassen & Bréten, 2011). Det er resiprok lering
(Reciprocal Teaching (RT)), Transactional Strategi instruction (TSI) og Concept-Oriented
Reading Instruction (CORI).

RT bruker eksplisitte instruksjoner ved a ta i bruk fire strategier; forutsi tekst, klargjore, stille
spersmél og oppsummere og organisere lesegrupper som fokuserer pa stillasbygging for a
utvikle elevers strategibruk (Palincsar & Brown, 1984). I denne metoden er malet at elevene
skal ta over lererens rolle, og bli hverandres laerere. Det blir en form for modellering hvor
elevene skal gi hverandre tilbakemeldinger for a konstruere god leseforstielse sammen 1
grupper ved hjelp av de fire strategiene.

TSI og CORI kan ses pa som intervensjoner eller metoder som gar over lengre tid. De tar 1
bruk flere leseforstéelsesstrategier, inkludert flere ulike instruksjonskomponenter. TSI er
designet som et langsiktig program for leseforstielse, som skal veare i en naturlig
leeringssetting (Pressley et al., 1992). Instruksjonene skal gis av lerere gjennom ordinar
klasseromsundervisning. TSI har fra middels til store positive effekter pa leseforstéelse og
standardiserte lesetester.

CORI (Guthrie et al., 1996) tar utgangspunkt at elever leser og diskuterer interessante tekster,
som de har valgt selv for & eke kunnskapen om ulike temaer knyttet til konkrete

arbeidsoppgaver.

5.3.3 Metode
Dette intervensjonsprogrammet har et instruksjonsprogram basert pa de tre programmene
nevnt ovenfor, RT, TSI og CORI. Instruksjonsprogrammet blir kaldt Explicit Reading
Comprehension Instruction (ERICI). Dette programmet resulterte 1 fire hovedprinsipper som
er forskningsbaserte og eksplisitte leseforstaelsesinstruksjoner.
Seks norske 5.klasselerere var forberedt pa implementeringen av disse prinsippene og skulle

gjennomfore disse 1 klasserommet 1 en periode pa fem maneder.
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Det forste prinsippet var relevant bakgrunnskunnskap. Det prinsippet legger til grunn at
leseforstdelse er en prosess hvor leseren aktivt konstruerer mening i teksten med utgangspunkt
1 sin egen forkunnskap. Aktivering av relevant bakgrunnskunnskap er sentralt 1 alle tre
programmene dette programmet er basert pa. Aktivering av bakgrunnskunnskap er ogsé et
sentralt aspekt 1 flere teoretiske modeller for leseforstaelse (Andreassen & Bréten, 2011). Det
er solide empiriske bevis pa at bakgrunnskunnskap kan ha hey innflytelse pé leseforstéelse,

og positiv innvirkning pé lesestrategier (Andreassen & Bréten, 2011).

Det andre prinsippet er leseforstielsesstrategier. Innleringen av lesestrategier ber inneholde et
begrenset antall strategier for & kunne gi laererne de verktoyene som trengs for & konstruere en
dypere tekstforstdelse av teksten de leser. I de fleste leseforstaelsesinstruksjonsprogrammene
tas de fire prinsippene «a forutsi teksten», «stille spersmaly, «oppklare og oppsummere
teksten» 1 bruk. Noen modeller som TSI og CORI tar i bruk modellaering og stillasbygging for
a styrke leseforstdelsen. Her er onsket & styrke elevenes selvregulerende ferdigheter. For 4 bli
selvregulerte strategiske lesere trenger de kompetanse, i den forstand at de kan bruke en
lesestrategi pd en god mate, at de er bevisst nar og hvordan den valgte strategien fungerer og
ber brukes og tilslutt selvbevissthet, 1 den betydning at de velger den strategien som passer

best for den aktuelle oppgaven. Dette kan ta flere &r og utvikle (Andreassen & Bréten, 2011).

Det tredje prinsippet er organiseringen av lesegrupper. Dette inkluderer det sosiale
perspektivet av instruksjoner av forstéelse. I grupper hvor elevene settes sammen for a dele
tanker rundt det de har lest og diskutere teksten. I gruppene vil elevenes evner og ferdigheter
variere. Disse samarbeidsprosessene har som mal 4 stotte elevenes lering gjennom
stilasbygging. Dette skal bidra til & gke leseforstaelsen (Andreassen & Bréten, 2011). I RT er
de fleste lesegruppene ledet av en laerer, mens 1 CORI er det ledet av elevene. I TSI er det en
blanding av elevstyrt og lererstyrt. Bade leerere og medelever fungerer som en del av
stilasbyggingsprosessen. Denne prosessen kan vere vanskelig & implimentere 1
klasserommene fordi nivaforskjellene kan vise seg & vare for store for et godt leeringsutbytte

for elevene (Andreassen & Braten, 2011).
Det fjerde prinsippet er lesemotivasjon. Prinsippet vektlegger at strategibruk er tilrettelagt for

bruk av interessante tekster og a kunne velge mellom ulike tekster. Elevene ma ogsa kunne se

nytten av a bruke lesestrategier for & nd malene sine for lesingen. Dette gir indikasjoner pa at
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leseforstéelsesstrategier ber gis 1 sosiale kontekster hvor elevene kan velge mellom flere ulike

tekster for & gke den konseptuelle forstéelsen.

Utvalget bestér av en gruppe som mottar intervensjonen og en kontrollgruppe.
Intervensjonsgruppen bestar av 55 jenter og 48 gutter 1 fem femteklasser pa tre forskjellige
skoler i en liten by, serest 1 Norge. Larerne (4 kvinner og 1 mann) deltar frivillig og elevene
deltar med godkjennelse fra foreldrene. Lererne hadde variert erfaring. Det varierte fra 5 til
34 ars erfaring.

Kontrollgruppen bestod av 64 jenter og 49 gutter fra seks tilfeldig utvalgte femteklasser i de
gjenverende skolene 1 den samme byen. Fem av lererne var kvinner og en var mann, med
erfaring fra 3.5 til 30 ar. Elevene 1 kontrollgruppen hadde ogsé godkjenning fra foreldrene.
Majoriteten av deltakerne hadde norsk som ferstesprak. Kun 14 elever (12 1
intervensjonsgruppen og 2 1 kontrollgruppen) hadde et annet forstesprik. 7 av deltakerne
mottok spesialundervisning pa grunn av lese- og skrivevansker. Klassene anses & vare

homogene, med tanke pa sosiogkonomisk status (Andreassen & Braten, 2011).

Dette er spersmélene forskerne gnsket svar pd gjennom intervensjonsprogrammet ERICI.
- Hva er effekten pa ERICI intervensjonen pé femteklassingers bruk av
forstaelsesstrategier?
- Hva er effekten pa ERICI-intervensjonen pa femteklassingers lesemotivasjon?
- Hva er effekten pa ERICI intervensjonen péd femteklassingenes leseforstaelse?
- Hvordan er effekten (eller mangelen av den) pa strategibruk, motivasjon og forstaelse

relatert til kvaliteten pa implenteringen av de fire prinsippene for instruksjoner?

I og med at forskerne hadde brukt tid pa a forberede lererne for intervensjonen startet,
forventet de & se noe positiv effekt pa alle variablene. De sd ogsa pa muligheten at effekten pa
resultatet ville avhenge av hvorvidt prinsippene ble implementert av lereren (Andreassen &
Braten, 2011)

I denne studien er det brukt pretest og posttest. Forskjeller 1 pretest var statistisk sett

kontrollert for. For intervensjonen startet ble det holdt fem 3-timers mater over en periode pa
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tre maneder. Disse matene var for & gi leererne en innfering 1 ERICI. ERICI ble implementert
1 fem 45-minutters samfunnsfagstimer i 18 uker, fra januar til mai i 5 klasse.
Pretest- dataen ble samlet inn hesten 1 5. klasse og posttest-dataen ble samlet inn fem maneder

etter intervensjonens slutt.

5.3.4 Intervensjonen
De instruksjonene lererne har mottatt 1 matene holdt for intervensjonen inneholder temaer fra
norske lereplaner 1 femteklasse 1 samfunnsfag. Alle lererne underviser i dette faget. Faget
krever leseforstaelse. Gjennom ERICI forsekte lererne & bruke fire ulike instruksjoner som er

bruk av relevant bakgrunnskunnskap, leseforstéelsesstrategier, lesegrupper og lesemotivasjon.

For & aktivere relevant bakgrunnsinformasjon skulle leererne fokusere pa & bygge ny kunnskap
pa allerede eksisterende kunnskap som var relevant for det de hadde lest. Gjennom
dyptgaende spersmal, dialoger i1 klasserommet og engasjerte diskusjoner skulle lereren
forsgke & fremme kunnskapsdreven lering. Ved & aktivere bakgrunnskunnskunnskap kan det

legge til rette for forstielse for det aktuelle temaet.

Det andre temaet var & gi elevene strategier og instruksjoner gjennom modellering og
stilasbygging. I denne intervensjonen gikk det ut pd & eksplisitt lere elevene & forutse teksten,
stille spersmaél, oppklare og oppsummere. Her knyttet man elevens bakgrunnskunnskap
sammen med tekstens innhold. Modellaringen handler om at leereren tenker hayt nar hun
leser og stillasbygging handler om a stette eleven i leringsprosessen ved & hjelpe til, men
gradvis bli mer og mer tilbaketrukket og la eleven lase oppgavene pa egenhind. Ved &
synliggjore strategiene skulle det virke som en motivasjon for elevene og forstaelig. Etter
presentasjonen av strategiene skulle de vere tilgjengelig for elevene og minne dem pé & bruke

de nar de skulle lese (Andreassen & Braten, 2011).

Det tredje temaet var smé grupper som samarbeidet for & forutse hva som kommer til & skje
videre 1 teksten. Her skulle elevene stille spersmal og oppklare det som var uklart, samt og
oppsummere det de tidligere hadde lest. Dette er en oppgave de etterhvert ble forventet & klare
uten 4 f4 instruksjoner av lereren. Gruppen skulle bestd av elever med ulike leseferdigheter.

De ble ikke satt sammen pa bakgrunn av niva og gruppene skulle bestd av 4-5 elever.
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Det fjerde temaet var a knytte lesingen opp mot temaer som var interessante for elevene.
ERICI skulle stimulere elevenes interesse og nysgjerrighet for & leere mer om et tema. De
skulle ogsé fa velge tekster selv basert pa egne interesser. Larerne skulle hjelpe elevene a
finne tekster som passet deres interesser. Denne delen av intervensjonen tar sikte pé & bevare

elevenes motivasjon og interesse for lesing (Andreassen & Braten, 2011).

5.3.5 Resultater
Under pre-testene hadde ordgjenkjenning og arbeidsminnet en positiv korrelasjon, det hadde
ogsa strategibruk og motivasjon. Ordgjenkjenning og arbeidsminnet korrelerte ogsa positivt
med strategibruk. Dette var ogsa tilfelle ved posttest, hvor variablene korrelerte positivt.
Resultatene viste at elevene som deltok 1 intervensjonsprogrammet brukte flere lesestrategier
enn elevene 1 kontrollgruppen.
Nar forskerne sé pa elevenes motivasjon, var det skjedd fa endringer fra pretest til posttest.
Resultatene indikerte ogsé at det kun var de to ferste ERICI-prinsippene som ble
hensiktsmessig gjennomfert. Det ble observert at lererene brukte alle fire
forstéelsesstrategiene 1 undervisningen. De to siste ERCI prinsippene som var lesegrupper og
lesemotivasjon virket & ikke bli implementert pa en ordentlig mate 1 klasserommet.
Observasjonene viste at det var lite samarbeid 1 grupper, og det forandret seg ikke gjennom
perioden hvor intervensjonen foregikk. Larerne opplevde vansker med & holde elevene
konsentrerte om oppgaven ndr de skulle laere bort strategier og gi tilbakemeldinger til
hverandre. Lererne hadde ogsd vansker med & organisere lesegrupper pa grunn av elevenes
sosiale vansker og mangel pa selvstendighet.
Det ble videre observert at elevene ikke hadde muligheter til & velge tekster selv, basert pa

egne interesser. Intervensjonen viste ingen effekt pd motivasjon hos elevene.

Effektstorrelsen ser pa hvor stor forskjell det er pa to grupper hvor den ene gruppen har
mottatt behandling og den andre ikke har det. Gruppenes gjennomsnittsforskjell divideres
med standardavviket i gruppene. Jacob Cohen, en amerikansk statistiker star bak Cohen d,
som jeg bruker for a regne ut effektstorrelsen 1 denne studien. Han ser pa 0.2 som en liten
effektstorrelse, 0.5 som en mellomstor og 0.8 som en stor effektstorrelse (Cumming & Calin-

Jageman, 2016)
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Effektstorrelsen pa ordgjenkjenning mellom intervensjon og kontrollgruppen var 0.3 under
pretest. Det regnes & vaere en relativt liten effektsterrelse(Cumming & Calin-Jageman, 2016).
Det viser at gruppene var relativt like for intervensjonen startet.

Resultatene under pretest viser at elevenes ytre motivasjon i intervensjon og kontrollgruppen
hadde en effektstorrelse pa 0.2. Som ogsa regnes & vare en liten effektstorrelse.

Resultatene under posttesten viser at elevenes ytre motivasjon i intervensjon og
kontrollgruppen hadde en effektstorrelse pa 0.1. Det regnes & vere en liten effektstorrelse.
Indre motivasjon 1 kontroll og intervensjonsgruppen hadde en effektstorrelse pa 0.1, som
regnes som lavt under pretesten. Under posttesten var effektstorrelsen 0.1. Det viser at
intervensjonens effekt pd motivasjon var lavt, da resultatene var relativt like mellom kontroll
og intervensjonsgruppen.

Under pretesten ble leseforstaelsen mellom kontroll og intervensjonsgruppen malt med en
effektstorrelse pd 0.2. Det regnes som & vare en lav effektstorrelse. Under posttest ble dette

malt med en effektstorrelse pa 0.1. Det regnes ogsa som en lav effektstorrelse.

5.3.6 Diskusjon
Denne studien bidrar til forskningen rundt leseutvikling ved & demonstrere positiv effekt av
komplekse, eksplisitte instruksjoner av leseforstielse gitt av laerere etter at de har fétt en
grundig opplering. Disse funnene bekrefter delvis at hypotese 1a samsvarer med hypotese 1b.
Funnene indikerer at effekten av instruksjoner for leseforstaelse avhenger av hvordan
intervensjonen er implementert i klasserommet. Aktiveringen av relevant bakgrunnskunnskap
og eksplisitte instruksjoner pa de fire strategiene, & predikere, stille spersmal, oppklare og
oppsummere gjennom fem maneder hadde positiv effekt pd elevenes leseforstaelse.
Verktoyene for strategier elevene fikk fokuserte mer pa & utvikle kompetanse pa strategiene
enn elevenes bevissthet, 1 den betydning at elevene kun hadde forbedret bruken av strategier
nar de ble bedt om & gjere det. For & utvikle selvregulering pa dette omradet kreves det mer
trening og utvikling av motivasjon for a bruke strategiene.
Motivasjon for lesning og lesegrupper var ment som et tiltak for gi elevene trening i &
praktisere leseforstéelsesstrategier i en sosial kontekst og eke interessen for tekst-basert
leering og leseforstielse. Mangelen pd adekvat implementering av begge disse prinsippene kan
ha hindret elevenes utvikling mot en bruk av selvregulerte ferdigheter sammen med

leseforstéelsesstrategier.
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Det at det ikke var registrert endring i1 lesemotivasjon kan forklares med dérlig

implementering av det tredje og fjerde prinsippet (Andreassen & Braten, 2011).

5.4 Using Peer Collaboration to Support Online Reading, Writing, annd

Communication: An Empowernment Model for Struggling Readers

Forfattere: Laurie A. Henry, Jill Castek, W. Ian O'Byrne & Lisa Zawilinski (2012)

5.4.1 Sammendrag
Dette er en komparativ kasusstudie som ser pd implementeringen av en empowerment-modell
for lesere som strever og som bruker internett som en kontekst for lesing, skriving og
kommunikasjon 1 tre forskjellige klasseromskontekster.
Samarbeid mellom elever var hovedarsaken til utveksling av lerestrategier og elever som
tidligere ble sett pa som faglig svake elever ble aktive 1 opplering, ledelse og deling av nye
strategier. Elevsamarbeid sa ut til & ha en positiv effekt pd svake lesere sin rolle i
klasserommet og satt 1 gang et storre engasjement for litterere aktiviteter og mer tid til

leeringsaktiviteter (Henry et al., 2012).

5.4.2 Bakgrunn for studien
Det finnes omfattende forskning som tar for seg behovene til svake lesere pé alle nivaer i
skolesystemet; fra barnehagen til hoyere utdanning. Likevel hevder forfatterne av artikkelen
at leererne syntes det er utfordrende a finne passende leringsstrategier som vil hjelpe svake
lesere til & forbedre leseferdighetene sine. Forskningen viser at utfordringen med lesevansker
ikke bedrer seg tross mye forskning pa feltet. forskerne hevder at leseferdigheter 1 USA har
stagnert siden 1971 (Henry et al., 2012).

Denne studien baserer seg pa stagneringen av nivaet pa leseferdigheter i USA og vil utforske

en ny modell, Internet Reciprocal Teaching (IRT) (Leu et al., u.a.). Denne modellen

kombinerer resiprok laering som er en samarbeidsmodell for leseinstruksjoner med
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internettbaserte tekster for a laere nye litteraere verktoy for lesing, skriving og kommunikasjon
pa nettet.

Rammeverket for denne studien var basert pa empowerment-teorien og bruken av
leeringsmodeller basert pa samarbeid.

Denne kasusstudien var en del av to distinkte og sterre mixed methods studier og fokuserte pa

dette forskningsspersmaélet: How does IRT impact students roles in the classroom?

5.4.3 Teoretisk rammeverk
Forskere bruker empowerment-teorien for a se pa forholdet mellom individer i sosiale,
politiske og utdanningsmessige miljoer. Denne teorien fokuserer pé deltakelse og samarbeid
av individer 1 en samfunnsstruktur for & se hvordan det jobbes med et konkret mal.
Empowerment er den prosessen hvor individer og grupper far tilgang til makt, ressurser og
kontroll over eget liv. I en pedagogisk kontekst brukes empowerment-begrepet til & forklare
elevers evne til 4 ta kontroll over egen leringsprosess og utvikle en dypere forstaelse av ens
egen posisjon 1 samfunnet gjennom aktiv deltakelse og engasjement (Henry et al., 2012).
Empowerment handler bade om prosessen og resultatet. Prosessen, som for eksempel er
individets handlinger og engasjement innen en gitt sosial kontekst kan resultere 1 bade
empowerment og disempowerment. Gjennom empowerment har individet fétt en storre
folelse av motivasjon og ekt selvtillit, men resulterer det i disempowerment kan det fore til
nedgang 1 motivasjon og lavere selvtillit. Svake lesere som opplever mye motgang i lesingen,
kan resultere i disesmpowerment, en lavere motivasjon og mindre tro pd seg selv som en
leerende elev (Henry et al., 2012).
Empowerment-teorien sier ogsa noe om kontroll. Hvem er det som har kontroll i en gitt
situasjon, lereren eller eleven. Den prover a trekke frem maktstrukturen i relasjonen mellom
leerer og elev og hvordan en eventuell ubalanse 1 maktforholdet kan pavirke individene
(Henry et al., 2012).
Nar man arbeider med svake lesere virker det som at disse elevene opplever disempowerment
pa individniva. Det péavirker elevens motivasjon, selvbestemmelse og elevens
mestringsforventninger 1 en gitt kontekst. Ved a ta 1 bruk andre instruksjonsmetoder som gir
positiv innvirkning pa selvbestemmelse og mestringsstro, gir dette eleven mulighet til &
oppleve ekt motivasjon for & leere og en mulighet for gode mestringsopplevelser.
Empowerment-teorien vektlegger ogsa suksessfulle samarbeid for en god leseutvikling. Her

tar man 1 bruk lesepartnere som fungerer som modeller for hverandre. Argumentet er at svake
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lesere utvikler kunnskap om ulike temaer og forbedrer leseutviklingen gjennom

elevsamarbeid og at en folelse av empowerment kan oppsta (Henry et al., 2012).

Et nytt perspektiv pa det & kunne lese og skrive fokuserer péd hvilke ferdigheter og strategier
som behgves nar man bruker informasjon- og kommunikasjonsteknologier (ICTs) og spesielt
internett som ressurser til informasjon. Det bygger pa premisset om at elever ma utvikle
kunnskap og ferdigheter som kan brukes til & mestre lesing, skriving og kommunisering pa
nettet. Dette kalles «new literacies theory» foreslar at miten man leser og skriver pa er 1
konstant forandring og utvikler seg stadig som ICTs kontinuerlig dukker opp.

I en bredere kontekst i teorien knyttet til new litteracies har det utsprunget en mer spesifikk
teori som handler om «online leseforstaelse». Denne teorien knytter «online leseforstielse»
opp mot en prosess som krever en gruppering av krevende ferdigheter i fire omrader: (a) finne
informasjon; (b) kritisk evaluere informasjon for relevans, ngyaktighet og bias; (c)
syntestisere informasjon pd tvers av ulike formater og (d) kommunisere informasjon til andre

ved bruk av flere modeller (Henry et al., 2012).

P& grunn av en stagnering av leseutviklingen 1 USA, er det viktig at pedagoger tar 1 bruk
instruksjonsmodeller som fungerer (Henry et al., 2012). Her vil det bli presentert to eksempler
knyttet til dette. Den ene er den innflytelsen gruppeaktiviteter eller samarbeid med medelever

kan ha og den andre er a bruke teknologi for & motivere motvillige lesere.

Forskningen denne artikkelen refererer til viser at bruk av internett og digitale tekster kan
vare en god ressurs for svake lesere fordi de kan benytte seg av stetteverktoy som bilder,
videoer og lydklipp. Det kan kompensere for manglende leseferdigheter. De hevder videre at
elever har blitt mer engasjert 1 lese- og skriveaktiviteter 1 klasserommet ved a bruke

teknologiske hjelpemidler.

5.4.4 Metode
Bakgrunn var et case hvor to andreklassinger brukte hverandre som laeringsstette og andre
digitale hjelpemidler. Laereren fungerte ogsa som en laeringsstotte. Hypotesen er at
kombinasjonen empowerment-teorien og IRT vil resultere 1 en god intervensjon som svake

lesere kan ha nytte av.
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Ved bruk av George’s modell for strukturert og fokusert case-sammenligning har det resultert
1 folgende forklarende variabler: utviklingen av ferdigheter for nettlesing og strategier,
eksempler av engasjement og empowerment som er observert og endring av relasjoner

mellom elevene og gjevnaldrende (Henry et al., 2012).

5.4.5 Deltakere og kontekst
Det er valgt ut tre distinkte caser i tre ulike kontekster: en klasse bestaende av bade fjerde- og
femteklasseelever og to ulike sjuendeklasser. Disse var valgt ut for & ha et godt

sammenligningsgrunnlag som samtidig var bestdende av ulike sub-grupper.

CASE-A KYLE: Elev 1 7. klasse fra en urban skole 1 et skonomisk belastet omrade 1 den
nord-gstlige regionen 1 USA. Han har en IOP (individuell opplaringsplan) pa grunn av sprak
og lerevansker. Tester han tok viste at han var pa 1. klasse- nivé nar det kom til lesing og
skriving. Han var en engasjert og reflektert elev som virket preget av vanskene han hadde.
Det begrenset mulighetene hans til & dele sine ideer, tanker og folelser. P4 grunn av sosiale

utfordringer ble det bestemt at Kyle skulle fa en-til-en undervisning.

CASE B: ALEX: En fjerdeklassing med spansk som ferstesprak. Han hadde vansker med &
fullfere oppgaver og klarte ikke & oppfylle de satte lereplanmalene i leseforstaelse og
skriving. Han deltok i klasseromsundervisningen og og brukte tid pa a velge leringspartnerne

han trodde han ville arbeide godt med.

CASE C: ANNIE: En sjuendeklassing fra en urban barneskole i en nordestlig region 1 USA.
En tredjedel av klassen var mottakere av spesialundervisning og hadde en IOP. Annie var en
del av denne gruppen. Hun hadde dokumenterte lese- og skrivevansker. Hun ble beskrevet

som en stille elev som sjelden svarer pa spersmal i plenum. Hun hadde gode dataferdigheter.

50



5.4.6 Beskrivelse av IRT instruksjon
IRT var bruk 1 alle tre caser og var implementert pa samme mate pa tvers av de tre
kontekstene. IRT’s instruksjonens forste fase bestod av lerer-instruksjoner, fase to bestod av
samarbeid og modellering med andre elever og fase tre var forespersler av IRT-modellen.
Instrukterene skulle holde leererens prating og instruksjoner til et minimum og la elevene
jobbe sammen 1 grupper. Gruppene var selvvalgte og endret seg hvis situasjonen krevde det.
Instruksjonene fokuserte pa de strategiene som var essensielle for & lese pé nettet, inkludert &
formulere sparsmal, sake etter informasjon, kritisk evaluere informasjon og kommunisere
ideer gjennom ulike formater. Det ble ogsa gitt instruksjoner i andre strategier om situasjonen

krevde det (Henry et al., 2012).

IRT- modellen ser pa elever som «eksperter». Hvis det er en elev som mestrer en ferdighet,

kan han eller henne vise andre hvordan det fungerer.

CASE A: KYLE: IRT-instruksjonene foregikk i engelsktimene to ganger i uken, 1 90
minutter. To forskere og leereren brukte IRT-modellen for & fa leereplanmalene 1 engelsk til &
fungere pé en PC. IRT-instruksjonene varte totalt 1 ca 20 uker.

P& grunn av Kyles utfordringer med & samarbeide med andre elever bestod gruppen hans av
tre andre gutter og det varte gjennom hele perioden pa 20 uker.

Instruksjonene bestod av ulike verktay for & sette elevene og spesielt Kyle i gang med IRT. Et
av verkteyene var et papirbasert dokument for & organisere og dokumentere det de foretok seg
pa nettet. Dette hjalp Kyle med a holde oversikt over hva han hadde oppnadd. Det var ogsa

hjelpsomt for instrukteren som visste hva som var gjort og hva som manglet av oppgaver.

CASE B: ALEX: De forste delene av IRT bestod av instruksjoner hvor elevene kunne tilegne
seg en rekke ferdigheter og strategier. Instruksjonene ble gitt av en lerer eller av medelever.
Den tredje delen ga elevene mulighet til & bruke ferdighetene sine for & skape et produkt som
viste hva de hadde lart om bruk av internett. Internettet var brukt som primerkilden til &
hente ut informasjon.

Elevene 1 Alex sin gruppe fikk oppgaver av lereren som hadde utgangspunkt i lereplanen.
Disse var designet slik at elevene skulle ta i1 bruk lesestrategier for & lase oppgavene. Dette

hjalp elevene & forbedre dataferdighetene sine. Pa grunn av tidsbegrensinger pa oppgaven var
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de nadt til & jobbe effektivt. De delte erfaringer etter at oppgavene var utfert. Her tok elevene

et stort ansvar for egen laring.

CASE C: ANNIE: Instruksjonene bestod av bruk av laptoper to ganger i uken i omtrent 90
minutter. En student fungerte som larerassistent sammen med engelsklereren. Annie deltok 1
RTI-intervensjonen i 20 uker hvor hun tok i bruk effektive strategier og laerte bort strategier
for leseforstdelse pa nettet. Selv om hovedfokuset var pa leseforstielsesstrategier med
kildekritikk og kommunikasjon som viktige faktorer, inneholdt ogsa instruksjonene mulighet
til & utvikle bakgrunnskunnskap om relevant fagstoff. Elevene hadde ogsa et verktey hvor de
kunne kommunisere med hverandre pd datamaskinen sin. Elever som hadde mestret en
ferdighet eller strategi fikk 1 oppgave & demonstrere strategien for resten av klassen. Eleven

ble en sakaldt «ekspert» og andre elever kunne radfere seg med denne eleven senere.

5.4.7 Datainnsamling
CASE A: KYLE: Datainnsamlingen til Kyle bestod av klasseromsobservasjoner dokumentert
gjennom forskerens notater, transkripsjoner av video- og lydopptak, gruppeinteraksjoner, og

oppgavene som er utfertav Kyle 1 perioden intervensjonen varte.

CASE B: ALEX: Alex sin lese- og skriveutvikling ble sporet over tid ved bruk av en rekke
skjermbilder og lydopptak med hans interaksjon med tekster pa nettet. Det ble ogsé
gjennomfort tre 10-15 minutter individuelle intervjuer gjennom perioden forskningen pagikk.
Alex deltok ogsa 1 to 30-minutters fokusgruppeintervjuer som bestod av alle som var pa
nybegynner eller viderekommen-nivd i engelsk. Alex sine refleksjoner ble transkribert og

analysert for & se pa hans utvikling av ferdigheter og self-efficacy.

CASE C: ANNIE: Dataen inkluderte transkripsjoner av meldinger delt online med andre

medelever, videoklipp av gruppearbeid, audiofiler og observasjoner 1 klasserommet.
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5.4.8 Dataanalyse
Dataene ble analysert for & besvare forskningsspersmalet: Hvordan pavirker IRT elevenes
rolle 1 klasserommet? Dette gjorde det mulig & minimere antall variabler som vil bidra til
analysen. I neste fase var fokuset pd analysen av spesifikke forklarende variabler. Som
empowerment, engasjement og utviklingen av nye lese-og skrive metoder og strategier knyttet
til bruken av IRT-modellen. Den siste fasen av analysen forsgkte & se etter menstre og temaer

innenfor & pa tvers av de tre casene (Henry et al., 2012).

5.4.9 Resultater og diskusjon
CASE A: KYLE: Det tydeligste eksempelet av empowerment og engasjement hos Kyle var at
han var deltakende 1 en klasseromskontekst med sine jevnaldrende under intervensjonen.
Dataen som ble samlet inn viser at han har evner til 4 interagere med andre og samarbeide ved
hjelp av ICT-verktoy. IRT ga Kyle muligheten til & gi uttrykk for sine ideer, samarbeide om &
loste oppgaver og vere et verdsatt medlem av klasserommet.
Han brukte ogsd PC’en til 4 visuelt vise og forklare andre hva han hadde funnet. Han hjalp
ogsa medelever med & finne informasjon pa nettet, selv om han brukte mye tid pa a fa
oppmerksomhet fra medelevene. Medelevene tar 1 bruk de innspillene han kommer med.
I folge Kyles IOP hadde han problemer med a fullfere oppgaver. Ved hjelp av IRT hadde han
to elementer av stilasbygging tilgjengelig. Det forste var internett og PCen som et verktay.
Her motte han stadig pé tekster han hadde vanskelig for & forsta. P4 grunn av den
multimodale bakgrunnen tekster pd nettet har, kunne Kyle bruke grafiske elementer (bilder,
tabeller,videoer) for & forsti tekstene lettere. A motta og dele kunnskap med medelevene var
den andre delen av stilasbyggingen. Her var medelevene med pa & hjelpe Kyle med & forsta
og Kyle hjalp sine medelever. Dette ga Kyle muligheten til & delta 1 vanlig
klasseromsundervisning. Tidligere hadde han blitt fratatt muligheten til 4 sosialiseres med
voksne og medelever. Kyle folte seg som et viktig medlem av gruppa og spurte om hjelp nar

han ikke forstod hva han skulle gjere.

CASE B: ALEX: Selv om Alex ikke var en sterk leser da IRT-instruksjonene startet, har
lesingen hans pa nettet blitt bedre og han har en sterre variasjon av strategier a ta i bruk. Hans
standhaftighet og akademiske selvtillit har gkt 1 perioden hvor intervensjonen har pagatt.
Dette er delvis pa grunn av hans entusiastiske deltakelse 1 gruppearbeid, hvor de har delt

leeringsstrategier. Han utviklet seg ogsd som en leder, med ferdigheter innen lesing pa nettet,
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skriving og kommunisering. Flere muligheter for samarbeid og utfordrende oppgaver ga Alex
en kontekst for a leere strategier han muligens ikke hadde lart uten IRT.

Samarbeidet med andre elever oppmuntret til refleksjon og stettet utviklingen av
empowerment.

Det viste seg at direkte, eksplisitte instruksjoner gitt av en larer som typisk blir gitt til svake
lesere ikke fungerte for Alex. Han hadde sterst utbytte da han ble gitt en utfordrende oppgave
og fikk flere muligheter for & samarbeide med andre for & utveksle kunnskap. Det viser at
leseopplaering pa nettet kan har sterst utbytte av samarbeid hvor elever lerer hverandre
strategier, modeller og er hverandres lerere. Alex viste en entusiasme for det sosiale aspektet
av leringen.

Dette caset viser at det & gi elevene verktoyene de trenger for a laere hverandre mer effektive
mater a lose oppgaver pa og muligheten til & samarbeide nér de bruker internettet kan lede til

okt akademisk selvtillit.

CASE C: ANNIE: De omradene hvor Annie viser empowerment og engasjement er ved bruk
av IM. Det er en funksjon hvor hun kommuniserer med andre elever og sender skjermbilder
og videoer. Dataene som er samlet inn viser bdde kompetanse pa omradet og at hun brukte det
for akademiske og sosiale formél. Gjennom IRT brukte hun IM hovedsaklig for & organisere
gruppearbeid, dele informasjon og linker og for & sosialiseres. Hun delte mye informasjon
med medelevene for 4 gi dem bakgrunnsinformasjon til l&replanmélene. A prate med
medelevene over nettet ga henne ogsd mulighet til & folge de andre sin progressjon. Hun
begynte & delegere arbeidsoppgaver og patok seg en slags lederrolle. Det utviklet seg ogsa til
a gjelde nar elevene var 1 ansikt til ansikt kontakt ogsa og hun var opptatt av a inkludere
elevene 1 beslutningene som ble tatt.

Gjennom IRT-instruksjonene ble Annie mer involvert i l&ringen og skolen. Hun fullferte
arbeidsoppgaver, ledet gruppearbeid og fungerte som en ressurs for andre elever. Fraveret
hennes ble betraktelig redusert da det var IRT-undervisning. Det gjaldt ikke den andre
undervisningen. Hennes faglige prestasjoner utenom IRT var 1 negativ utvikling. Selv om
hennes akademiske ferdigheter ikke hadde mye fremgang fikk hun likevel en utvikling som

leder og fikk mulighet til & kommunisere mer over nett.
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Tidligere forskning har fokusert pa at bruken av IRT som en instruksjonsmodell har vist at
svake lesere mestrer mer av lesningen nar de bruker nettet og datamaskinen enn nar de leser 1
beker.

De tre elevene i de nevnte casene leste alle svakere enn hva som var forventet av de, men de
opplevde en sterk endring 1 resultatene deres da de ble introdusert for en kontekst for lesing,
skriving og kommunisering pa nettet. Det ga Kyle en mulighet til & ikke bare delta 1
klasseromsundervisningen, men ogsa bidra sammen med klassekameratene. ICT gjorde det
mulig for Kyle 4 lare 1 samarbeid med andre elever, samtidig som det pavirket motivasjonen
og den sosiale delen av leringsprosessen.

Alex viste stor fremgang fra pretest til posttest.

Annie hadde ingen akademisk fremgang, men ble verdsatt 1 klasserommet for den kunnskapen

hun delte om ferdigheter pé nettet (Henry et al., 2012).

Studier viser at & bruke grupper 1 undervisningen kan gke motivasjonen og engasjementet for
leering hos elevene. Elevene i1 casene hadde lav mestringstro og lavt niva av engasjement og
motivasjon for & laere. Det er typiske trekk for svake lesere.

Implementeringen av IRT 1 klasserommet 1 kombinasjon med bruk av empowerment-teorien
hadde positiv effekt pa disse studentene.

En viktig det av intervensjonen for forskerne var & la laererens rolle som instrukter g gradvis
over til & la elevene vare hverandres instrukterer og lerere. De skulle samarbeide og lere av
hverandre, fungere som modeller for hverandre og laere bort den kunnskapen de hadde
tilegnet seg. Det fungerte som en effektiv mate for a styrke svake lesere 1 IRT-klasserommene
(Henry et al., 2012).

De som mestret noe ble kaldt eksperter og andre elever kunne henvende seg til dem for hjelp.
I disse casene ble alle tre elevene eksperter pd hvert sitt omrade. Her ble da tre svake lesere
trukket frem som kompetente brukere av nettet. Det resulterte 1 okt tro pa seg selv, okt self-
efficiacy og et sterkere engasjement for lering pd grunn av et leringsmiljo som vektla
samarbeid (Henry et al., 2012).

IRT ga ogsé positive innvirkninger pa relasjonene mellom medelevene. Statusen blant de
svake leserne gkte da de ble fremmet som elever med god kompetanse. Det er viktig a
motivere svake lesere til & engasjere seg 1 undervisningen, da disse elevene ofte blir sett pa

som elever som deltar lite i undervisningen (Henry et al., 2012).
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5.5 The Effects of Prior Knowledge and Schema Activation Stratergies on the
Inferential Reading Comprehension of Children with and without

Learning Disabilities

Forfattere: Sonya C. Carr og Bruce Thompson

5.5.1 Sammendrag
Denne studien sammenligner leseforstaelsen hos elever med lerevansker med jevnaldrende
elever og elever som er pd samme leseniva. Tekstene elevene har lest i denne studien
inkluderer bade kjente og ukjente temaer, for a vurdere bruken av bakgrunnskunnskap under
varierende forhold. Alle tekstavsnittene testet elevenes inferensielle leseevne, siden svarene
pa test-sparsmalene kunne bli besvart fra & tekke slutninger 1 teksten. Svarene var ikke
eksplisitt nevnt 1 teksten. Alle elevene fikk bruk for aktivering av bakgrunnskunnskap, men
det var elevene med lerevansker som hadde sterst utbytte av dette nar tekstens tema var
ukjent. Elvene med lerevansker presterte pa samme niva som elevene pa samme leseniva

(Carr & Thompson, 1996).

5.5.2 Teoretisk bakgrunn
En av de grunnleggende antakelsene i det spesialpedagogiske feltet er at bakgrunnen til
leerevansker er begrensninger eller mangler i grunnleggende psykologiske prosesser som ikke
er malt adekvat av standard intelligenstester, men disse prosessene er nadvendig for & prestere
faglig. Denne antakelsen har i folge forfatterne pavirket bade forskningsfeltet og praksis. Mye
av forskningen har fokusert pa informasjonsprosessering hos elever med lerevansker for a
beskrive resultatene pa kognitive oppgaver (Carr & Thompson, 1996).
Tidligere forskning har forsekt a identifisere spesifikke prosesseringsmangler, mens nyere
forskning ser heller pa «higher- order processing difficulties» hos barn med larevansker.
Elever med lerevansker blir ofte sett pa som inaktive lerere, som ikke bruker og velger
riktige kognitive strategier og ikke klarer & utove bevisst innsats pa de ferdighetene som enda
ikke er automatisert. Dette har resultert i at forskningen pa elever med larevansker har
fokusert pa trening av strategibruk. Tidligere studier har vist at elever med lerevansker kan
bli leert opp til & bruke spesifikke strategier for & gke leseforstaelsen (Carr & Thompson,

1996).
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I folge forfatterne av artikkelen har tidligere forskning ikke tatt effekten av elevenes
forkunnskaper 1 betraktning for & forsta hvorfor det er forskjeller i prestasjonene. De hevder
videre at muligheten for at forskjellen bak prestasjonene til elever med og uten laerevansker
kan skyldes ulike forkunnskaper ber bli vurdert ytterligere, sa vel som forskjeller i
prosessering.

Forskerne antar at interaksjonen mellom kunnskap, prosessering og kontekst forklarer de
kognitive vanskene elever med lerevansker kan oppleve. I folge denne teorien kan
leerevansker ses pa som en interaksjon mellom en svakt utdypet kunnskapsbase, biologiske
forklaringer pé leerevansker og den fysiske og sosiale meningen knyttet til faglige
prestasjoner.

Tidligere forskning har vist at forkunnskaper har en stor pavirkning pé leseforstaelsen og
mange svake lesere har vansker med & bruke forkunnskaper til & dra slutninger 1 teksten. I
denne forskningen fremkommer det at det er forskjeller hos svake og sterke lesere nér det
kommer til valg av strategier og prosessering av tekst pd grunn av forskjeller i elevenes

bakgrunnskunnskaper (Carr & Thompson, 1996).

5.5.3 Milet med studien
Malet med denne studien var & undersgke elever med lerevansker sin evne til leseforstéelse
og & dra slutninger.
Studien sé pa felgende sparsmal
1. Er det forskjeller i leseforstaelse og evnen til & dra slutninger hos elever med
leerevansker og deres jevnaldrende og elever pa samme leseniv nar de leser tekster
med kjente og ukjente temaer?
2. Presterer de tre gruppene like godt pa forstéelse og slutninger innen bade fag og

«experimenter-activated» forhold nér det gjelder kjente og ukjente temaer?

5.5.4 Metode
Utvalget bestod av 48 barn fra skoler i den sentrale delen av New Orleans. De 16 elevene som
hadde lerevansker gikk 1 henholdsvis sjuende og dttendeklasse. De tre skolene som deltok ble
beskrevet som like nar det kommer til sosiogkonomisk status. I denne studien var elevene i

attendeklasse uten lerevansker med for & sammenlignes med elevene med lerevansker med
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tanke pé alder og elevene i femteklasse var valgt ut for & kunne sammenlignes med elevene 1

attendeklasse med laerevansker med tanke pé leseniva.

5.5.5 Studiens fremgangsmate

Alle deltakerne i1 studien gjennomforte en pretest som testet elevenes avkodingsferdigheter og
forkunnskaper relatert til temaene 1 de 16 tekstene de skulle lese i studien. Pretesten som testet
avkodingsferdighetene bestod av haytlesning av en tekst pé 4. klasse niva. Siden studien kun
tester forstielsesvansker var det 1 folge forskerne viktig 4 utelukke eventuelle
avkodingsvansker som en mulig forklaring pé forstaelsesvanskene. For & teste
forkunnskapene til studiens deltakere, gjennomferte de en multiple choice test for a
dokumentere det deltakerne kunne om de 16 temaene de skulle testes i. De skulle forst svare
pa om de selv trodde de visste noe om temaet ogsa fikk de fire spersmél som testet hva de
kunne om temaet. Tekstene er pa et fjerdeklasse niva, og vil virke utfordrende om ikke
elevene kan hente frem relevant bakgrunnskunnskap. I denne studien valgte forskeren ut 16
av de 24 tekstene til sin studie. Atte av de var de mest kjente avsnittene og de resterende tte
var de minst kjente. De vurderte 1 hvor stor grad temaene var gjenkjennelige basert pa
tidligere studier.

Forskerne brukte materialet fra «The Inferential Reading Comprehension Test» utviklet av
Andersson i1 1982. Denne testen bestod av 24 avsnitt, alle pa mellom 120 og 140 ord. Alle
avsnittene har fem spersmél som tester deltakernes leseforstaelse av det gitte avsnittet.

I fasen hvor eksperimentet foregikk deltok deltakerne i to test sesjoner hvor begge varte 1 30-
45 minutter. [ hver sesjon leste de halvparten av de 16 tekstene og svarte pa spersmal som
testet forstaelsen. Dette ble utfort en-til-en med en instrukter som forklarte gangen i studien.
Instrukteren leste instruksjonene fra et manus og deltakeren ble bedt om a lese avsnittet inni
seg og ble informert om at det vil komme spersmal om teksten etter at den var ferdig lest. Det
var en liten pause fra deltakeren var ferdig med 4 lese teksten, til instrukteren begynte 4 stille
spersmal. Deltakerne fikk forst lov til a fritt fortelle hva de husker fra teksten, for de fikk
svare pa fem spersmaél for 4 teste leseforstaelsen. De leste de letteste avsnittene forst og de
vanskeligere avsnittene etterpa. Avsnittenes vanskelighetsgrad ble bestemt av tidligere
forskning. I den ferste delen hvor de leste de forste tte avsnittene fikk deltakerne fortelle for

de leste tekstene hva de kunne om temaet og fikk mer hjelp av instrukteren til & aktivere
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forkunnskaper. I den siste delen med de resterende atte avsnittene ble det ikke stilt noen

sporsmal for de startet 4 lese avsnittene.

5.5.6 Resultater
I resultatene ble det funnet en statistisk signifikant forskjell (F(3,44) = 6.87, p<.01) mellom de
tre gruppene for antall ord som ble lest riktig under pretesten. Effektsterrelsen for denne
sammenligningen var .23. Forskerne har brukt ANOVA for & regne ut effektstorrelsen (Carr
& Thompson, 1996).
Selv om elevene med lerevansker leste feerre ord korrekt enn de to andre gruppene, var
resultatene deres innenfor de kriteriene som ble satt for ngyaktig ordgjenkjenning. Elevene
med lerevansker brukte lengre tid enn de andre elevene pa 4 lese pretesttekstene
(effektstorrelse .32).
Elevene pa attende trinn uten leerevansker og elevene pa femte trinn hadde like resultater pa
forkunnskap pa bade de kjente og ukjente temaene .
Elevene viste statistisk signifikante forskjeller mellom kjente og ukjente avsnitt under pre-
testen. Det antyder at de forventede meonstrene 1 forskjeller mellom kjente og ukjente tekster
gjaldt for denne studiens deltakere, som den ogsé gjorde for tidligere forskning. Funnene var
med pa 4 bekrefte Anderssons antakelser om hva som var kjente og ukjente temaer for denne
aldersgruppen.
Resultatene konkluderte med at elevene med lerevansker var generelt mer pa nivd med
elevene pa samme leseniva, kontra elevene pa samme alder. Nar det kom til aktivering av
forkunnskap var resultatene for elevene med lerevansker likere elevene pa femte trinn uten

leerevansker enn elevene pa attende trinn (Carr & Thompson, 1996).

5.5.7 Diskusjon
I folge forfatterne bak artikkelen er dette en av fa studier som far deltakerne til & gjore
slutninger for & forsta teksten. Tidligere forskning har vist at det & forsta eksplisitt
informasjon 1 teksten er lettere enn 4 sette sammen forkunnskap og informasjon fra teksten.
Denne studien bidrar ogsa til litteraturen ved 4 se pa elevenes prestasjoner nar de leser kjente

og ukjente avsnitt under to ulike forhold. Tidligere forskning har hatt ulike fremgangsméter 1
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studiene nar det kommer til aktivering av forkunnskaper. I noen studier har forskerne aktivert
forkunnskaper rett for deltakerne leser teksten, mens 1 andre studier har forskerne ventet 1-2
uker mellom aktivering av forkunnskaper og lesetesten. Dette er viktig & understreke fordi
pavirkningen av forkunnskaper hos deltakeren ma tas 1 betraktning under studien. Det var
forventet at deltakerne ville prestere forskjellig under de to ulike forholdene de ble testet
under.

Malet med denne studien var & undersgke leseforstielsen hos elever med lesevansker. Basert
pa et interaktivt syn pa lesing involverer leseforstaelse at leseren er en aktiv deltaker som mé
kombinere kunnskap og informasjon fra teksten for & skape mening. Leseforstdelse involverer
flere ulike kilder av leseres tidligere kunnskaper. Forskerne fokuserte i denne studien pa
leserens kunnskapsbase.

Som nevnt i avsnittet om resultater forventet forskerne at deltakerne skulle svare riktig pa
flere spersméal om kjente enn om ukjente temaer. Dette samsvarer med tidligere forskning.
Disse resultatene understreker effekten forkunnskaper har pa leserens leseforstaelse.
Tidligere forskning har sett pa kunnskap, prosessering og kontekst og interaksjonen mellom
disse som mulige arsaker til kognitive vansker mange elever med lerevansker opplever.
Viktigheten av forkunnskaper har 1 folge forskerne ikke blitt vektlagt i samme grad 1 feltet
leerevansker.

Denne studien sammenligner elever med lerevansker med jevnaldrende og elever pd samme
leseniva. Resultatene viser at nar elevene med laerevansker har en adekvat kunnskapsbase om
temaet, kan de svare riktig pa like mange spersmal som sine jevnaldrende, bare i et mindre
effektivt tempo.

Nar de ble testet pa temaer de hadde kunnskap, om hadde ikke elevene med lerevansker og
deres jevngamle behov for at forskeren hjalp dem med a aktivere forkunnskaper. Det hadde
elevene pé femtetrinn uten leerevansker behov for. Det méd ogsd nevnes at 1 store trekk hadde
alle gruppene utbytte av hjelp til & aktivere forkunnskaper.

Selv om eleven 1 gruppen med lerevansker hadde gatt lengre pé skolen enn elevene 1
femteklasse, virket det som at de ikke hadde fatt instruksjoner eller muligheten til & praktisere
og utvikle nadvendig prosedural kunnskap. Nar elever ikke har de strategier de trenger for a
tilegne seg ny kunnskap, kan ny kunnskap virke vanskelig a forstd og huske. Disse elevene
kan ha behov for stette til & tilegne seg ny kunnskap og laere seg strategier gjennom stette fra
leereren eller andre instruksjoner. De kan ogsa i folge forskerne ha vansker med a benytte

riktige strategier til ulike oppgaver.
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Denne studien viser at elever med lerevansker bruker flere strategier for leering nar de jobber
med temaer hvor de har en adekvat utviklet kunnskapsbase. Forskerne foreslér at videre

forskning undersgker under hvilke forhold individer lerer (Carr & Thompson, 1996).
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6. Resultater

6.1 Introduksjon til kapittelet

I dette kapittelet vil jeg se pa studiens resultater i lys av hovedfasene i selvregulert lering. Jeg
vil gi en kort og presis oppsummering for & se hvordan hovedfasene i selvregulert lering har
pavirket intervensjonene og resultatene. Dette gjores for 4 f4 en konkret oversikt. Punktene vil
bli ytterligere utdypet 1 kapittel 7.

Det har tidligere blitt gjort rede for hva disse fasene bestar av (se kap. 3). Jeg bruker
hovedfasene i selvregulert leering som et analyseverktoy for a tolke resultatene 1 artiklene og
hvordan elementer 1 selvregulert lering kan fore til okt leseforstdelse hos den aktuelle

aldersgruppen.

I planleggingsfasen ser jeg hvordan malsetting, forforstaelse, motivasjon og planlegging av
oppgaven kan bidra til okt leseforstéelse. Studiene har vektlagt dette noe ulikt og kommet
frem til noe sprikende resultater, samtidig som de konkluderer med viktigheten av arbeidet
med forforstielsen i utviklingen av leseforstaelse.

I handlingsfasen ser oppgaven pd hvordan studiene ser pd studieteknikk, selvobservasjon,
strategibruk og sosial interaksjon for utviklingen av leseforstaelse. Alle studiene har et fokus
pa lering 1 et sosiokulturelt perspektiv og vektlegger laring 1 en sosial kontekst.

I den siste fasen, selvrefleksjonsfasen, ser vi studienes resultater opp mot laererens
tilbakemeldinger, selvevaluering og affektive reaksjoner. Fokuset pa evaluering av
leeringsprosessen ses pd som en sentral del av selvregulert lering og 1 studiene har det blitt
vektlagt 1 ulik grad.

Kapittelet avsluttes ved & oppsummere resultatene i1 de tre studiene 1 lys av hovedfasene 1

selvregulert lering.

6.2 Fase 1- planleggingsfasen

Her ser jeg pé 1 hvilke grad studienes intervensjoner brukte forforstéelse, selvvurdering,

motivasjon og stette til valg av strategier for 4 oke leseforstéelsen.
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Som nevnt i et tidligere kapittel blir planleggingsfasen omtalt som en fase med fire
hoveddeler; vurdering av oppgaven, selvvurdering, motivasjon og planlegging av oppgaven
(Zimmerman, 2000). God planlegging av oppgaven vil kunne vere en stotte for elevene under
gjennomferingen av oppgaven, og kan bidra til mestring. Denne fasen kan betegnes som
betydningsfull da den gir et grunnlag for videre arbeid og muligheter for & sette méal for
arbeidet. For & kunne planlegge oppgaven og sette seg realistiske mal for arbeidet vil det vaere
sentralt & aktivere tidligere kunnskap. Dette er for & bevisstgjere elevene om hva de kan og
har lert om tidligere (Carr & Thompson, 1996). I oppgavens studier har de vurdert elevenes
grad av forforstdelse.

Elevenes grad av forforstéelse er sentralt i de fire stadiene i studien til Braten & Andreassen.
Aktivering av forkunnskaper og forforstielse vektlegges 1 stor grad i denne studien som en del
av de fire fasene intervensjonen bestar av. Forskerne av artikkelen understreker viktigheten av
relevant bakgrunnskunnskap for & eke leseforstielsen. De stotter seg videre pa forskning som
hevder at bakgrunnskunnskap kan ha en stor innvirkning pa leseforstaelse 1 kombinasjon med
bruk av lesestrategier. Resultatene av studien viste at leerernes svar pé sperreskjemaet stottet
oppunder konklusjonen om at relevant bakgrunnskunnskap var vektlagt og implementert 1
undervisningen. | kontrollgruppen hadde ikke lererne 1 folge sporreskjemaet fokusert pa
aktivering av bakgrunnskunnskap 1 undervisningen. Aktivering av forkunnskaper hadde 1

folge forskerne en positiv effekt pa elevenes dypere tekstforstaelse.

I studien til Carr & Thompson (1996) fant forskergruppen ut at elever med lerevansker hadde
et storre utbytte av aktivering av forforstaelsen. Pa et generelt grunnlag klarte elevgruppene &
svare pa flere spersmél om tidligere kjente temaer da de leste en tekst, enn ukjente temaer.
Det understreker viktigheten av forkunnskaper i mote med en tekst. Alle gruppene opplevde

en positiv effekt pa de delene av studien som omhandlet stotte fra studiens instrukter.

Motivasjon er en sentral komponent i selvregulert laering. Faktorer som er knyttet til elevenes
motivasjon vil pavirke planleggingsfasen. Det kan vare interesser, mestringstro,
malorientering og forventning om utfallet. Elevenes mestringsforventning predikerer ofte valg
av oppgave, innsats og prestasjon (Bandura, 1986). I denne fasen er laererens rolle sentral.
Hvordan lareren organiserer aktiviteten og gir instruksjoner kan ha positiv effekt pa elevenes
mestringsforventning pa oppgaven.

I Braten og Andreassens (2011) studie fant de ingen effekt pd motivasjon hos elevene som

hadde mottatt studiens intervensjon i fem maneder. Det kan ha bakgrunn i at lererne hadde
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vansker med implementeringen av studiens prinsipper og at de i tillegg hadde vansker med a
holde elevene konsentrert om oppgavene. Elevenes lesemotivasjon hadde ingen positiv effekt

av intervensjonen.

I Henry et al., (2012) sin studie opplevde alle tre elevene gkt motivasjon gjennom
intervensjonen. Motivasjonen ble positivt pavirket av mestring av oppgavene, positive
tilbakemeldinger fra laererne/instrukterene og at de fikk mulighet til & hjelpe andre elever 1
klassen. Motivasjonen for lering var kun 1 fagene hvor intervensjonen foregikk og elevene
opplevde ikke samme motivasjon i de andre fagene pa skolen. Det kan ha sammenheng med
at mestringsforventninger betraktes som et begrep knyttet til en konkret oppgave og ikke en

generell antakelse om elevenes evne (Zimmerman, 2000)

Elevene viser metakognitive ferdigheter ndr de har kunnskap om strategier, hvilken strategi
som passer til den valgte oppgaven og hvordan man anvender strategiene pa en effektiv mate.
Her kan elevene ha behov for stette og veiledning fra en lerer. For at elevene skal fa trene pa
metakognitve ferdigheter ma lererne gi eksplisitte instruksjoner 1 strategier ut ifra hvilke

oppgave eller aktivitet det gjelder (Andreassen & Bréten, 2011).

I studien til Braten & Andreassen (1996) fikk elevene instruksjoner 1 leseforstielsesstrategier.
Det var en del av de fire prinsippene lererne skulle gd gjennom 1 intervensjonen. De fikk
instruksjoner 1 hvilke strategier som passer til de ulike formélene. Strategiinstruksjonene

hadde en positiv innvirkning pa elevenes leseforstielse.

I studien til Henry et al.(2012) hadde studiens deltakere en positiv effekt av strategibruk og de
fikk statte av medelever og laerere for & tilegne seg strategier for lering. Et fokus 1 studien var

ogsa at studiens deltakere lerte bort strategier til medelevene sine.
I Carr & Thompson (1996) sin studie fant de ut at elever med laerevansker har et ekstra behov

for stette til valg av strategier. Denne gruppen mangler i1 folge resultatene instruksjoner og

stotte til valg av riktige strategier.
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6.3 Fase 2- Handlingsfasen/ gjennomferingsfasen

Her vil jeg se hvordan studieteknikk, strategibruk og sosial interaksjon péavirket
leseforstéelsen. Her ser jeg pa stillasbygging som en del av den sosiale interaksjonen. Det
handler om hvilke utbytte man fér av 4 samarbeide med andre og hva man kan samarbeide
om. Samhandlingen handler ogséd om & seke rdd og hjelp hos andre og der er stillasbyggingen
et viktig verktoy. Under stillasbygging far elevene stotte 1 leringsprosessen (Zimmerman,
2000).

I denne fasen kan lereren se om og hvordan eleven bruker de strategiene som ble introdusert i
planleggingsfasen. Her kan ogsa lareren stotte den metakognitive overvékningen til elevene
og hvordan de observerer sin egen leringsprosess. Man vil kunne se om de elvene klarer &

bruke strategiene pa en selvstendig og effektiv mate (Zimmerman, 2000).

I Braten og Andreassens studie fikk elevene gjennom de fire fasene av intervensjonen
mulighet til 4 gve pa strategier gjennom samarbeid med andre hvor de oppsummerte tekster
og delte strategier for leering. Forskerne malte ikke signifikante forskjeller i resultatene fra

pretest og posttest og trodde det skyltes mangel pa implementering av studiens to siste faser.

I Henry et al sin studie (2012) fikk elevene muligheten til & gve pa bruk av strategier gjennom
a leere andre tillerte strategier og samarbeide om gruppeoppgaver. Bruk av hjelpemidler som
PC 1 undervisningen ga ogsa stette til bruk av strategier. Det ga god effekt pa elevenes

leeringsutbytte.

Studien til Henry et al (2012) og Braten og Andreassen (2011) dokumenterer begge god eftekt
pa stillasbygging som en del av intervensjonen. Elevene larer 1 samspill med andre elever og
oker leringsutbyttet. Her er deling av leringsstrategier svert sentralt og en del av
stillasbyggingen. Elevene fikk et godt utbytte av lering i en sosial setting. Her kan de bruke
hverandre som modeller for lering og justere og optimalisere strategiene sine. I samhandling
med andre kan de se hva slags strategier som er effektive for lering 1 fellesskap. Elevenes

interesse eller motivasjon for oppgaven kan ha pavirkning pa stillasbyggingen.
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6.4 Fase 3- selvrefleksjonsfasen

Her vil jeg se hvordan larerens tilbakemeldinger og selvevaluering pavirket leseforstaelsen.
Her ser man pa 1 hvilke grad malet for leeringen ble nddd og hvordan eleven oppfatter arbeidet
sitt. Mestringen av den tidligere oppgaven vil kunne péavirke mestringsforventningene til neste
oppgave. Eleven er ogsa i stor grad opptatt av hvordan lereren vurderer elevens arbeid, det
pavirker elevens opplevelse av mestring. Eleven sgker respons fra en kompetent modell
(Zimmerman, 2000). Tilbakemeldingene som gis ber gi sikte pa & oke elevenes mestringtro
og fokusere pa elevenes selvrefleksjon. Tilbakemeldingene skal vare pé en slik mate at

elevene kan lare av det og bruke det 1 videre arbeid (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Dette er en form for tilbakemelding lareren gir i respons til elevenes arbeid. Elevene fikk
ogsé tilbakemelding fra lereren under arbeidet med stillasbygging (Andreassen & Bréten,

2011; Henry et al., 2012).

Henry et al (2012) sin studie underseker 1 hvilken grad elevene reflekterer over
leeringsprosessen. De liker hvordan intervensjonen bruker andre metoder for laering og at de
har fatt en mer fremtredende rolle i klasserommet, hvor de foler de har hatt en mulighet til &
bidra med faglige innspill i gruppen. De reflekterte rundt at metodene for laering gjorde det
mulig for dem 4 vise hva de kan og at de fikk anerkjennelse for arbeidet ved at de ble utnevnt
som «eksperter». | Andreassen & Bréten (2011) studie evaluerte lererne eget arbeid gjennom
intervensjonen ved bruk av et sperreskjema. De hadde ogsé oppfelging av studiens ledere for
a gi tilbakemelding pa hva som fungerte og ikke.

I Carr & Thompson (1996) sin studie skulle elevene 1 forkant av 4 lese teksten svare pa hva de
kunne om temaet. Det er en form for selvevaluering og vurdere egen kunnskap pa et gitt
omrdde. Her ble elevene involvert i selvevalueringen og hadde muligheter til a reflektere

rundt eget leringsarbeid. Det viste seg & ha en positiv effekt pd leringen (Henry et al., 2012).
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6.5 Oppsummering av funnene

Studienes fokus pa etablering og bevisstgjering av forkunnskaper viser seg 4 ha god effekt.
Elevens forkunnskaper om temaet de skal lese om har en positiv effekt pa leseforstaelsen.
Dette kommer ogsa frem 1 annen forskning at et fokus pd forkunnskaper og dypere forstaelse

ber vare en del av skolens opplaring i1 leseforstaelse (Anmarkrud & Braten, 2009).

Studiens resultater er noe sprikende pa temaet motivasjon. Det understrekes i Andreassen og
Brétens (2009) studie at motivasjon ikke er en faktor som felger med ved et hoyre fokus pa
leseforstéelse 1 opplaeringen og at elevenes selvbestemmelse kan styrke graden av motivasjon.
Dette underbygges 1 annen forskning hvor elevenes engasjement i egen laering styrkes ved
mer selvbestemmelse (Lichtinger & Kaplan, 2015). Studien til (Henry et al., 2012) viste
positive resultater pa motivasjon, men motivasjonen gjaldt kun pa intervensjonen og pavirket

ikke elevene i1 andre fag.

Alle studiene viser pa et generelt grunnlag positiv effekt pa bruken av selvregulerende
ferdigheter for & styrke elevenes leseforstdelse. De benytter seg av stillasbygging og laering 1
fellesskap med utgangspunkt i1 den sosial kognitive modellen. En meta-studie som tar for seg
leseforstéelse og selvregulert lering underbygger positive resultater hvor laereren
tilrettelegger for ulike former for selvregulert laering 1 undervisningen. Det er for & gi alle
elevene utbytte av undervisningen og forskningen viser ogsé at elever med lerevansker 1 stor
grad har utbytte av instruksjoner av lesestrategier, stillasbygging og modellaring (Schunk &

Zimmerman, 2007).
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7. Diskusjon

7.1 Introduksjon til kapittelet

I dette kapittelet vil jeg gd gjennom studienes styrker og svakheter 1 et metode-perspektiv. Jeg
vil se pa studienes relabilitet og validitet for & se pa studienes gyldighet. Videre vil jeg se
hvordan lareren kan arbeide med leseforstaelsen hos elever bade med og uten lerevansker i
en klasseromskontekst basert pa studienes resultater. Jeg tar ogsé for meg tre prinsipper for
leering som kan ses pa a vare positive konsekvenser av intervensjonene. Avslutningsvis vil

jeg gi en kort oppsummering av oppgaven.

7.2 Briten og Andreassens studie- validitet og reliabilitet

For a méle 1 hvor stor grad intervensjonen hadde noe effekt, brukte de flere typer
maleinstrumenter. De benyttet seg av standardiserte tester for & male ordgjenkjenning,
arbeidsminne, lesemotivasjon og leseforstaelse. Forfatterne av studien gjor neye rede for
hvordan de ulike implementeringene de tester blir malt. For & se resultatene i et storre bilde
samler de inn data bade for og etter intervensjonene. Pretest og posttest gjor det mulig for
forskerne & sammenligne resultatene fra intervensjonen med elevenes utgangspunkt for
intervensjonen var satt i gang. Det gir verdifull informasjon om hvordan utviklingen har vart
1 perioden. Flere ulike typer kilder av data gjor det mulig & samle inn et bredt spekter med
informasjon om intervensjonen og deltakerne. De ulike kildene kan supplementere hverandre
og gi innsikt 1 intervensjonen fra flere ulike perspektiver. Et eksempel pé dette 1 denne studien
er at leererne som gjennomfoerte intervensjonen ble observert flere ganger og de fylte ut et
sperreskjema hvor de svarte pa dpne spersmél og Likert-spersmaél. Dette kan fore til at
studiens validitet blir styrket og de har flere datakilder som kan vare med pa & styrker eller
svekker funnene 1 studien.

Studiens design kan sies a vaere «mixed methods»- metode. Det er fordi de bruker bade
kvalitative og kvantitative maleinstrumenter for 4 samle inn data. Disse utfyller hverandre og

bidrar til & styrke funnene i studien.
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En annen styrke studien viser er at forskerne benytter seg av kontrollgrupper. Det er en
gruppe som ikke mottar den samme intervensjonen som intervensjonsgruppen. I denne
studien mottar kontrollgruppen vanlig undervisning. Intervensjonsgruppen og kontrollgruppen
har flere likheter, som at de tilherer samme geografiske omrade og gar i samme klassetrinn.
Studiens pretest kunne bekrefte likheter 1 ferdigheter og kunnskaper hos intervensjonsgruppen
og kontrollgruppen. Dette gjor det mulig 4 sammenligne resultatene ved pretestene. Storre
forskjeller 1 resultatene under pretest kan 1 storre grad knyttes til intervensjonen og det kan

bekrefte at studien maler det den er ment a4 male.

Studiens intervensjonsgruppe bestar av 55 jenter og 48 gutter. Kontrollgruppen bestar av 64
jenter og 49 gutter. Antallet deltakere er relativt hoyt og gjer det mulig & kunne generalisere
funnene. Studiens deltakere kommer fra en liten by ser-est i Norge. Siden Norge kan sies a
ha lave sosiogkonomiske forskjeller kan og dermed fore til at generalisering til andre omrader
1 landet vil veere mulig. Nar studiens funn kan generaliseres gker dette studiens validitet og
viser at intervensjonen kan implementeres andre steder og man kan forvente et lignende
resultat. Dette gir ogsa muligheter for videre utvikling av studiens intervensjon og studiens

effekt kan ha positive ringvirkninger.

7.3 Henry et al sin studie- validitet og reliabilitet

Denne studien oppfyller flere av kriteriene til & vare en kvalitativ studie. Det er kun tre
deltakere som er med 1 studien. Forskerne tok for seg flere metoder for & samle inn data. De
intervjuet deltakerne, observerte de 1 leringssituasjonen og analyserte arbeidet de hadde gjort
1 perioden prosjektet foregikk. De tre deltakerne var omtrent like gamle og var fra ulike steder
1 landet 1 omrader med omtrent lik sosioskonomisk bakgrunn. Dette kan veere med pé & styrke
kvaliteten 1 den kvantitative forskningen fordi deltakerne oppfyller kriteriene med at de har
fagvansker og har flere likhetstrekk, men de er fra forskjellige steder 1 landet som bidrar til en
viss grad & kunne generalisere forskningen. Kvalitativ forskning kan 1 liten grad generaliseres,
men studien her viser at elever med fagvansker er gjennomgéende over hele USA og

intervensjonen kan implementeres 1 flere ulike klasseromskontekster..
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Som nevnt i metodekapittelet er det flere kriterier som mé oppfylles for & kunne sikre studiens
gyldighet. I denne forskningen foregar det en form for inter-reliabilitet innad 1 studien, da det
er tre case som foregér i forskjellige kontekster, men de mottar samme intervensjon. At
resultatene innad 1 studien samsvarer kan vare med pé & styrke reliabiliteten. Studien baserer
seg ogsé pa tidligere forskning og metodene de anvender har forankring i dette. De gjor rede
for sitt teoretiske stdsted. Studiens resultater blir tolket av forskerne og de vurderer hvordan
intervensjonen gikk. De tar observasjoner, intervjuer og elevenes faglige resultater i
betraktning nér de analyserer resultatet.

Det vil vaere utfordrende & analysere resultatene pa en objektiv mate nér forskerne har vart
delaktige 1 prosessen og de pavirkes av sitt eget teoretiske utgangspunkt og forforstaelse. Det
kan derfor argumenteres for at analysen barer preg av forskernes subjektive meninger. For &
styrke forskningens gyldighet er det noen grep forskerne har gjort. De har 1 denne studien
grundig forklart sitt teoretiske stésted, hva de ensker & finne ut av ved hjelp av en
problemstilling og hvordan de vil ga frem for a besvare denne problemstillingen.
Problemstillingen er basert pé at forskerne ensker & finne ut av noe som det ikke er forsket s&
mye pé. Det begrunner de ved a redegjore for fagfeltets tidligere forskning og pa hvilke
omrader det behaves mer kunnskap. De redegjor for manglende kunnskap pé feltet og tar for
seg et felt de mener ma undersgkes mer og begrunner det i tidligere forskning og teori.

Hvor &pne forskerne er om forskningsprosessen og valg de tar underveis er med pa a styrke
studiens gyldighet. De begrunner valgene de tar og redegjor for mulige feilkilder. En grundig
gjennomgang av studiens metode og fremgangsmate vil gjore det lettere & forseke a
gjennomfere studien senere 1 andre kontekster.

Denne studien beskriver hvilke tre faser IRT bestar av, og hvordan intervensjonen foregikk 1
de tre casene. Det blir noye forklart hvor lenge intervensjonene varer og hvilke tilpasninger
som gjares. Det fremstar i artikkelen at intervensjonens innhold varierte i1 de ulike casene og
gjor det vanskelig & sammenligne disse. Felles for alle tre var at lereplanmélene skulle dekkes
ved bruk av datamaskinen og internett, samt at de skulle fa innfering 1 leringsstrategier. Det
blir ikke klart redegjort for hvordan implementeringen foregdr, det er en svakhet 1 studien. Det
blir ikke noye gjennomgétt hva intervensjonen innebarer, annet enn at det fokuseres pa

leringsstrategier og at de folger IRT’s tre trinn.
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7.4 Carr og Thompson sin studie- validitet og reliabilitet

Dette kan sies & vare en kvantitativ studie fordi forskerne tar for seg et storre antall
informanter og bruker kvalitative mélingsinstrumenter for 4 besvare problemstillingene. De
samler inn informasjon og registrerer dette som «rett/galt». De samler ikke inn
dybdeinformasjon om deltakerne annet enn at de vet hvor gamle de er og hvilke faglige niva
de ligger pa.

I kvalitativ forskning er det vanlig & bruke kontrollgrupper. En gruppe mottar intervensjonen
og en annen gruppe far ingen intervensjon, men folger i pedagogisk forskning klassens
opprinnelige faglige opplegg. Dette er blant annet for & kunne kontrollere om intervensjonen
maler det den har til hensikt & male. Det er med pa a styrke studiens reliabilitet. I denne
studien har de ingen kontrollgruppe.

De sammenligner ikke resultatene sine med grupper som ikke har mottatt intervensjon, men
de har pa forhdnd lagt kriterier om hvem som kvalifiserer for de tre gruppene og
sammenligner dem med hverandre. Sammenligningen baserer seg pa at alle deltakerne
gjennomfoerer de samme oppgavene og besvarer de samme sparsmalene, sa ser forskerne pa
likheter og ulikheter mellom gruppene. I dette tilfelle er det en metode for & besvare
problemstillingene. De gnsker & se om eller hvordan elever med larevansker skiller seg fra
jevnaldrende eller elever pa samme leseniva. Effekten av & ha en kontrollgruppe kan kanskje
vise seg & vaere liten, da malet med denne studien var & sammenligne grupper mot hverandre

som alle mottok intervensjon.

Pretesten ga forskerne relevant informasjon om deltakerne og bekreftet at testene var pa niva
med elevenes ferdigheter. Det gjorde det ogsa mulig & utelukke andre vansker hos elevene
som avkodingsvansker. Avkodingsvansker var ikke relevant for denne studien og ved &
kontrollere for dette kunne de serge for at avkodingsvansker ikke var drsaken til resultatene

pa leseforstéelse.

Utvalget bestod som tidligere nevnt at 48 deltakere. Det kan argumenteres for at selv om
studien har et kvalitativt design sé er ikke utvalget stort nok til & kunne generalisere funnene.
Funnene i1 denne studien bekrefter funn 1 tidligere studier, men & generalisere funnene basert
pa denne undersegkelsen alene kan vise seg & vare vanskelig, da antallet deltakere er lavt. Det

kan gi indikasjoner pa at aktivering av forkunnskaper for elever med lerevansker kan vare et
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interessant felt & forske mer p4, hvor det trengs mer kunnskap for & kunne si noe om

forkunnskapenes betydning for leseforstdelse.

7.5 Fellestrekk for intervensjoner som er egnet til 4 ke leseforstielsen

For at en laerer skal kunne tilrettelegge for en god leseutvikling hos elevene kom de utvalgte

studiene frem til flere metoder. Lesing er som tidligere nevnt en kompleks aktivitet som

krever flere sett med ferdigheter. Jeg ensker a trekke frem fire klare tendenser som kommer

frem 1 studiene som er med pé & oke elevenes leseforstaelse. Disse tendensene er alle 1 folge

studiene med pa & fremme leseforstielse. Alle studiene er sett i lys av selvregulert laering som

en faktor for & fremme leseforstaelsen.

Strategier for lering

Elevene hadde i stor grad utbytte av instruksjoner i bruk av lesestrategier for & forsta
innholdet 1 teksten. Instruksjonene ble gitt av en laerer eller instrukter og elevene
skulle automatisere strategiene pa en slik mate at de kunne bruke de pé en selvstendig
mate. Elevene fikk oppgaver der de kunne ove pa og teste ut ulike strategier. Elevene
med lerevansker hadde ogsa utbytte av & motta instruksjoner pa lesestrategier.
Leering i fellesskap

Med en sosialkognitiv teori som utgangspunkt for studiene, har laering 1 fellesskap hatt
en sentral del av intervensjonene. Ved a bruke medelever som leringsstette og
diskutere mening med andre har det fort til et okt leeringsutbytte og det kan ha en
positiv effekt pd motivasjonen.

Aktivering av forkunnskaper

For bade elever med og uten lerevansker har aktivering av forkunnskaper hatt stor
betydning for videre laering. Aktivering av forkunnskaper har vaert avgjerende for

leseforstéelsen og bidratt til refleksjon rundt laeringssituasjonen.

Bruk av andre ressurser for lering
For elever med laerevansker kan bruk av andre laringsressurser bidra til & gke deres
bevissthet om egen lering. Bruk av internett og datamaskinen som laeringsressurs har

vist seg 4 virke positivt pa elevenes motivasjon og bidratt til faglig inkludering.
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7.5.1 Hvordan bidra til &4 eke leseforstielsen hos elever med lesevansker
Elever med lerevansker viste seg & ha utbytte av a fa hjelp til & aktivere forkunnskapene
sine(Carr & Thompson, 1996). Ved at de gjorde det sa presterte de omtrent pa samme niva
som sine jevnaldrende uten laerevansker nir de ble malt i leseforstaelse. Denne gruppen hadde
ogsa et positivt utbytte av modellering(Henry et al., 2012). De opplevde en positiv effekt ved
at de ogsé kunne fremstd som modeller for de andre 1 klassen og leere bort det de hadde lart. I
en av studiene ble de fremmet som eksperter, da felte de seg som en del av klassemiljoet, noe
de ikke hadde gjort tidligere.
Elevene med lerevansker viste ogsa et gkt utbytte av undervisningen ved bruk av digitale

hjelpemidler (Henry et al., 2012).

7.6 Hva bidrar studien med?

Denne oppgaven bidrar til et fokus pa hvordan elever med lerevansker i sterre grad kan bli
inkludert 1 undervisningen ved hjelp av selvregulert lering. Intervensjonene har hatt positiv
innvirkning pa elevsamarbeid og inkludering. Studiene har ogsa sett pa flere metoder pa
hvordan elevene kan fa et storre eierskap over egen lering. Ved bruk av lesestrategier og
aktivering av forkunnskaper har de i sterre grad kunne oke bevisstheten sin rundt sin egen
leeringsprosess. Et mél med selvregulert lering er at eleven overvaker sin egen laeringsprosess
og vet hvordan man skal tilegne seg kunnskap. Disse fire punktene er med pa 4 bidra til bade

a gjore elvene mer selvregulerte og ake elevens leseforstielse.

7.6.1 Studiens begrensninger
Denne oppgaven er ment som en kasusstudie hvor jeg tar for meg fenomenene lesing og
selvregulert leering. Ut 1 fra dette har jeg gatt 1 dybden pa tre artikler som tar for seg disse
temaene og for & se hva deres synspunkt pa leseforstielse og selvregulert leering er. Funnene
er ikke generaliserbare og skal kun se pa et fenomen og analysere fenomenet i en gitt

kontekst.
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7.7 Positive effekter selvregulert leering har pa elevenes leseforstielse

Stillasbygging trekker inn det sosiale aspektet pa lering hvor elevene stotter og hjelper
hverandre i forstaelsen av teksten. Her lerer elevene 1 samhandling med andre og tanken bak
er at elevene skal stotte hverandres utvikling ved hjelp av stillasbygging (Henry et al., 2012).
Stillasbyggingen skal serge for at alle elever pé tross av ulike vansker skal fa hjelp av andre
til & forstd teksten. Bade lerere og elever fungerer som stillasbyggere. Dette tilrettelegger for
prinsippet om at svakere elever skal lere av sterke elever og ha noe a strekke seg etter. Dette
kan vaere vanskelig & implementere 1 klasserommet og fore til at de sterke elevene ikke far
nok utfordringer da de heller blir satt til 4 underbygge medelevenes lering. Dette kan ogsa
vaere en utfordring om elevene ikke har tilstrekkelig erfaring i 4 samarbeide. A implementere
slike tiltak i klasserommet hvor elevene skal vare hverandres leringsstotte krever trening og
neye innforing for et maksimalt utbytte. Larerne trenger ogsé kunnskap om hvordan dette

implementeres slik at dette kan fungere som en verdifull leringsressurs.

Denne studien vektlegger ogsa viktigheten av mestring og inkludering i undervisningen. Den
viser gode resultater pa flere omrader og er med pé & fremme den selvregulerte laeringen.
Intervensjonen sikrer flere grader av inkludering, blant annet faglig inkludering. Det gjor at
elever med lerevansker ogsa kan inkluderes 1 undervisningen og la&ere sammen med andre.
Det er 1 trdd med den sosialkognitive teorien. Lereren kan 1 denne intervensjonen legge til

rette for spesialpedagogiske tiltak hos elevene samtidig som de er inkludert 1 undervisningen.

med sine ulikheter 1 bakgrunn og forutsetninger ikke bare er i samme klasserom, men de
arbeider, lerer og omgés sammen (Nilsen, 2017). Den sosiale dimensjonen kan sies & bade
vaere en viktig verdi for individet og miljeet og skolen. Det kan fore til storre ringvirkninger
for leeringen ved at mennesker med ulike bakgrunner og forutsetninger lerer seg & omgas og
leve sammen 1 gjensidig forstéelse og respekt (Nilsen, 2017). I denne studien omfatter den
sosiale dimensjonen bade relasjonen mellom elev-elev og elev-lerer. Ved a benytte andre
mater a leere pa har leereren muligheten til & bli bedre kjent med elevenes styrker og gode

sider og har dermed muligheten til & tilpasse undervisningen ytterligere for at elevenes lering
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skal bli bedre. Elevene lerer ogsa mer av hverandre ved at de ser hva medelevene mestrer og
det kan gke troen pa at de selv kan mestre det.

Elevene kan ogsé fole en gkt grad av inkludering nér de deler et faglig innhold, arbeider med
medelever om felles oppgaver og tar del i felles arbeidsmaéter og aktivitetsformer (Nilsen,
2017). Denne studien vektlegger ogsd denne siden av inkludering for & fremme laring hos
elever med lerevansker. Til tross for utfordringene elevene viste og hvordan det tidligere

hadde blitt tilrettelagt for de, deltok de sammen med medelevene sine i1 undervisningen.

I studien til Andreassen og Braten (2011) ble ikke intervensjonene pé alle de fire trinnene
implementert pa en slik méte at de oppnadde positive effekter pd motivasjon og det var
vanskelig & gijennomfere oppgaver der elevene skulle samarbeide. Det kan gi indikasjoner pd
at leererne behaver en styrket stotte for a sette 1 gang intervensjoner 1 klasserommet. Lererne
ber ha god kjennskap til instruksjonene og lesestrategiene for at elevene skal kunne fa et godt
utbytte av undervisningen. Larerens rolle som leder 1 klasserommet, med tydelig struktur og
klare instruksjoner for strategier er av stor betydning for elevenes utvikling. Dette kan legge
grunnlaget for videre selvstendig arbeid og et vellykket samarbeid 1 grupper hvor elevene har
kunnskap om og mulighet til & praktisere de strategiene de har lert 1 samspill med andre.
Grunnlaget med gode strategier for leering og neyaktige instruksjoner ber ligge til grunn for at
elevene skal kunne fa utbytte av hverandre i modelleringen og at de opplever en motivasjon
for leeringsoppgaven. Larerens rolle som stillasbygger forer videre til en mulighet for & skape
autonome elever. Studiene viser at det trengs mer ressurser for & gi lererne verktey for at
elevene 1 storre grad kan arbeide selvstendig og tilegne seg kunnskap pa egenhénd. Larerne
behover stotte for & kunne implementere intervensjoner i undervisningen for & utvikle nye
modeller for leering i klasserommet. De ma ha kunnskap om hva som fremmer og hemmer et
godt leeringsmilje. Hvilke faktorer som bidrar til god leseutvikling og hvordan selvregulert
leering pavirker denne prosessen. Dette er med péa & forandre larerens rolle 1 klasserommet, fra
a undervise til 4 stotte elevenes leringsprosess gjennom veiledning, stillasbygging og nye

mater og tilegne seg kunnskap pa.
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7.8 Avslutning

Leseforstéelse er en ferdighet sammen med selvregulert leering som har betydning for
elevenes faglige og sosiale utvikling. Det er komplekse og omfattende prosesser som foregar
over tid. A utvikle selvregulert lering og leseforstielse krever mye av bade lzrere og elever.
Det stiller krav til god undervisningspraksis og et godt leringsmilje.

Denne oppgaven har sett pa mulighetene for bruk av selvregulert lering i utviklingen av
elevenes leseforstdelse. Flere av de sentrale ferdighetene innenfor selvregulert leering har en
positiv innvirkning pa leseforstaelsen. Oppgaven viser ogsé at elever 1 aldersgruppen 10-13 ar
er mottakelige for 4 anvende selvregulert lering i undervisningen. Bruk av selvregulert lering
1 undervisningen kan ha en positiv effekt pa elevenes motivasjon for laringsarbeid.

Laeringsarbeidet ber tilpasses den enkeltes behov for en best mulig utvikling.

Denne oppgaven har sett pa tre studier som har ulik tilnerming pé selvregulert lering. Alle
metodene har vist seg & ha positiv effekt pa elevenes leseforstéelse 1 den perioden
intervensjonene foregikk. Studienes intervensjoner hadde ulik varighet. Et fellestrekk var at
ingen av studiene viste effektene av tiltakene over en lengre periode. Om de innlerte
ferdighetene knyttet til lesestrategier, lering 1 fellesskap og aktivering av forkunnskaper har
noen effekt utover intervensjonen vites ikke. Videre hadde det vert interessant & se hvordan
leereren kan arbeide slik at de tillerte ferdighetene ogsa kan gjelde andre omrader 1 skolen.
Det trengs ogsd mer kunnskap om hvordan man kan arbeide med & skape motivasjon for
leseforstéelse 1 denne aldersgruppen. Oppgaven kan oppsummere med at de tre studiene har
en oppfatning om at selvregulert leering har en positiv effekt pa elevenes leseforstaelse og bar

brukes aktivt 1 undervisningen.
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