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Sammendrag
Tittel pa oppgaven: “Arbeid med lesestrategier pa 7. trinn — nyttig del av
arbcidet cller bortkastet tid?”

Bakgrunn: Elever i Norge har lave leseferdigheter og har lav bevissthet om
lesestrategier. Det er helst sterke lesere som bruker dem, og det er ikke
cnhetsskolens fortjeneste. Elever som strever med lesing kan oppleve frustrasjon

og droppe ut av skolen.

Lesestrategier er tema for oppgaven. Problemstillingen er: Tar elever pa 7. trinn

i bruk lesestrategier pa eget initiativ ndr de er leert?

- Hvilke faktorer spiller inn i prosessen fra en starter opplearingen til eleven

har automatisert strategiene?

Aksjonsforskning er valgt som forskningsdesign. Sperreskjema er benyttet og
svarene organiseres 1 tabeller. Det er foretatt intervjusamtaler som stette til
sporreskjemaene. Elever fra 7. trinn deltar i aksjonen. Lererkollegier og jeg gjor

aksjoncn.

Studien beskrives med bakgrunn 1 leringsteori, motivasjonsteori og

kommunikasjonsteori samt litteratur om lesestrategier.

Elevene tar i bruk lesestrategier pa eget initiativ nir de har lert dem og er blitt
bevisste brukere. En trinnvis struktur og tett oppfolging i prosessen, fra elevene
introduseres for lesestrategien til de har automatisert den, er nedvendig.
Arbeidet méd vere kontinuerlig for & holde elevenes interesse oppe. Dialog er

péakrevd for & bevisstgjore og for & oppna god motivasjon.



Summary
"Working with the reading strategies with students in 7" class - useful part of

the education or a waste of time?”

Students in Norway have lower reading skills and have a low awarencss of
reading strategies. God readers use them and this is not school’s unit profit.
Students who struggle with reading may cxpericnec frustration and some will be

drop-outs.

Reading Strategies is the subject for the study. The question is: Do students in
7" class use reading strategies on their own initiative when they have learned
them? - Which factors have to be considered and in which way, from the

beginning of the training and till the pupils use the strategies on their own.

Action research was selected as the research design. The questionnaire has been
used and the answers arc organized into tables. Interview has been held to
ensure the quality. Students from 7th class have been involved in the reasearch.
The practical part of the study has been carried out be myself with help from my

colleges.

The theoretical approach for my study is learning theory, motivation theory and

communication theory and literature on reading strategies.

Students usc reading strategics on their own initiative when they have learned
them and have become conscious users. A step by step structure and close
support from the introduction to reading strategies have been implemented, is
necessary. The work must be continuous from the beginning til the end to ensure
the pupils interest. Dialoguc is required for the awarencss process and to make

sure that the pupils stay motivated.
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E [nnledning

1 Innledning
Lesing er noc dc aller fleste barn gleder seg til & lare nar de begynner i 1. klasse

pa skolen. De har forventning om at laereren skal lere dem lesing. Men hvordan
forvalter utdanningssystemet i Norge leseoppleringen nir PISA-undersakelser
viser at 1/5 av dagens norske 15 aringer har sa svake lescferdigheter at det vil
vere til hinder for videre utdanning (PISA, 2000-2009)? Hva gjor skolen med
leseutviklingen til elevene etter at de har knekt lesekoden? Den forste
leseopplaeringen har fatt sin oppmerksomhet i Norge opp gjennom tiden om
hvilken begynneropplering som skal vaere den beste. Men etter det er det mye
som tyder pa at svaert mange lerere har tatt det for gitt at elevenes leseforstielse
vil utvikle seg automatisk etter hvert som de far stadig mer lesetrening (Roe,

2008, s. 12).

Leseforstaelse og arbeid med lesestrategier er viet mye oppmerksomhet i den
pedagogiske forskningslitteraturen de siste 25 arene (Tennessen, 2004). Fram til
1960 ble leseforstaelse 1 hovedsak sett pa som noe som hadde med intelligens a
gjore. Hvis elevene var smarte og kunne avkode, sé forstod de, ble det hevdet,
og det ble ikke lagt vekt pa lescopplaering ctter den forste begynneroppleringen.
Utover pd 1960- og 1970-tallet endret dette synet seg, og man begynte & gi
elevene opplering i ulike lesestrategier, som a stille spersmal til teksten, gjengi
den og vurdere den. Det ble i norsk skole utviklet leseteknikkhefier og det ble
helst arbeidet med dissc som atskilte og mer cller mindre tekniske evelser, og
ikke som en systematisk del av leseoppleringen gjennom hele skoledret.
Leseforskere i dag fastslar derimot at elever som far systematisk leseopplering
etter at de har knekket lesekoden, utvikler seg til bedre lesere enn de som ikke
far det (Elstad & Turmo, 2006, s. 74). Dct advarces derfor mot at lerere slutter
med leseopplaring etter at elevene har knekt lesekoden. Men hva innebzerer den

videre leseopplaringen?
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I tidlig stadium leerer elevene a lese, videre 1 skolelopet skal de i sterre grad lese
Jor a leere. Da kreves det heyere lesceferdigheter enn ren ordavkoding pa den
maten at elevene skal forstd innholdet og gjore seg nytten av den. Lesestrategier
cr verktoy som stotter dem 1 dettc lescarbeidet og vidercutvikler
leseferdighetene. Den internasjonale PISA-undersekelsen av 2000 viser i den
sammenheng at clever som presterer hoyt faglig, tar i bruk lesestrategicr (PISA,
2000-2009). Gode lesestrategier er sentrale ndr det gjelder tekstforstaelse slik at
cn kan nyttiggjerc scg av lescferdigheten sin. Nér clevene cr mer bevisste sin
egen leseprosess, blir de ogsa bedre til & forstad og huske det de leser. Utvikling
av lesestrategier er derfor fundamentet i den viderekomne leseoppleringen
(Elstad & Turmo, 2006, s. 88). Elstad og Turmo hecvder at det cr nar
sammenheng mellom lering og strategibruk. De mener at hos gode lesere
utvikles lesestrategier i storre eller mindre grad av seg selv, men de vil ha nytte
av 4 leere mer om hvordan de videreutvikler leseferdighetene sine. Svake lesere
oppnar ikke denne cgenutviklingen. Kan arbeid med lesestrategier vaere med & gi

faglig og sosial utjevning i skolen?

Visjonen med aksjonsforskningen er & bidra til et leringsmilje der
lesestrategienc cr en naturlig del av undervisningspraksisen i alle fag. Med
leeringsmilje, mener jeg alle faktorene som legges til rette for at eleven skal ha et
trygt og aktivt klassemilje der han utvikler seg faglig og sosialt pé sitt niva.
Videre at laerere har god kjennskap til faktorer som spiller inn nér lesestrategier
skal intcrnaliscres. Jeg ser for meg at aktiv bruk av lesestrategier, gir bedre
leseoppleering 1 norsk skole slik at vi meter elevenes lesebehov i sterre grad.
Videre ser jeg for meg at dette resulterer i flere elever som mestrer
leseferdighetene og derigjennom far en god skolehverdag, samt at faerre dropper

ut av skolen.



Innledning - tema

I oppgaven har jeg gjort en aksjonsforskning for & finne ut om implementering
av lescstrategicr i en 7. klasse har noc for scg. Vil clever pa dcette trinnet ta i
bruk verkteyet pa eget initiativ eller er det slik at de ma fa beskjed fra lerer eller
andre voksne for de brukes? Hvilke faktorer spiller inn i prosessen fra cn starter

oppleringen til eleven har automatisert strategiene?

1.1 Tema
Lesestrategier cr tcma i masteroppgaven. A lese i dag cr ikke det samme som

tidligere. Lesingens betydning for den enkelte har endret seg i1 takt med
samfunnets kulturelle, sosiale og ekonomiske utvikling. Kompleksiteten er
storre i dag, bade tekstmessig og mengden av tekst som skal lares i ulike
skolenivaer. Slik har forventninger om hva elevene skal kunne i dag ekt og
kravene til lesckompetanse blitt stadig heyer og mer mangfoldig (Roc, 2008, s.
11). I mete med kravene far den videre leseopplaeringen sterre fokus og blir
viktig for & dekke elevenes lesekrav og lesebehov. Gode leseferdigheter og god
tekstforstaelse blir viktige forutsetninger for leering i alle fag. Det er enighet
blant forskere at lesestrategicr er redskaper som utvikler elevene leseferdigheter

(Roe, 2008). Refsahl tolker Thomas Nordahl sin analysemodell p& denne méten:

For de elever som leser, vil selve lesemdten og strategibruken ha stor
betydning for det utbyttet eleven hav av sin innsats. Forholdet mellom
Jorutsetninger og strategibruk er sdarbart og avgjorende for elevens

leseutbytte (Refsahl, 2007, s. 182).

Refsahl pcker pa viktigheten av & bruke lesestrategier for a vere i stand til a
utnytte egen lesekapasitet best mulig. Arbeid med videreckommen leseopplering
handler ikke primert om & perfeksjonere elevenes avkodingsferdigheter og ake
lesehastigheten dcres, sicr hun. Det dreier seg mer om a utvikle sclve

Jorstaelsesaspektet ved lesingen, slik at elevene blir i stand til & lese stadig
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lengre og mer krevende tekster, noe som vil komme dem til gode bade i videre
utdanning og i yrkeslivet. Pa den méaten blir lesing ikke barc ct mal, men i storre
grad et middel for den enkelte eleven til a tilegne seg ny kunnskap og til &

utvikle seg bade faglig og personlig.

Temact mitt understotter lesckravene til leercplanen Kunnskapsleftet av 2006
(LK-06) som fremhever tre ulike méter & lese pd. PISA-undersekelsene deler
ogsa lescoppgavene inn 1 tre vanskegrader (Maagere & Tennessen, 2009, s.

176). Det forventes at elevene skal kunne:

- Trekke ut informasjon.
- Tolke og trekke slutninger.
- Reflektere over det man har lest.

Ingen tidligere norsk lereplan har hatt s& mange og spesifikke mal for
lescferdighet i alle fag og pa alle trinn. Intensjonen cr & tvinge fram cn okt
bevissthet omkring leseopplaring i alle fag. Med det understrekes det at alle
lerere er leselerere og gjor elevene 1 stand til & tilegne seg og utvikle
kunnskaper og ferdigheter gjennom de tekstene de mater i1 alle fag. Det er ikke a
forvente at elevene skal ha dette ansvaret alene. For & imgtekomme elevenes
lesekrav vurderer jeg det som viktig & utvikle elevenes leseferdigheter gjennom

lesestrategier.
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1.2 Bakgrunn og kontekst

Bakgrunnen for valg av tema er clever som sliter med lesing. Da
Kunnskapsleftet kom ble det stilt krav om leseferdigheter og selv om det er satt
fokus pa utfordringen er det en opplevelsc at det fortsatt er mange clever som

sliter.

Elever som sliter med lesing, sliter i mange fag

Elevene leser pa skolen hver dag og nd mer enn tilfellet har veert for. De ma ofte
gjennom relativt store og til dels kompliserte tekstmengder. Som larer opplever
jeg at lesingen kan vere totalt bortkastet dersom de ikke forstar teksten. Det er
videre min oppfatning at mange clever ofte slippes los pé tckster som de har
darlige forutsetninger for a fa noe fornuftig ut av. Elever som har innarbeidet
gode lesestrategier, vil med en gang registrere om det er noe de ikke forstar. De
vil kunne sette inn relevante strategier for 4 lgse problemer underveis, og de er
som regel klar over hvorvidt problemet skyldes manglende begrepsforstaclsc,
komplisert sprék eller rett og slett dérlig konsentrasjon. Elever med darlige
lesestrategier er ofte ikke klar over at de ikke har forstatt det de har lest. De vil
kunne lese samme tekst flere ganger og til slutt bare konkludere med at de ikke

fikk noe ut av teksten.

Vigdis Refsahl, pedagog med embetseksamen, har skrevet artikkelen Néar lesing
er vanskelig i videregdende skole (Refsahl, 2007). I sin artikkel viser hun til

crfaringer fra vidercgacende skole og hun erfarer blant annct:

Det at mange elever i dag strever med lesing, er noe leererne har merket
seg og er opptatt av pa ulike mater, skjont mange er mer opptatt av
elevenes fraveer og manglende innsats pa skolen. Det er ikke alltid slik at

dette sees i sammenheng med elevenes reelle muligheter til G mestre de
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kravene som blir stilt til dem. "Hvis de bare hadde gjort noe, hadde det

helt sikkert gdtt mye bedre pd skolen”, er et utsagn jeg har hort relativt
ofte i mate med leerere (Ibid. - 181).

Refsahl sin erfaring med mangelfull faglig og sosial kompetanse i klasserommet
forcr meg videre til den tyske filosofen Wilhelm Dilthey. Han var opptatt av
historievitenskapens grunnlag: svordan er det mulig a forsta andre tidsaldre enn
den man selv lever i? Hvilken tidsalder er clevene av 2009 1? Hvilke behov har
de for & mestre dagens tekstkrav? 1 dag meter elevene stadig mer abstrakte og
kompliserte temaer som de i mindre grad enn for kan knytte personlige
crfaringer til. Samtidig forventes det at de skal engasjere seg mer kritisk i det de
leser. Lesing handler ikke bare om & gjenfortelle innholdet i teksten, trekke
enkle konklusjoner og lase oppgaver knyttet til teksten. P4 ungdomstrinnet og i
videregiende skole er det typisk for de oppgavene som elevene fér, at de ma
reflektere over problemer og ta stilling til dem. Elevene skal kunnc relatere
innholdet til andre temaer, som for eksempel kjonnsroller, moral, miljevern eller
kulturelle ulikheter. I denne prosessen beveger elevene seg fra den naermeste
personlige erfaringssferen over til en mer sofistikert innsikt i andre menneskers
liv og kultur og videre til mer globale spersmél. Nocn lescforskere gar sa langt
som & hevde at hvis unge mennesker skal takle de sosiale, gkonomiske og
personlige utfordringene som kreves for & klare seg i framtidens samfunn, ma
sveert mange av dem fa hjelp til & utvikle lese- og skriveferdighetene sin langt ut

over det nivéet de er pa i dag (Roe, 2008, s. 12).

Elstad og Turmo refererer i sin bok Leeringsstrategier. Sokelys pa lcererens

praksis til Hugh Catts, som har studert elever med lesevansker pa ulike
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alderstrinn (Elstad & Turmo, 2006, s. 70). Han snakker om et sakalt hidden
problem, serlig nar det gjelder clever fra femte klasse og oppover. Catts og hans
forskerteam fant i sin studie at ordavkoding var en mye hyppigere arsak til
lesevanskene hos de svakeste lesernc 1 andre klasse enn hos de svakeste leserne i
attende klasse. Forklaringen pa at de eldste elevene leste darlig, var i mye sterre

grad problemer med sclve forstielsen av innholdet i teksten.

Internasjonale undersgkelser

PISA (Programme for International Student Assessment) og PIRLS (Progress of
Internasjonal Reading Literacy Study) legger vekt pa kunnskaper og ferdigheter
som man antar blir viktige for unge mennesker dersom de skal kunne spille en
konstruktiv rolle i samfunnet i et livslangt perspektiv. Bade PISA og PIRLS
satte fart 1 bevisstgjoringen omkring begreper som leseforstielse og
lesestrategier 1 Norge fordi resultatene for var del var darlige enn forventet pa

begge felt. Hvilken rolle har lereren nar resultatenc er slik?

Kunnskapsloeftet og malsetninger

Med bakgrunn i de nedslaende resultatene de internasjonale undersekelsene
viser til, ble det i Kunnskapsleftet gitt noen klare feringer; Lesing og
lesestrategier er prioritert. Lesing er blitt en grunnleggende ferdighet som skal
oppoves i alle fag, og elevene skal utvikle egne laerings- og lesestrategier for a
lere. Elevene vil vinne pa a bruke lesestrategier for 4 na flere av

kompetansemaélene i norsk.

1.3 Formal og problemstilling
Formalet med prosjektet er a fa elevene til & oppdage at lesestrategier er nyttige i
deres leringssituasjon og eke sjansen for at de tar dem 1 bruk frivillig. Elevene

skal kunne angripe ulike tekster og vite hvilke lesestrategier de skal bruke pa en
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mest hensiktsmessig mate. Med ulike tekster tenker jeg pa fagtekster, nett-
tckster, matematiske tckster, sammensatte tekster og skjennlitteraere tekster. For
at en leringsprosess — enten med utgangspunkt i leksearbeid eller i undervisning
- skal vaere god for cleven, kreves det at han har en aktiv rolle i prosessen med a
tilegne seg kunnskap. Det er kvaliteten pa leringsprosessen som er avgjerende,

ikke kvantiteten.

Jeg vil finne ut om clever pd 7. trinn tar i bruk lesestrategicr pd cget initiativ
etter at de har lert dem. Det blir veldig spennende a finne ut hvilke elementer
som ber ligge til rette 1 klasserommet for at de skal det. Problemstillingen min

cre

Tar elever pa 7. trinn i bruk lesestrategier pa eget initiativ nar de er laert?

- Hvilke faktorer spiller inn i prosessen fra en starter opplaringen til cleven

har automatisert strategiene?

1.4 Disposisjon for oppgaven
Jeg har valgt 4 disponere oppgaven pé folgende méte:

Etter innledningen drefter jeg begrepet lesestrategi og forklarer min forstaelse av
begrepet tilpasset opplaering. Lareplanen Kunnskapslaftet av 2006, benevnes

kun som Kunnskapsleftet i oppgaven.

[ teoridelen kommer jeg inn pad hva PISA- og PIRLS-rapportene sier om norske
clever sine leseferdigheter og deres bruk av lesestrategier. Videre har jeg trekt
fram hvilke lesekrav Leareplanen Kunnskapsleftet (LK-06) har til elevene. Av
norskfaglig litteratur har Astrid Roc med LESEDIDAKTIKK — etter den forste
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leseoppleeringen  (2008) vert sentral med kunnskap om den videre
leseoppleringen og hvordan cn kan arbeide med lesestrategier. Videre kan det
leses om hvorfor en ikke ber avslutte leseoppleringen etter at elevene har knekt
leseckoden og hva cldre clever sliter med nar de skal lesc. Boka
Leeringsstrategier, sokelys pa leererens praksis (2006) av Elstad og Turmo har
veert gjcldene her. Jeg viscr ogsa til hva lescforsker Liv Kulbrandstad sicr om
forskning som er gjort i klasserommet pé den videre lesesopplaeringen i Norge.
Sist 1 den norskfaglige litteraturdelen sier jeg noc om hvilke lesestrategicr som
er hensiktmessig a lere, hva de gjor for leseren og hvilke lesefaser strategiene
anvendes. Her skriver jeg ogsé om hva som karakteriserer en god leselarer.

Jeg har betraktet det som cn forutsctning at tcoricr om laring, relasjoner,
motivasjoner og kommunikasjon er viktig for & fi til en god implementering.
Kunnskap om teorien har hjulpet meg i1 klasseromssituasjoner for & vare mest
mulig kyndig i aksjonen. Til slutt i hver teoridel, skriver jeg om forskning som
underbygger tcoricn. Enkelte kilder jeg referer til er sckundeere, saerlig

teoretikere som Vygotsky, Bandura og Bakhtin.

| empiridelen skriver jeg om hvordan jeg har arbeidet for 4 finne svar pa
problemstillingen min. Planen for aksjonsforskningsdesignet har i
utgangspunktet en tydelig inndeling, men er flettet inn i empirien der den passer

best. Planen er slik (Fuglseth & Skogen, 2006):

o [dentifisering og klargjering av en generell idé

» Beskrivelse og forklaring av de aktuelle faktiske forhold i situasjonen
o Konstruering av en generell plan

e Utvikling av aksjonstrinn

o [mplementering av aksjonstrinn
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e Evaluering, og eventuell revidering av plan og/eller aksjon

e Skriving av aksjonsforskningsprosjektet

[ metodedelen kommer det frem hvilket utvalg jeg har brukt og hvilke barrierer
som folger med & forske i cget klasserom og litt om pretesten jeg gjorde forst.
Jeg beskriver hvordan jeg har bruk sperreskjema og samtaleintervju for at
undersekelsen skal ha best mulig validitet og reliabilitet. I denne delen omtaler
jeg hvilke lesestrategier jeg har valgt ut til aksjonen og begrunner valget. Her
kan det ogsd leses om de tre ulike lesefasene jeg har planlagt & bruke
lesestrategiene i og hvorfor det er viktig & dele dem i tre faser. Under viser jeg

de lesestrategiene jeg har valgt:

Forlesing Underveis lesing Etter lesing

(oversikt) (overvik) (organisering)

Fa oversikt over det du skal lese | Noter Gjenfortell innhold 1

med BISON-overblikk: nekkelord/huskesetninger teksten med egne ord,
- Bla gjennom kapittelet gjerne med nekkelord eller
- Se hvor mange sider tankekart, kolonnenotat
- Les overskrifter som hjelp

- Les bildetekster
- Reflekter over bilder

- Les oppsummering.




16

; Innledning — disposisjon for oppgaven

Tabell 1 Lesestrategier implementert i utvalget i tre lesefaser. Huskeregel for a ta i bruk
lesestrategier i de tre lesefasene: oversikt, overvake, organisere (de tre o 'ene).

Videre i metodedelen skriver jeg om hvilken struktur jeg har pa innlaeringen av
lesestrategier. Jeg sier noe om hvordan den strukturerte innlaeringsmodellen har
veert til umatelig nytte i arbeidet pa flere vis. Innleeringsmodellen kan sies a ha
god stette i Vygotsky sin mate & tenke laring pa. Punktene under viser

grunntrinnene i innleringsmodellen jeg fulgte (Roe, 2008):

1. Forklare elevene hva strategien gar ut pa og hvordan den fungerer. I
tillegg til forklaringer, snakker jeg ogsa til elevene om nytteverdi og
hensikt strategicne kan ha.

2. Demonstrere og modellere hvordan strategien brukes, gjerne ved
hayttenkning.

3. Gi elevene mange muligheter til & praktisere strategien pa egenhdnd med
ulike tekster under veiledning til de blir mer og mer sclvstendig.

4. La elevene arbeide i smé grupper med strategien fortsatt med veiledning.

5. Legge til rette for grundig refleksjon og drofting til slutt av hvordan

strategien fungerte for den enkelte.

I metodedelen kan det ogsa leses om hvordan jeg har balansert og brukt de
kvalitative datacne med de kvantitative clementene. Videre beskriver jeg min

vitenskapelige tilnzerming. Jeg har valgt en hermenautisk tilnerming.
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I presentasjon av undersokelsen fremstilles selve implementeringen av
lesestrategicne. Her kan leses hvordan det ble jobbet det halve aret aksjonen

varte og en far here noe om elevenes reaksjoner og synspunkter underveis.

Til sist presenterer jeg resultater og drefter fenomener jeg har funnet i
forskningsarbeidet. Jeg har brukt tabeller for & visc trender jeg fant. Under folger

oversikt over innsamlingsmaterialet:

Periode for Metode Sp@rsmalsretning
sporreskjem

Desember 2008 — Samtaleintervjuer og Elevutsagn som sier noe om
juni 2009 loggforing av implementeringsprosessen
elevutsagn

8. mai 2009 Sperreskjema Hvilke strategier bruker du pa
eget initiativ?

Spgrreskjema Spersmal om hvordan elevene
har lest for a laere innholdet i
en fagtekst

Tabell 2 Oversikt over innsamlet materialet
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2 Lesestrategier
I norsk sammenheng er lesestrategier ct relativt nytt og hyppig benyttet begrep i

dokumenter om lesing og leseopplaring i skolen. Vi finner det i
Kunnskapsdepartementets strategi for stimulering av leselyst og leseferdigheter.
Vi finner ogsa mange referanser til det naerliggende begrepet leringsstrategier i
omtalen av clevers lescferdigheter bade 1 Kunnskapsloftet, 1 faglitteratur og 1
PISA-undersegkelser. Begrepet lesestrategier hores ofte i et landskap der andre

bruker begrepet leeringsstiler og studieteknikk.

Lesing og lering henger tett sammen og i mange sammenhenger kan
lesestrategier og laringsstrategier beskrives som to sider av samme sak.
Litteratur om leeringsstrategier spenner fra enkle studieteknikker til elevenes
leeringsstiler og over i undervisningsstrategier som larerne kan bruke.
Eksempelvis viser Dunn og Dunn til at laringsstrategier har med elevenes
leeringsstiler & gjore, altsd elevens mate 4 laere pd (Dunn & Griggs, 2004, s. 15).
Learingsstilene tar for seg et individuelt sett av foretrukne leringsbetingelser,
tilrettelegginger og elevens kognitive mate & lere pa. Det vil si at elevenes
leeringsomgivelse, leeremidler og tilnaerming til innleringen har betydning. Noen
elever kan for eksempel ha sterre utbytte av & hore pa en foreleser, mens hos
andre fungerer det best 4 lese selv (Ibid:22). I noen tilfeller er det nadvendig 4 ta
og fole pa ting rent fysisk, og ofte kan det 4 studere bilder, illustrasjoner, figurer
cller film gjorc forstaclsen cnklere. Tankckart med ulike former og farger kan
for noen vere den beste méten & systematisere leerestoffet pé, mens for andre
fungerer det bedre a skrive linezre notater. Ulike strategier appellerer i ulik grad
til personer med ulike laringsstiler. Laeringsstiler er ikke en faktor jeg studerer i
min undersekelse og blir ikke diskutert i oppgaven. Likevel er jeg i
undervisningssituasjonene bevisst leringsbetingelsene som  tilfredsstiller

faktorer mnenfor feltet.
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Leseteknikker forklares gjerne med skumlesing, hurtiglesing, nerlesing,
letelesing cller lignende teknikker for hvor fort man leser en tekst, hvor neye og
i hvilken hensiktsmessig situasjon (Stangeland, 2006). Roe mener
leseteknikkene kun gir en overflatisk lering og forsticlse av lesing, men cr
hensiktsmessig for a skaffe oversikt eller finne opplysninger (Roe, 2008, s. 84).
Nar jeg implementerer lesestrategicer i klassen, vil lesctcknikkene vere en del av
lesestrategiene. Roe refererer til Maureen MclLaughlin og Mary Beth Allen 1 sin
bok lesedidaktikk - etter den forste leseoppleeringen. Dec skiller mellom
“strategies” og “’skills” og hevder at strategier er mer komplekse enn de enkelte
ferdighetene eller teknikkene, blant annet fordi de stiller krav om at leseren
setter 1 verk flere tiltak (Roc, 2008, s. 84). Som cksempcel nevner de at strategicn
a oppsummere er en strategi som kan inneholde mer konkrete ferdigheter, som &

streke under det viktigste eller & skrive nekkelord.

Leeringsstrategi cr antakelig det begrepet som er mest brukt nar det cr snakk om
planlegging og gjennomfering av en eller annen form for lering. Professor i
pedagogikk Anita Woolfolk mener leringsstrategier er en overordnet plan for
leeringen (Woolfolk, 2007, s. 222). Ens strategi kan bestd av teknikker for
hvordan man nar sinc leringsmal. Det kan vaere husketcknikker, skumlesing,
skrive svar pa spersméil. Laringsstrategier sier noe om hvordan man bruker sin

metakognitive kunnskap. Elstad og Turmo sier dette om leringsstrategier:

A utvikle gode leeringsstrategier handler om hvordan elever pd en aktiv,
fleksibel og effektiv mate kan tilncerme seg ulike typer leevingssituasjoner

og ulike typer lcerestoff (Elstad & Turmo, 2006, s. 16).

De kategoriserer leringsstrategiene blant annet i:
- Hukommelscsstrategicr, der det gar pa rene tcknikker for & huske, ikke

strukturer som i lesestrategier.
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- Utdypingsstrategier for & lage sammenheng i ny og gammel kunnskap.
- Organiscringsstrategicr for a skape sammenheng i det de leser

- Forstaelsesovervaking og kontroll, forstér jeg det jeg leser?

De tre siste kategoriene kan ogsa forklares som lesestrategier. Roe mener at
lesestrategicr og leeringsstrategier 1 mange tilfeller kan beskrives som det samme
fordi lesing og lering henger tett sammen og at god strategisk lering kan
overfores til lesing (Roc, 2008, s. 82). Sentrale begreper hun bruker er
metakognisjon, motivasjon og evnen til selvregulert leering. Metakognisjon vil si
evne til bevisst overvaking av egen l@ringsprosess. Motivasjon vil si et onske
om 4 lare og sclvregulert laering inncbaerer at cleven sclv har kontroll over og
ansvar for egen leringsprosess. Spesialpedagog Roald Jensen sier at det som er
felles for alle lzringsstrategier, er elevens aktive engasjement (Jensen, 2007, s.
61). Han hevder at clevene ikke kan na sine laringsmal hvis de er passive i
leeringsaktivitetence. Strategisk leering inncbzerer at clevene kan velge mellom
flere strategier som kan hjelpe dem & nd sine respektive leringsmal. Det
inneberer ogsé at de kan ha alternative tilneerminger i bakhand nér de stater pa

problemer ved bruk av en bestemt strategi. Han beskriver leeringsstrategi slik:

En leeringsstrategi kan beskrives som enhver tanke, atferd eller handling
som en person engasjerer seg i under leering og studier for a pavirke
tilegnelsen og integreringen av ny kunnskap slik at den kan lagres bedre

og giores mer tilgjengelig for senere bruk (ibid.)

Det ser ut til at begrepet leringsstrategi brukes som et overordnet begrep om alle
tiltak elevene ma gjore i leringssituasjon. Jensen definerer dem bade som noe
eleven ma planlegge, ha oversikt over, at det er avgjerende 4 vare aktiv i
prosessen og til slutt det & organisere informasjon for & kunne huske den bedre

og aktivisere forkunnskapene. Jeg ville med fordel konkretisert det ved & snakke
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om laringsstrategier i form av hele leringsprosessen og lesestrategier om
redskapene cleven bruker nér han tilegne scg noc gjennom a lese cller lytte til
tekst. Kanskje er det mest hensiktsmessig & bruke begrepet leringsstrategi nar

man snakker om kele leringsproscssen.

Lesestrategier cr tiltak cller handlinger leseren gjor for a fremme lescforsticlsen
(Roe, 2008, s. 89). Tiltakene skal kunne brukes for & effektivisere lesearbeidet
og gjore den hensiktsmessig alt ctter teksten form, innhold cller hensikt. Like
viktig er det at eleven kan sette inn relevante strategier hvis forstaelsen star i
fare. Elstad og Turmo skriver at strategiske lesere har et bredt repertoar av tiltak
som kan settes inn i leseprosessen for & forstd (Elstad & Turmo, 2006, s. 63). Dc
mener videre at den strategiske personen vet at det er mange mater & lese pa,
avhengig av hva som skal leses. De leser med en bevisst hensikt, tenker aktivt pa
tekstinnholdet mens de leser og overvéiker fortlopende egen forstielse. Dette
gjor de for cksempel ved & skumlese for & finne informasjon cller for & skapc
oversikt, stille seg selv spersmal underveis, ved a finne ut hvordan deler av
teksten henger sammen og skaper helhet og sammenheng, og ved & oppsummere
og vurderer det de har lest. Svake lesere derimot, trenger mye hjelp til & utvikle
gode lescstrategicr (Ibid.:72). Lescforstaclse utover ordniva krever altsd mye
mer enn ordavkoding, og det er helt nedvendig & undervise i
forstaelsesstrategier. Lesing er en kognitiv prosess, og derfor ber ikke
leseopplaeringen ta utgangspunkt i selve teksten, men i leserens samhandling
med tcksten (Ibid.:82). Lescstrategicne blir pd denne maten cn integrert del av

den videre leseopplearingen og hjelper eleven til & utvikle lesekompetansen.

Som jeg tolker det, er begrepet leringsstrategier et overordnet begrep mot det
noe smalere begrepet lesestrategier. Lesestrategier er et begrep som peker mer
dirckte pa leseaktiviteten cventuclt lytting nar man skal laerc. Lesestrategicne

blir en del av den videre leseopplaringen og leseutviklingen som hjelper elevene



22

; Lesestrategicr

til & bli bevisste og aktive lesere. Laeringsstrategiene omfatter i tillegg, slik jeg
ser det, tiltak cleven gjor 1 skriveaktivitet, praktisk arbeid og i tilretteleggingen
av laringsstiler. Jeg har valgt & bruke begrepet lesestrategier i oppgaven fordi
jeg syns begrepet knyttes narmere med clevenes leseferdighcter enn

leeringsstrategier.

For & definere gode lesestrategier, har forskere tatt utgangspunkt i studier av hva
gode lesere gjor nér de leser (Elstad & Turmo, 2006, s. 85). Elstad og Turmo
referere til Nell K. Duke og P. David Pearson som har sammenfattet en punktvis
beskrivelse hva som kjennetegner det som gode lesere gjor. Her finner vi bade
konkrete lesestrategicr og holdninger til lescaktiviteten. Oversikten viser at
elever som leser godt, har god metakognitiv kompetanse. De overvaker

leseaktiviteten sin og er bevisst hvilke strategier de skal bruke nar.

Lesefase Gode og selvstendige Svake og uselvstendige lesere

lesere

Forlesingen Aktiverer tidligere Begynner & lese uten a
kunnskap. forberede seg.
Forstar hva malet og Leser uten a vite hvorfor.

hensikten med teksten er. Leser uten & vurdere hvordan

Velger passende strategier. | teksten skal gripes an.

Under lesingen | Er fokuserte og Blir lett distrahert
oppmerksomme. Leser for a bli ferdig med det.
Kommer med antakelser og | Registrerer ikke nar de
forslag. eventuelt ikke har forstatt.

Bruker oppklarende Registrerer ikke hvilke ord og

strategier nar de ikke begreper som er viktige.
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forstar.

Bruker sammenhengen i
teksten for 3 forsta nye ord
og uttrykk.

Bruker tekstens struktur for
a forsta bedre.

Organiserer og

sammenholder ny

informasjon med tidligere

informasjon.

Overvaker egen forstaelse.

Er bevisst pa nar de forstar.

Er bevisst pa hva de har

forstatt.

Forstar ikke hvordan teksten er
strukturert.

Legger til ny informasjon i
stedet for @ sammenholde den
med tidligere informasjon.

Er ikke klar over at de ikke

forstar.

Reflekterer over det de har
lest.

Oppfatter suksess som et
resultat av innsats.
Oppsummerer det viktigste.
Leter fram
tilleggsinformasjon fra

andre kilder.

Slutter & tenke over innholdet i
teksten nar de har lest ferdig.
Oppfatter suksess som et

resultat av flaks.

Tabell 3 Muskingum Colleges — kjennetegn pa gode og svake lesere (Learning, 2009).
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Jeg har illustrert hvordan forholdet mellom lesestrategier og laringsstrategier

kan oppfattcs. Sterrclscstorholdet mellom sirklene cr bascrt pa omtrentlighet:

LZARINGSSTRATEGI

En overordnet plan for
laeringsarbeid som innebaerer
bl.a.:

s [esestrategier

s [zeringsstil

e arbeidsmate og -metode

L * hvor, nar osv.

LESESTRATEGI

Retter seg mot lese- og
lytteaktivitet, en
metagognitiv opplaering og
en del av leseutviklingen.
Bl.a.:

» Leseteknikk

* Forkunnskaper og
oversikt

* Ngkkelord, tankekart ol.
» Overvake fortaelse
¢ Organiserer kunnskapen

LESETEKNIKK

¢ Skumlesing
¢ Nzerlese

¢ Letelese
Q.1

Figur 1 Forhold mellom leeringsstrategi, lesestrategi og leseteknikk
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Det ser ut for at mange forfattere velger a bruke begrepet l®ringsstrategier om
alle tiltak cn ma gjerc for & laerc scg noc, ogsa lesestrategicr. Antakelig cr det for
a gjore det enkelt. I figuren over ser vi at begrepet leringsstrategier er
overordnet og har ct innhold av alle aktivitcter cn person gjor for & planlegge
arbeidet sitt, ogsa lesearbeidet. Lesestrategier blir en mindre del, men innehar
mangc av dc sammc aktivitetenc til laeringsstrategicr, men ikke alle. Mens

leseteknikker skilles tydelig som egne méter & lese tempomessig pé.

3 Tilpasset opplaring

Tilpassa oppleering har versert i ulike former det siste drhundre i de ulike
lereplanene og jeg skal forklare min forstaelse av begrepet. Begrepet tilpassa
oppleering har versert 1 norsk skole siden 1970-tallet, og er i dag et begrep som
har vart diskutert mye i egen skolekrets. Det forstas ulikt, praktiseres pa ulike
mater i ulik grad. Tilpassa opplering er likevel enkelt & definere, relativt

innflekt & forsta og svert utfordrende a praktisere.

Begrepet Tilpassa oppleering cr hjemlet i opplaeringsloven (Lovdata, 2008):
§ 1-3. Tilpassa oppleering

Oppleeringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte

eleven, leerlingen og leerekandidaten.

Begrepet tilpasset opplaering (TO) viser til differensiert tilpasning og
Kunnskapsleftet fokuserer pa at hver elev skal bli sett, hort og fa oppleve glede
ved 4 lere pad bakgrunn av egne forutsetninger. Elevene skal 1 arbeidet mote
recalistiske utfordringer og krav de kan strekke seg mot som de selv kan mestre
eller i samarbeid med andre. TO er ikke et mal i seg selv men et virkemiddel for
lering og er et gjennomgaende prinsipp 1 hele grunnskoleoppleringen

(Kunnskapsdepartementet, 2006-2007).
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Prinsippet om tilpasset opplering i1 norsk utdanning innebarer et
utdanningspolitisk krav om at grunnskolen, sd langt mulig, skal handterc
mangfoldet av elever innen rammen av vanlig skole (Bachmann & Haug, 2006).
Alle clever har rett til & A utdanning tilpassct egne cvner og forutsctninger.
Variasjon i undervisningen skal bidra til at flest mulig far utbytte av den,
uvavhengig av  kjenn, lokalmilje, serskiltc bchov cller  spraklig
minoritetsbakgrunn. Altsa en inkluderende skole. Dersom eleven likevel ikke far
tilfredsstillende utbytte av den ordineere undervisningen, skal hun cller han ctter
sakkyndig vurdering tilbys spesialundervisning. Samtidig er det et grunnprinsipp
at alle elever skal fa sin opplaring i en slik form at de blir del av det faglige,

sosiale og kulturelle fellesskapet ved sin lokale skole.

Marginalisering er et tilgrensende begrep som star i motsetning til inkludering.
Det kan forstas som ... noe som er innvevd i sosial og kulturell praksis og som
bidrar til at clever pa ulike méter kan bli tilsidesatt, stemplet, nedvurdert og fort
ut i skolelivets ytterkant” (Amesen, 2002). Som del av slike prosesser reduseres
gjerne elevens muligheter for bade deltakelse i og utbytte av aktivitetene pa
skolen. De kan bli nedvurdert og miste anseelse og posisjon i elevgruppa, og de
lever med en risiko om & havne helt pd utsiden av det faglige og sosialc
samhandlingen i fellesskapet som kan gi utbytte. Lesestrategier kan vere en
hjelp til faglig og sosial utjevning slik at flest mulig elever lerer seg gode

leseferdigheter etter min mening.

Tilpasset oppleering fordrer at larere méa kjenne sine elever godt. Relasjoner og
kommunikasjon gir leererne en mulighet til & bli bedre kjent med sine elever.
God kommunikasjon vil kunne bidra til & ansvarliggjere lerer og elev i forhold
til felles mél og kan gi lereren mulighet til & motivere sine elever til gkt lerelyst
som igjen kan fore til positive mestringsopplevelser. Tilpassct opplaring handler

derfor om elevenes laringsprosesser og kan knyttes til laerernes kunnskap om
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relasjonsbygging og kommunikasjon. Lareren har derfor en viktig oppgave nér
det gjelder & utvikle kunnskap om den spesielle cleven, for a kunne tilrettelegge
for et best mulig leeringsmiljo. Deretter fordrer det at lareren kan anvende denne

kunnskapen slik at eleven nér sine mél (Bjernsrud & Nilsen, 2008).

For & illustrere noc av spennvidden i begrepet tilpasset opplering, vil jeg trekke
frem fplgende to sitater med tydelige ideologiske referanser: “skolen skal ha
rom for allc og blikk for den enkelte” (Kunnskapsleftet, 2006, s. 29). Sitatct
viser til spenningen mellom individ og fellesskap. [ Leeringsplakaten 1 samme
plan kan vi lese at: ”Skolen og lerebedriften skal fremme tilpasset opplaring og
varicrte  arbeidsméter”  (Ibid.:31). Begge sitatenc  blir  ctterstrebet i

implementeringen av lesestrategier.

God tilpasset undervisning krever som regel mer ressurser enn det vanligvis er
tilgang til, derfor er det nok ikke mulig & gi hver clev ct skreddersydd opplegg.
Nar det gjelder opplaering 1 bruk av lesestrategier, kan en imidlertid regne med at
det er relativt mange elever i en gruppe som kan starte omtrent p4 samme niva
dersom de ikke har fatt opplaering i bruk av lesestrategier for, uavhengig av hvor
godt de faktisk leser. Elvenc bruker nok lescstrategier i storre cller mindre grad
uten a ha fatt opplaring i1 det, men det er ikke sikkert de er klar over hva de gjor.
Okt bevissthet rundt leseprosessen kan gjore den enda mer fruktbar, bade for
flinke og for svake lesere. Og selv relativt flinke lesere, som bruker flere
strategicr mer cller indre automatisk, vil gjennom & lere hva lesestrategier er og
hvordan de fungerer, fi et metaperspektiv pa sin egen leseprosess og hvilke
operasjoner de faktisk foretar mens de leser. I denne aksjonen blir det forst og
fremst viktig & finne ut hvilket niva eleven faktisk befinner seg pa, hvilke
lesestrategier som er automatisert, hvilke lesestrategier som er i ferd med a

utvikle scg og hvilke lescstrategicr som definitivt ikke en del av clevens
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repertoar. Nar dette er avklart, kan arbeidet med & hjelpe eleven med a tilegne

scg den lescstrategicn som han cller hun er klar for, begynne.
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4 Teori
Som bakgrunn har jeg lest rapporter fra de internasjonale undersokelsene og

studiene PISA og PIRLS. Disse viser hvordan norske elever leser sammenlignet
med andre land. Videre vises det til at norske elever er generelt mindre positive
til utbyttet av skolegangen enn gjennomsnittet i OECD (PISA, 2000-2009). De
rapporterer ogsa om mindre positive larer-clevrelasjoner og mindre stattende
lerere. PISA som gjor denne undersekelsen, tolker at resultatene har innvirkning
pa leringsmiljeet (Kjernslie, Lie, Olsen, & Roe, 2006). Bade elever og rektorer
beskriver et mer problematisk arbeidsmiljo 1 vért land enn i andre land. PISA
(2000) viser at ferdighetene i lesing blant norske 15-aringer 14 pa et
gjennomsnitt internasjonalt. Norge var nummer 13 av 31 land i lesing
(Bergesen, 2006, s. 40). 17 prosent av 15-dringene hadde s svake
leseferdigheter at det ville veere til hinder for videre utdanning mot bare 7
prosent i Finland som for @vrig hevdet seg i toppen av undersgkelsen (Ibid.:42).
Varen 2003 kom en lignende internasjonal rapport om leseferdigheter blant 10-
aringene, PIRLS (2001). Resultatene for norske elever var enda verre enn 1 PISA
2000. 20 prosent av norske 10-aringer 14 under elementert nivé i lesing, mens
tilsvarende tall for Nederland var 2 prosent og Sverige 4 prosent (Solhcim &
Tonnessen, 2003). PISA (2003) viste at norske elever i lesing fortsatt hadde
nesten 1/5 av elevene 1 den svakeste lesekategorien. PISA (2006) viser at
utviklingen av norske 15- aringers leseforstielse er signifikant darligere enn i
2000 og i 2003 og norske og islandske clever skérer darligst i Norden (PISA,
2000-2009). Spredningen i Norge er over gjennomsnittet og hgyest i Norden.

Korea og Finland skarer best pa leseundersekelsen.

Utvikling av clevencs leeringsstrategier har fatt mye oppmerksomhet bade i
internasjonal forskning, litteratur og i Kunnskapsleftet (LLK-06). Parallelt med
leseresultatene viser konklusjoner fra PISA- og TIMSS-rapportene at
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undervisningen i Norge er preget av at elevene arbeider med oppgaver pa egen
hénd og oppleringen cr i mindre grad knyttet til dagliglivet cnn i andre land
(PISA, 2000-2009; TIMSS, 2007). I PISA-undersakelsen i 2000, da lesingen var
det viktigste fagomradet, ble clevenes cvne til strategisk leering malt. Elevenc
ble bedt om & ta stilling til utsagn pa et sperreskjema, blant annet om hva de
gjorde nar de skulle leere ulike fag (Roe, 2008). Leeringsstratcgicne ble delt i tre

kategorier;

- A lzre utenat
- A utdype larestoffet
- A kontrollere at de hadde lert det viktigste

De norske elevene 14 under OECD-gjennomsnitt nar det gjaldt refleksjon over
fagemner og innenfor utdypning, hvordan de selv kontrollerer og prever ut hva
de har lert og hvordan de klarer & knytte ny kunnskap sammen med cksisterende
(Tennessen, 2004, s. 140). PISA (2000, 2003) viste at de norske elevene ikke
var bevisste i sin bruk av leringsstrategier, noe som gjenspeilet seg i laerings- og
leseresultatene. Dette kan henge sammen med at norske lerere i liten grad
snakker med clevene om dette (Roe, 2008, s. 83). Rapporten viste viderce at
norske elever brukte strategiene mindre enn de fleste andre land og at
opplaringen skjer mindre jevnt og systematisk (Solheim & Tennessen, 2003, s.
15). Den viste ogsa til at heytpresterende elever i norske skoler har gode
leeringsstrategicr, men at dette er hjemmenes fortjencste og ikke skolens. PISA+
" viser en annen faktor som retter seg mot laererens undervisningspraksis. Den
rapporterer at det jevnt over er mye aktivitet i klasserommet og mye
elevengasjerende aktiviteter (Klette & Roe, 2008). Men mange situasjoner synes
a4 mangle fokus, retning og ikke minst lererens aktive og systematiske

introduksjon og oppsummecring av aktiviteten. Elevoppgaver og aktiviteter blir

' Prosjekt om Laerings- og Undervisnings-Strategier i Skolen
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ofte staende som enkelthendelser og blir i liten grad satt inn i en sterre
kunnskapsmessig, faglig og/eller tcorctisk rammc. Med bakgrunn i
undersgkelsene ser jeg klart behovet for & lare elevene lesestrategier som skal
gjorc dem 1 stand til & metc morgendagens krav fra lereplan og ulike

undersokelser.

PISA-rapporten sier en ting om strategibruk som kanskje gér litt i mot det en
generelt tenker om lesestrategiene (PISA, 2000-2009): Selv om korrelasjonene
med prestasjoner blir noe heyere enn i tidligere PISA-undersekelser, er de
fortsatt lave og gir bare svak stette til at bedre oppeving av gode

leeringsstrategicr vil fremme clevencs lering i faget.

Resultatene fra de internasjonale undersekelsene har gjort norske politikere og
skolefolk bekymret (Bergesen, 2006). Dette har fort til at utdannings- og
forskningsdepartementer har iverksatt tiltak for & forbedre lescferdighetenc i
norsk skole. Tiltakene har blant annet fort til Kunnskapsleftet som sier at lesing

er en grunnleggende ferdighet som skal utvikles i alle fag.

Kunnskapsleftet og malsetninger

Med bakgrunn i de nedsldende resultatene de internasjonale undersekelsene
viser til, ble det i Kunnskapsleftet gitt noen klare foringer. Lesing og
lesestrategier er prioritert. Prinsipper for opplaringen vises 1 Leringsplakaten.

Den sicr at skolen skal (Kunnskapslaftet, 2006, s. 31):

- Gialle elever like muligheter til a utvikle sine evner og talenter

individuelt og i samarbeid med andre

- Stimulere elevene til G utvikle egne lceringsstrategier og evne til kritisk

tenkning
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- motiverte elever har lyst til a leere, er utholdene og nysgjerrige og viser
evne til a arbeide malrettet. Leeringsstrategier er framgangsmater elevene

bruker for a organisere sin egen lcering.

- Som tydelige ledere skal lcerere skape forstaelse for formalene med
oppleeringen og framsta som dyktige og engasjerte formidlere og
veiledere. De skal arbeide for at elevene utvikler interesse for og

engasjement i arbeidet med fagene.

I den nye lereplanen er lesing loftet fram som en av fem grunnleggende
ferdigheter i alle fag, og i hver eneste fagplan finnes det laeringsmal knyttet til
lesing 1 faget (Roe, 2008). Flere av fagmaélene viser fokus pa lesestrategier som

hjelper eleven til 4 nd andre kompetansemél (Utdanningsdirektoratet):

Mal for 2. trinn sier at elevene skal kunne

- bruke enkle strategier for leseforstaelse og reflektere over leste tekster

Her star det at lesestrategiene skal brukes for 4 oppna lescferdighcter.

Strategiinnlaeringen skjer allerede fra 1. trinn og den ma vare systematisk.

Mal for 7. trinn:

- bruke ulike lesestrategier tilpasset formdlet med lesingen
Her finner vi konkret at elevene skal lzere ulike variasjoner i mater a lese pa
gjennom bruk av lesestrategier. Det vaere seg at eleven trenger & bruke strategier

for ulike type skrivearbeider eller det & lesc ulike lesclitteratur.

Mal for 10. trinn:
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- bruke lesestrategier variert og fleksibelt i lesing av skjonnlitteratur og

sakprosa

Malet cr at clevene ikke bare skal vaere opptatt av & gjengi innholdet 1 teksten pa
prover eller nar lereren sper, men at de blir bevisste pa hvordan ny kunnskap
henger sammen med ting de kan fra for, slik at dc kan bruke det dc har leert, i
mgte med nye tekster. P4 den maten kan de bruke kunnskapene sine til 4 trekke
cgne sclvstendige konklusjoner i nye sammenhenger, og de vil vare apne for &
se det de har lart, i et nytt perspektiv. Lererens rolle er svert sentral bade nar
det gjelder & legge til rette for at elevene selv kan gjore erfaringer, og for & skape
ct leeringsmilje som hele tiden gir dem nye utfordringer som de utvikler scg

gjennom. Denne kunnskapen er krevende og fordrer god kunnskap om emnet.

Elevene vinner pa a bruke lesestrategier for &4 né enkelte av kompetansemaélene i
norsk. Eksempelvis i norsk, som i andre fag, skal de kunne presentere et fagstoft
muntlig med cller uten hjelpemidler. Behersker cleven notatteknikker, kan det
lette arbeidet. Videre skal eleven pé barneskolen kunne lese et mangfold av
tekster med ulik kompleksitet, kunne tolke og reflektere over innhold og kunne

gjore sammenligninger av temaer i tekst.

Den videre leseoppleeringen og forskning

God lesekompetanse krever kontinuerlig utvikling. Elstad og Turmo mener at
dersom leseopplaringen slutter nar leseckoden er knekt, vil mange elever fa
problemer med & bruke lesingen til a leere (Elstad & Turmo, 2006, s. 74). I lapet
av de forste skolearene far de nzer oppfelging i den tekniske leseopplaringen.
Nar elevene kommer oppover pa heyere trinn og blir stadig mer avhengige av
leseferdighetene sine for a tilegne seg ny kunnskap, blir de paradoksalt nok mer
og mer overlatt til seg selv. I folge forsker Astrid Roe er det gjort lite forskning

for 4 finnc ut hva slags lescopplering leererme gir ctter at elever har knekt
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lesekoden (Roe, 2008, s. 15). De undersekelsene som er gjort har konsentrert
scg om ungdomstrinncet. Hun referer til Mortensen-Buan (2004) som viscr at
leseopplaeringen har lav prioritet. 80 og 90 prosent av 400 spurte laerere ved
ulike norske skoler svarer at de drev med lite eller ingen lescopplaering, men at

de savnet opplaring om dette.

Dersom elevene slippes etter den forste leseoppleringen, vil de svakeste elevene
fa storre og sterrc problemer ctter hvert som de mater lengre og mer kompliserte
tekster. Nar eleven har lert & avkode bokstaver og lert seg & lese, er det
avgjerende for leseutviklingen at elevene blir stimulert i mer kompliserte
leseferdigheter. Forskere er cnige om at clevene kan lere & utvikle gode
lesestrategier, og flere studier har vist at nér elever far systematisk, konkret og
eksplisitt undervisning i bruk av lesestrategier, s& blir de flinkere til & lese og
forstd nye tekster (Roe, 2008, s. 79). Noen elever utvikler 1 storre eller mindre

grad lesestrategier av seg sclv, mens andre vil vere avhengige av a fa hjelp til

dette.

Faglitteratur

For & f4 svar pa problemstillingen har jeg lest faglittcratur og tcori om
leseferdigheter,  strategier,  larings-,  motivasjons-,  relasjons-  og
kommunikasjonsteori. Hva skal til for at elever pa 7. trinn tar lesestrategier i
bruk pa eget initiativ? A vite hva som pévirker eleven i sin lzresituasjon, kan
oke sjansen for & gi bedre innlering. Leringsstrategicr trekkes ofte fram som ct
viktig element i elevenes laring (Jensen, 2007, s. 60). Han hevder at motiverte
elever benytter leringsstrategier i storre omfang, slik at det kan pavises
sammenheng mellom motivasjon og utvikling av laringsstrategier.
Forutsetningen er imidlertid at elevene kan velge hvilke strategier de vil bruke.
Valgmuligheter er en forutsctning for & opptre strategisk (Ibid.). Likevel ma

elevene ha hjelp til & utvikle strategier, og det krever bevissthet om dette fra
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lererens side. Vygotskys og Piagets teorier om narmeste utviklingssone og
skjemacr som tilpasscs ctter hvert som cn lerer, har stor betydning for
tilpasningen til eleven (Imsen, 2008). Treffer ikke lzerer nivéet til den som skal
leere, vil cleven med stor sannsynlighet fole innlaeringen problematisk. Det
trenger ikke bare bli for vanskelig, det kan like gjerne vere at stoffet blir for
cnkelt. Undervisningen vil kunne oppfattcs som kjedelig og cleven kan miste
motivasjonen. En gruppe lerere som ofte er gjenstand for forskning, er laerere i
kategorien spesielt dyktige lerere (Roe, 2008, s. 81). Kritcrier for 4 varc en
spesielt dyktig laerer er blant annet at elevene presterer bedre enn forventet i
forhold til sosial bakgrunn, eller har storre framgang enn gjennomsnittet.
Undersekelsen  viste at  kjennctegnene ved lererne pd  sméskolen og
videregiende skole, var at leererne hele tiden legger opp til samtaler omkring de
tekstene som elevene leser, og at de modellerer denne maten & snakke om tekster
pa kontinuerlig. Samtale fremmer bade lering, motivasjon og refleksjon, noe
flere studier har vist (for cksempel Allington og Johnston 2002, Applcbee mfl.
2003 og Dysthe 1995) (Roe, 2008). Gode skoler 1 Norge er kjennetegnet med
nettopp positive lerer- elevrelasjoner, stottende lerere og relativt godt

arbeidsmiljg i klassene (PISA, 2000-2009).

Elstad og Turmo refererer i sin bok Leeringsstrategier, sokelys pa lcerernes
praksis, til Hugh Catts, som har studert elever med lesevansker pa ulike
alderstrinn snakker om et sakalt hidden problem, serlig nér det gjelder elever fra
femte klassc og oppover (Elstad & Turmo, 2006, s. 70). Catts og hans
forskerteam fant i sin studie at ordavkoding var en mye hyppigere arsak til
lesevanskene hos de svakeste leserne 1 andre klasse enn hos de svakeste leserne i
attende klasse. Forklaringen pa at de eldste elevene leste darlig, var i mye sterre
grad problemer med selve forsidelsen av innholdet i teksten. Det viste seg at de
cldste clevenes leseproblemer ofte var knyttet til darlig hukommelse og svak

lytteforstaelse. Nar slike leseproblemer i tillegg er vanskelige & oppdage pa
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vanlige lestester, kan resultatet ofte bli at elever som har problemer med den
gencerelle forstaelsen, men som leser godt rent teknisk, ikke far den hjelpen de
trenger underveis. Jeg erfarer at tekster fra foreksempel RLE-faget (religion,
livssyn og etikk) pé barncskolen kan ha mange ukjentc og kompliserte begreper
for denne aldersgruppen. Erfaringene er at tekstene gir hoy frustrasjon og ofte
”glemmer” cller overser svake lesere disse Icksenc. Denne gruppen clever har
stort behov for & utvikle sine leseferdigheter. En annen grunn til at elever ikke
forstér det de leser, kan veere at de har lav bevissthet omkring cgen leseprosess
og at de ikke konsentrerer seg om det de holder pa med nar de leser. Ved a

bevisst overvéke sin egen leseprosess vil eleven registrere at de ikke forstar.

Astrid Roe skriver 1 boken Lesedidaktikk — etter den forste leseopplering om
lesingens rolle i dag (Roe, 2008, s. 11). Hun mener at lesingens betydning for
den enkelte har endret seg i takt med utviklingen av dagens samfunn, bade
innenfor de kulturclle, de skonomiske og den sosiale utviklingen. All utvikling
innen de samfunnsmessige og de teknologiske omradene setter stadig hayere
krav til bedre og mer mangfoldig lesekompetanse. Det er ikke lenger nok & laere
a knekke lesekoden de forste arene av livet sitt. Den videre leseopplaringen blir
stadig viktigere for lering slik at clever i norsk skole tilegner seg gode
leseferdigheter og tekstforstaelse. Leseforskere har de siste arene fastslatt at
elever som far systematisk leseopplering etter at de har knekt lesekoden,
utvikler seg til bedre lesere enn elever som ikke far det (Roe, 2008, s. 12).
Lesing cr ikke en ferdighet som clevene lerer scg en gang for alle de farste
skolearene. God lesekompetanse krever kontinuerlig utvikling. Nér eleven har
leert & avkode bokstaver og etter hvert lert seg & lese en tekst, er det avgjerende
for leseutviklingen at elevene blir stimulert i mer kompliserte leseferdigheter
slik at de blir bevisste og aktive lesere som kan forsta og bruke alle typer tekster.

Et aktivt syn pd lering inncbarer at cleven gjor noc med informasjonen
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vedkommende leser, for eksempel ved & utdype og organisere kunnskapen

(Stangcland, 2006).

Leseforsker Liv Kulbrandstad hevder at vi har lite forskningsbasert kunnskap
om hvordan leseundervisningen blir organisert etter at elevene kommer overi 5.
klasse i Norge, og hva den inncholder (Kulbrandstad L. 1., 2003, s. 177).
Kulbrandstad referer til Dolores Durkin sin publikasjon fra 1979 som viser
resultater fra en omfattende undersekelse av lescopplaringen 1 en rekke
amerikanske klasserom fra tredje til sjette klasse. Hun fant at elevene fikk svart
lite oppleering 1 leseforsidelse, men at de derimot ofte ble testet i dette. Hennes
arbcid fikk myc & si for forskningen 1 ecttertid pa feltet. En
oppfelgingsundersekelse 20 ar etterpa, viste tilsvarende klasseromspraksis
(Ibid.). Durkin hevder at dersom man bruker for mye tid pa ordavkoding, er
korttidsminnet ikke godt nok til at man klarer & felge trdden og fi mening i
teksten. Lescforstaclse utover ordniva krever altsd mye mer enn ordavkoding, og
ifelge Durkin, er det helt nedvendig & undervise i forstielsesstrategier, altsa
lesestrategier. Hun understreker at lesing og forstaelse er to sider av samme sak,
og dermed bar leseoppleringen gi ut pa a gi elevene strategier som setter dem 1
stand til & skape mening i det de leser. Lesing er en kognitiv prosess, og derfor
ber ikke leseopplaringen ta utgangspunkt i selve teksten, men 1 leserens

samhandling med teksten (Elstad & Turmo, 2006, s. 82).

Forsknings- og utviklingsarbeid som cr gjort de siste tidrenc har resultert i cn
rekke eksempler pd hva som kjennetegner god leseopplering, hvilke
lesestrategier gode lesere tar i bruk, og hvordan leseoppleringen kan forega.
Roe refererer til Jane Braunger og Jan Patricia Lewis (2006) som har samlet og
systematisert mye av denne forskningen, og beskrevet hva som kjennertegner en
god lesclerer (Roc, 2008, s. 79). Astrid Roe har oppsummert kjennetegnene i

sju punkter:



38

4 Teon

Kjennetegn pa gode leseleerere

Tabell 4 Astrid Roe oppsummerer kjennetegn pa gode leseleerere
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For a finne en strukturert plan over implementeringen av lesestrategiene, valgte
jeg & ta utgangspunkt i Maurcen McLaughlin og Mary Beth Allen sin
strukturerte innleringsplan som Astrid Roe referer til (Roe, 2008, s. 115) Hun
skriver om boken om gkt lescforsticlse og viderc lescopplaering: Guided
comprehension. A teaching modell for grades 3-8. Boka barer tydelig preg av
den forskningen som har funnct sted pa feltet de siste tidrene. Laercrnes rolle
veksler mellom & vare ledende instrukter og veileder. Her bruker forfatterne
begreper stillasbygging som cr ct begrep som i pedagogisk sammenheng
stammer fra Lev Vygotsky. Han brukte stillasbegrepet sammen med begrepet
den narmeste utviklingssonen, som innebarer avstanden mellom det elevene

kan klare alene, og det nye de kan lerce ved god og kompetent hjelp og statte.

4.1 Leeringsteori

Laeringsteorier gir cn vesentlig innsikt som  har betydning for det profesjonelle
skjonnet laereren ma utvise i de enkelte undervisningssituasjonene, men gir
ingen enkle resepter pd hvordan undervisning om lesestrategier ber utformes.
Laring er kompleks sammensatt av s& mange ulike faktorer i tillegg til arv og
hjemmemiljo og lercren trenger innsikt i forhold som virker inn pa lering. Det
holder ikke & undervise teoretisk om lzringssirategier, en ma gi elevene praktisk
erfaring med strategier slik at de kan utvikle dem til & bli velfungerende
ferdigheter. Dette kan veere en utfordring bade for elev og lerer. Malet er at
lesestrategier blir automatisert, ikke bare at clevenc tar strategienc i bruk
mekansik, Nar en lesestrategi blir en velfungerende ferdighet, frigjores den

kognitive kapasiteten som det strategiske tankearbeidet legger beslag pa.

4.1.1 Sosialkonstruktivistisme og leering

Den russiske utviklingspsykolog Lev Semjonovitj Vygotskys (1896-1934)

begrep om den nermeste utviklingssonen (den proksimale utviklingssone) har i
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mange ar statt sentralt i analyser av hvordan barn laerer i interaksjon med en mer
kompctent anncen (Dysthe, 2006, s. 178). Det cr en balanscgang mcllom hva
barnet lzrer selv og hva det lerer ved assistanse, her tenker vi lereren, foreldre

eller medelever (Ibid.).

Sitat Vygotsky:

Enhver hajere psykisk funktion i barnets udvikling fremtreeder pa scenen to
gange, forst som kollektiv og social aktivitet, det vil sige som interpsykisk
Junktion, og anden gang som individuel aktivitet, som barnets indre middel til

teenkning, som intrapsykisk funktion’.

Innlaringen av lesestrategier vil bygge pa Vygotsky sin tenkning nér lerer forst
forklarer og modellerer hvordan disse tas i bruk, for sa & veilede eleven praktisk
inn i arbeidet slik at de overtar kunnskapen mer og mer. Vygotsky snakker ogsa
om sprakets og relasjonens betydning i sin l&ringstcori. Han mener modellering
er viktig og at barnet gradvis blir selvstendig. Som underviser er det klokt og
nedvendig & vite om hvordan lzring skjer, hva som motiverer elevene og hvilke
pavirkning relasjonen og kommunikasjonen i klasserommet har for leering. Nar
jeg skal implementere lesestrategier i hele klassen samtidig vil jeg stette meg til

teoricn og underbygge mine funn med dem.

4.1.2 Dialog og leering
Michael Bakhtin (1895-1975), russisk filosof og litteraturviter, har vaert opptatt
av dialog og har ifelge ulike forfattere hatt innflytelse pa den moderne

pedagogikk (Dysthe, 2006, s. 107). Det er interessant & vise til hans tenkning og

2 http://da.wikipedia.org/wiki/Vyeotskv#Citater fra Vygotsky 7.7.09 kl. 10.32
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jeg trekker likhetstrekk til Vygotsky sin sosialkonstruktivistiske syn pa laering,
nemlig at lering skjer i spraklig, sosial og kulturcll sammenheng. Bakhtin mener
at lering er en komplisert prosess der barnets egen stemme blander seg med
stemmende det hgrer rundt seg. Barnet blir en person gjennom 4 ta ansvar for de
stemmende han eller hun selektivt gjor til sine (Ibid.:179). Vi gjer andres
ytringer til vare og gjcnnom dem skapes intertckstualitet. Dette mener han, cr
nettopp det trekket ved samtaler, som gjor dem levende og er den sammenheng

begrepet stemme ma forstas innenfor.

Samtalen og diskusjonen med elevene blir etter Bakhtin sitt syn svart viktig.
Nar clevene 1 min forskning skal lerc om lesestrategier, ma de vite om
strategienes nytteverdi og hensikt. Under hele implementeringsprosessen vil
dialogen mellom lerer og elev vare levende. Tanken er nettopp det béde
Vygotsky og Bakhtin skriver, at vi skaper storre forstaelse rundt leringstemaet,
clevene fér tenkt selv, snakket om, lerer og pavirkes av andres uttalelser og de
vil etter hvert overta det de kan ta i bruk selv. Uten samtalen og diskusjonen,

mister en viktige elementer i innleeringsprosessen.

4.1.3 Selvvurdering og laering

Albert Bandura, (fodt 1925), Canadisk psykolog, har veert med 4 etablere sosial-
kognitiv laringsteori og begrepet self-efficacy (mestringstro) har fatt stor
pavirkning innenfor psykologien®. Den knyttes til en persons forventning om
mestring. Fokusct er pa hva cn person tror han kan gjerc med de cvner, anlegg
og ressurser som er iboende i seg selv 1 ulike situasjoner. Det er ikke en generell
egenskap som selvtillit fordi en person kan ha hey mestringstro i norskfag, men
ikke 1 matte. Troen man har pa seg selv i en gitt situasjon har stor betydning for

sclve handlingen. Mestringserfaringer cr den viktigste kilden til mestringstro

3 http://en.wikipedia.org/wiki/Self-efficacy 9. august 2009.
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(Skaalvik E. o., 2005). Autentiske mestringsopplevelser bidrar til en folelse av
kontroll over personlige sterke sider og styrker folelsen av & lykkes.
Mestringsopplevelser er spesielt viktig i starten og det er viktig a tilpasse
opplering til clevens forutsctninger for at cleven skal fele reell og opplevd
mestring (Ibid.). Skaalvik skriver at Bandura retter oppmerksomheten mot et
individs oppfatninger av mulighcten til & kunne utferc cn handling cller en
oppgave. Fokuset flyttes dermed fra elevens vurderinger av seg selv, som 1 stor
grad er affektivt fundert, til om cleven tror han cller hun er i stand til & lgsc de
oppgaver som mottas. Ved & se selvvurderingstradisjonen i relasjon til
forventningstradisjonen vil selvvurderingstradisjonen kunne tilkjennes et mer
refleksivt perspektiv, mens forventningstradisjonen kjennctegnes av et mer
framtidsrettet og handlingsorientert fokus. Med god dialog og godt klassemilje
har lerer anledning til & fremme dette gjennom kunnskap om egen

kommunikasjons, tilbakemeldinger og respons.

To andre forskere innen forventningstradisjonen, Wigfield og Eccles, framhever
ulike faktorer som pavirker elevers innsats og forventning om mestring
(Wigfield, 1997). Dette omfatter den interesse oppgaven vekker og aktivitetens
nytteverdi. | folge denne tradisjonen ser jeg hvor viktig dialogen i klasserommet
blir for 4 fortelle elevene om nytteverdien av & laere lesestrategier. [ diskusjon
med elevene kan de fa innsikt i hvorfor de larer og hva hensikten er. Dermed
gker forventning om mestring og motivasjon i forhold til deres egen innsats.
Studicr av Skaalvik og Rankin (Skaalvik & Skaalvik, 2007) har vist at det finnes

sammenheng mellom elevers selvvurdering og forventning om mestring.
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4.1.4 Forskning

Laering

Lareres tilrettelegging av laringsaktivitetene 1 klasserommet har den seinere
tiden fatt skende oppmerksomhet. Tilpasset opplaring er nevnt, men det finnes
begrenset med studier som har rettet oppmerksomhet mot lareres ulike
praksiscr. I prosjcktet Mangfold i klasserommet — individ og fellesskap, referercr
Rolf Faster til Turner (1998) som forteller at i1 klasserom der elevene rapporterte
om svert positive holdninger til matematikk, var undervisningen preget av
dialog mellom elev og larer (Fasting, 2008, s. 119). Det var ogsa balanse
mellom de faglige utfordringene elevene fikk og deres kunnskaper. I tillegg
forcgikk det en gradvis overfering av ansvar for egen lering og bruk av
problemlesning i samsvar med elevenes kompetanseutvikling. En arbeidsmate er
a rette oppmerksomheten mot elevens mestring gjennom individuell og nyansert
feedback og gi klare realistiske framovermeldinger om hva som forventes. Slike
konkrete vurderinger vil synliggjore elevens utvikling, klargjere hvilke
leeringsmal som er oppnidd og hvilke som i mindre grad er pa plass. En slik
arbeidsstrategi vil kunne skape positive forventninger om a kunne klare 4 meote

de utfordringer skolen gir.

Samtalen og den nzrmeste utviklingssone

Studier som har sett pad hvordan elevenes ytringer understottes og utvides av
lerere og medlever til meningsfulle bidrag i vitenskapelige samtaler, er allment
begrunnct i Vygotskys begrep om den naermeste utviklingssone (Imsen, 2008).
Den tradiske relasjonen beskrevet gjennom IRF-strukturen gjelder forholdet
mellom initiering, respons og oppfelging. IRF er forkortelse for spersmal fra
leerer (Initiation), respons fra elev (Response) og tilbakemelding fra larer.
Kvaliteten pa forholdet mellom initiering, respons og oppfelging er avgjerende
for barncts leering i henhold til begrepet om den naermeste utviklingssonen. |

arbeidet med & implementere lesestrategier vil det ikke vaere nok & vise elevene
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en lesestrategi én gang og forutsette at elevene behersker den straks etterpa.
Elevenc ma bli fortalt hensikt med lesestrategiene, bli vist flere ganger hvordan
de bruker lesestrategiene og de mé stottes helt til strategien er automatisert og i
bruk hos dem selv. Det vil variere fra elev til elev og fra strategi til strategi hvor

lang til det tar & implementere lesestrategiene.

Behaviorister, bl.a. B.F. Skinner, Ogden R. Lindsley og Siegfried E. Engelmann
har bygget opp modceller for hvordan cffektiv undervisning ber foregd. Dc har

vist at leering er mest effektiv nir (Wikipedia, 2009):

e cleven deltar aktivt
o tilbakemelding skjer umiddelbart

» nytt stoff presenteres 1 en hastighet som er tilpasset eleven

Dc mest kjente undervisningsmctodenc som er utviklet med utgangspunkt i
behavioristisk perspektiv er Direct Instruction og Precision Teaching (Ibid.).
Metodene gir ut pa & dele det som skal leres, ned i s4 sm& komponenter som
mulig, og sa presentere disse for elevene pa forskjellige mater. Metodene
inncbarer at clevene er aktive deltagere i laeringa, at de leerer i eget tempo, og at
tilbakemelding er individuell og umiddelbar. Disse metodene vinner regelmessig
konkurranser i USA om de mest effektive undervisningsmetodene. De er best

egnet til 4 leere inn nytt materiale.

4.1.5 Eksempel pa lzring fra klasserommet

Et fantastisk eksempel fra eget klasserom som stetter opp om teoriene om at
leering skjer i sosial spraklig kontekst, initiert, fulgt opp og vurdert i dialog
mellom elever og larer er denne episoden: Elevene har et fagmal i engelsk der

dec muntlig skal forklare forskjcllen pa de to engelske tidsformenc presens og
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presens samtidsform. Nar elevene skal forklare sin maloppnéelse viser det seg at
clevene ikke har nadd mélet. De begynner & se ned, noen fikler med fingrene,
ingen av elevene mener de kan svare pa spersmalet. Laerer begynner 4 neste og
gi tips og minner clevene pa at begge tidene har med nétid & gjerce. Da viser det
seg at noen av elevene kan forskjellen, men “bare inni hodet mitt”, som flere av
dem forklarer. ”Jeg kan det, men klarer ikke & forklare det. Det cr liksom litt
vanskelig & forklare det”. Larer oppfordrer til diskusjon og lar elevene diskutere
saken frem og tilbake. Det viscr scg at en clev kan litt, cn annen tar tak i det og
henger seg pa og forklarer litt til og slik fortsetter leringsballen & rulle. Leerer
forholder seg mest lyttende og med anerkjennende nikk ndr elevene sper med
blikket “er det riktig?”. Etter en liten tid har clevene kommet frem til riktig svar.
De som ikke deltok muntlig aktivt i diskusjonen fulgte stille med og man kan ga

ut fra at noen av dem fikk plassert kunnskapen i ulik grad.

Erfaringer fra undervisningssituasjoner viser hvor viktig det er & ha god
kompetanse i tilpasset opplering og ha sikker teoriforankring. Elever som far
anledning til & vise hva de kan og far verktey pa hvordan de finner ut av ting,
kan fa sterre indre motivasjon og tro pa egne evner. Det samme gjelder
tilrettelegging i faglig niva og mengde. Far ikke cleven god nok tilrettelegging,
kan han legge seg til utsagn som “gidder ikke gjore dette”, ’dette er kjedelig”.
Ofte kan arsaken vaere at de ikke forstar og at oppgaven ikke er tilpasset eller
forklart godt nok for eleven. Bortprioritering av diskusjonen sammen med
clevene, er clementer som fort fjerner motivasjon for arbeidet. For mye
selvstendig arbeid pa skole og hjem kan vare med pa at elever mister tro pa

egne evner og de far lavere bevissthet rundt egen leeringsutvikling.
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4.2 Motivasjonsteori

Motivasjonsteorier sicr noc om hvilke faktorer som har innvirkning pa
menneskers motivasjoner og har stor betydning for prosjektet mitt. Noen elever
motiveres lett fra milject rundt seg, av krav og forventning cller fra scg sclv,
altsa indre motivert for & gjare det bra pa skolen. Andre har lite skolemotivasjon

i ett cller flere fag og har sterre behov for ytre motivasjon og pavirkning.

Det er ner sammenheng mellom motivasjon og leeringsmal (Jensen, 2007, s.
63). Det viktigste 1 denne sammenhengen er hvorvidt mélene er oppnaclige, og
at det pa en eller annen mate er meningsfylt for eleven. For eksempel har nok de
aller fleste erfart at motivasjon spiller en rolle nar det gjclder utbyttet av lesing.
Er man umotivert, gar det faktisk an a lese side opp og side ned uten egentlig &
oppfatte et eneste ord selv for dyktige lesere. Dersom emnet er viktig for & nd et
personlig mal eller for & komme fram til lasningen pa et problem, blir lesingen
mer skjerpet og konsentrert. Nar innholdet er intercssant og spennende, blir
lesingen mer lystbetont, og dersom lesingen i tillegg er frivillig, er sjansen for et
godt leseutbytte stort. Motivasjonen kan henge sammen med leserens tro pa at
han eller hun skal lykkes med a forsta teksten. Barn og unge som vet at de er
gode lesere, har sterre sjanscr til & lykkes med en tekst enn clever som har lave

forventninger til egne prestasjoner (Elstad & Turmo, 2006, s. 73).

Jeg har erfart at motivasjonen har mye a si for den enkelte elev, for
forventingene deres, leringslysten og laeringsmiljoct i klasserommet. Dersom
motivasjonen ikke er til stede i tilstrekkelig grad antar jeg at elevene ikke vil ta i
bruk lesestrategier. Som Allan Wigfield sier, er motivasjon noe som styrer all
adferd (Wigfield, 1997). Det neyaktige forholdet mellom teorier for motivasjon
og teorier for laring er vanskelig & sette opp fordi det ikke er et 1:1 forhold

mellom dem. Det cor riktignok slik at bchavioristiske, kognitive,
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konstruktivistiske og sosiokulturelle teorier alle har implikasjoner for

motivasjon, cller idecr om hvordan vi blir motivert og hva som motiverer oss.

4.2.1 Motivasjon og laring

Med utgangspunkt i overfornevnte er betingelser for lering viktig for mitt
prosjckt. Einar M. Skaalvik og Sidscl Skaalvik skriver om lering og betingelser
for lering 1 sin bok Skolen som lceringsarena, selvoppfatning, motivasjon og
leering (Skaalvik E. o., 2005). De drefter nyere forskning og viser til at lering,
selvoppfatning og motivasjon utgjer en helhet. De er ogsa inne pa
organiseringen av undervisningen. Og ut fra erfaring deler jeg deres oppfatning
om at den systematiske oppleringen gir forutsigbarhet og gode rammer for alle

typer elever.

Allan Wigfield forteller pa en enkel mate hva motivasjon dreier seg om:
«Motivation deals with the why of behaviour» (Wigficld, 1997, s. 14).
Motivasjon omfatter de krefter som pavirker véar atferd, bade retningen,
utholdenheten og intensiteten pa atferden. Ulike krefter eller motiv vil ligge til
grunn for hva elever velger eller ikke velger, hvilken innsats elever legger for
dagen og for hvor lenge cn aktivitet opprettholdes. Det er dermed ikke spersmél
om en elev er motivert, men mer hva eleven er motivert for, 1 hvilken retning
elevenes oppmerksomhet trekkes og hva som skal til for 4 samle
oppmerksomheten om skolens lerestoff. Imsen retter ogsa oppmerksomheten
mot vurderingens verdi for laring og motivasjon (Imsen, 2002, s. 311). Hun
mener elevene er avhengige av & fi en form for tilbakemelding for at det skal
vaere mulig 4 lere noe av arbeidet. Da méd vurderingen vere positiv og
meningsfylt. Motivasjon er framhevet som sentralt for lering, men denne
vektleggingen har ikke til hensikt & underkjenne de kognitive proscsser som

ogsd cr involvert. Kognitive proscsser cr avgjerende for at funksjonclle
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skriftspraklige og matematiske ferdigheter skal utvikles og etableres som
funksjonelle, men de pavirkes likevel av kontekstuclle og motivasjonclle forhold
(Fasting, 2008, s. 113).

Flere forskere mener at motivasjon er nedvendig for & stimulere til lering
(Skaalvik & Skaalvik, 2007). Andre forskere cr ucnig i dette fordi man gjennom
pastanden sier at motivasjon er grunnlaget for all menneskelig leering. Det er
ogsé cn del faglig ucnighet om motivasjon er cn stabil egenskap cller om den er
en situasjonsbestemt tilstand. Skaalvik og Skaalvik peker derimot pa at det 1 dag
er enighet blant motivasjonsteoretikere om & forklare motivasjon som en
situasjonsbestemt tilstand som pavirkes av verdicer, crfaringer, forventninger og
selvvurdering (Jensen, 2007, s. 62). Jeg velger & forholde meg til Skaalviks
forklaring. Fra egen praksis ser vi at den samme elev kan ha ulike motivasjoner
for ulike fag og emner. Interesse og tilretteleggingen av oppgaver har mye a si
for motivasjonen. Egne crfaringer fra undervisning folger det Skaalvik og

Skaalvik videre sier om motivasjon:

o FElevenes verdier er knyttet til hva som er riktig og viktig for dem.
Hvis det som skal leeres eller utfores av eleven er i trad med
verdiene, er det sannsynlig at eleven vil anstrenge seg.

o FElevens erfaringer vil pavirke de valgene han gjor. De erfaringene
eleven gjor, hvis han ikke loser oppgavene riktig, vil pavirke
elevens valg neste gang han kommer i en tilsvarende situasjon.

o Selvurdering utvikles ut fra om eleven har opplevd mestring i
tidligere leeringsarbeider. Elever som har hatt mestringsopplevelser
vil lettere ga i gang med nye oppgaver.

o Forventninger fra personer som er av betydning for eleven, vil
pavirke elevens mentale innstilling til a prove pa oppgaver selv om

det byr pa utfordringer.
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Elevens motivasjon kan dermed i stor grad pavirkes av lareren. Tilpasning av
undervisningen, dialog, mestring, forventninger og nytteverdi vil veare

avgjerende for elever med lav motivasjon foreksempel (Jensen, 2007, s. 62).

4.2.2 Indre motivasjon — ytre motivasjon

En rekke faktorer pavirker clevers oppgaveorientering og laeringsmotivasjon.
Ofte deles disse 1 kategoriene yfre og indre motivasjon (Imsen, 2008).
Motivasjon er altsd drivkraften bak en viljebestemt handling. A vare motivert
for noe betyr at man er innstilt pa, eller &pen for noe. Dette har blitt en
samlebetegnelse for krefter som har med igangsettelse av atferd & gjore.
Motivasjon er alle dec krefter som mobiliscrer energi, og som bestemmer denne
energiens retning og intensitet. Bade krefter som ligger i oss - og utenfor oss.
Man skiller gjerne mellom indre og ytre motivasjon. Hvis en person gjer en
aktivitet pa grunn av interesse for selve aktiviteten, og denne aktiviteten er
belenning nok 1 scg sclv er det snakk om indre motivasjon. Ytre motivasjon cr
nar personen gjer noe fordi han ensker 4 oppnd en belenning eller et méal utenfor

selve aktiviteten:

¢ Indre motivasjon: stammer fra indre faktorer som nysgjerrighet, interesse
osv

o Indre motivasjon er nar cleven sclv starter aktiviteten

e Ytre motivasjon: stammer fra ytre faktorer som reaksjoner, & oppna
belonning eller unngé straff
o Ytre motivasjon er nar elevene setter i gang med aktiviteter

pavirket av cksternc faktorer.
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Prestasjonsmotivasjon er trangen til 4 utfore noe som er bra i forhold til en eller
anncn kvalitetsstandard. Det cr snakk om cn indrc motivasjon, og
prestasjonsmotivasjon innebarer en positiv holdning til & prestere 1 seg selv uten
primert & vaere knyttet til ct enske om belenning. 1 felge John W. Atkinsons
prestasjonsmotivasjonsmodell som Imsen referer til, vil det alltid finnes to
krefter i en prestasjonssituasjon: lysten til & lykkes og angsten for & mislykkes
(Imsen, 2008, s. 88). Hvis angstimpulsen er sterkere enn lysten til & lykkes, vil
cleven vegre seg for & komme 1 gang, og jo sterkere angstimpulsen er jo mer vil
den hemme eleven i arbeidet. Ytre og indre motivasjon antyder ulike typer mal
med atferd. Det er nyttig for lerer & kjenne til hvordan elevene responderer og
arbeider med klasseromsaktiviteter. Vi har to hovedtyper mal, leringsmal og
prestasjonsmél. Elever som setter seg [leringsmal kan sies 4 vere
oppgaveorientert, mens elever som setter seg prestasjonsmal kan sies & veere
ego-orientert. De forekommer ikke som rene typer, men en type vil ofte vere

domincrende. En grei oversikt over de to typene vises i tabellen under:

Leeringsmil — Oppgaveorientert Prestasjonsmal - Ego-orientert

Fokuserer pa i lykkes Fokusere pé & unngé nederlag

Innsats noe positivt og nedvendig for a Innsats et tveegget sverd

lykkes
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Attribuerer prestasjoner til innsats Ser pa evner som stabil cgenskap

Stor utholdenhet ved problemer Gir opp nar han meter vansker

Tabell 5 To ulike mater a sette seg mal pa — leeringsmal og prestasjonsmal

Vanskelighetsgrad er vesentlig for motivasjon og kan lett knyttes til
tilrettelegging og tilpasning i vanskegrad i laringsprosessen. Elever som er
motivert for a lykkes vil bli motivert av oppgaver som er passe vanskelige
(utfordrende) mens elever som er motivert for @ unnga nederlag vil bli mest
hemmet av passe vanskelige oppgaver. Det er en fordel for meg i
undervisningssituasjon & kjenne til de ulike faktorene som pavirker elevene.

Under viser jeg en oversikt over tre elevtyper:

Mestringsorienterte

elever




; Teori - motivasjonsteori

Elever som er

orientert mot &

unngé nederlag

Elever som

aksepterer nederlag

Tabell 6 Motivasjon og ulike elevtyper

4.2.3 Ulike motivasjonsretninger

For & vite hva jeg kan gjore for de som trenger & motiveres har jeg gjort meg
kjent med ulike forstaelser for motivasjon. Det er viktig for meg & ha en bredest
mulig kunnskap om hva som motiverer eller demotiverer clever for & fa en best
mulig implementering i aksjonen. Det vil gke sjansen for at flest mulig elever
blir motivert til 4 ta til seg kunnskap og dermed ensker & ta i bruk lesestrategier

pa eget initiativ nar de er leert.

4.2.4 Forventning om mestring

Elever med positive forventninger om mestring, er mest selvregulerende i
leeringssituasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Elever med heye forventninger
om mestring lerer bedre og leser flere problem cnn clever med lave
forventninger, mener de. Dette samsvarer med Bandura som ogsd mener at

elevenes forventing spiller en viktig rolle for deres handlemate. Elevens
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forventning om & mestre et spesifikt problem har avgjerende betydning for den

innsatsen og utholdenheten som investeres(Ibid.:234).

Nyere motivasjonstenkning

Nyere motivasjonspsykologi har i sterkere grad enn fer tatt opp kognitive
aspekter ved motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Intensjoner, planer og
malsettinger fremheves som viktige faktorer for igangsetting og dirigering av
atferd. Det cr lett & rclatere denne retningen inn 1 undervisningssituasjon.
Dersom intensjon, planer og mal for undervisningen er neye planlagt og
klargjeres for eleven, erfarer jeg at motivasjonen til elevene oker. Metoden
under implementeringsproscssen mé legges nart opp til dette. Dersom clevene
kjenner til intensjonen og malsettingene med & lere lesestrategier, vil det ifelge

teorien gke deres motivasjon for & laere dem.

Humanistisk motivasjonsteori

Det er ikke nok 4 vite om hva som motiverer for lering. En mé vite noe om de
grunnleggende behovene mennesket har. Abraham Harold Maslow var en
amerikansk psykolog som er mest kjent for Maslows behovspyramide, en teori
om motivasjon hos mennesker. Maslow skriver at menncesket har fem behov de
onsker a tilfredsstille (Imsen, 2008). Behovene eller motivene blir gjerne
framstilt hierarkisk ved hjelp av en pyramide der hvert nivad bygger pa det
foregdende. En slik framstilling understreker at behovskategoriene i hovedsak er
atskiltc og knyttct til gitte alders- eller utviklingstrinn. Dissc behovene er
grunnlaget for motivasjon. Behovenes styrke og dominans varierer fra person til
person, og kan oppstd bade pa grunn av indre og ytre arsaker. Maslow hevder
ogsa at nar et behov er tilfredsstilt melder et nytt seg, men legger vekt pa at
motivasjon er et komplekst fenomen der samspillet mellom de forskjellige

behovenc cr viktig.



54

; Teori - motivasjonsteori

Maslows behovsklassifisering kan i hovedsak relateres til to hovedgrupper:
mangelbehov og vekstbehov (Ibid.) Mangclbchovene omfatter grunnleggende
behov som er avgjorende for menneskers fysiske- og psykiske velbefinnende.
Dersom ikke de grunnleggende bchovene ivarctas, vil clevens atferd, cller
motivasjon for atferd, rette seg mot a fa behovene tilfredsstilt. Vekstbehovene

omfatter intellcktuclle behov, estetiske behov og behovet for sclvrealisering.
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Tabell 7 Maslows behovshierarki

En alternativ framstilling finner vi hos Krech og Crutchficld (1969) som
framstiller behovsomradene ved hjelp av en serie med belgebevegelser (Fasting,
2008). Pa denne maten viser de at de ulike behovene alltid har sin berettigelse,

men at den relative betydningen varierer.



sy,

55 : e -
Tcor1 - motivasjonsteori

g
y

Mangelbehov Vekstbehov
o
=
3
o o X o
@ S @G =
=5 2 EXS |
prn Ko
= 2 & o
& 2 = =3 85 %
K] 2 = +@ 2
ot o = R fé- pr4 E
2 & £8 = o ¥4
B = [ =) U;
Behovenes
relative
fremtreden
M

Psykologisk utvikling

Tabell 8 Psykologiske behovs relative framtreden (Krech og Crutchfield (Fasting, 2008))

Mangelbehovenes betydning, som er viktig a kjenne til i leeringssituasjon, avtar
gradvis etter hvert som den psykologiske utviklingen forlgper og behovene blir
ivaretatt (Imsen, 2008). 1 motsetning til mangelbehovene reduseres ikke
vekstbehovenes betydning. En stimulering av vekstbehov synes i stedet & fore til
en selvforsterkende prosess der ny kunnskap bidrar til seken etter ytterligere
kunnskaper. Forutsetningen er at eleven opplever en viss anerkjennelse for
innsatsen. En elev som for eksempel raskt oppfatter prinsippene i det alfabetiske
systemet, og som tidlig lykkes med & etablere grunnleggende alfabetiske
kodingsferdigheter, opplever raskt at ulike bokstavkombinasjoner representerer
meningsenheter som gir innsikt 1 skriftsprdkets verden. Elevens forste
avkodingsferdigheter danner grunnlaget for at ogsa sterre ortografiske enheter
som smaord eller orddeler etter hvert raskt gjenkjennes. Elevens leseferdigheter
og kognitive, spréklige fundament stimuleres pd denne maten gjennom

nysgjerrighet og kontinuerlig utforsking av meningsinnholdet i det som leses.
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Men dersom eleven opplever & mislykkes med & etablere automatiske lyd-
bokstav-forbindelser, vil dette kunne fore til at cleven unngar situasjoner der
skriftsprklig materiale benyttes (i samsvar med andre motivasjonsteorier).
Skriftspraklig informasjon vil da ikke vekke den samme nysgjerrigheten og vil i
stedet bli oversett. Pa skolen er det store muligheter for at eleven forseker &
unnga & bli konfrontert med sin mangelfulle kompetanse, og de utfordringer
eleven far vil kunne skape en konflikt mellom behovet for anerkjennelse og
selvrespekt og bechovet for intellektuclle utfordringer. Resultatet kan bli at
eleven vil kunne bruke energien til & opprettholde selvrespekten gjennom 4 ta i
bruk lite funksjonelle strategier som utenatlesing eller ved & skjule vanskene.
Learcrens utfordring blir & skape ct trygt og inkluderende milje, der alle opplever
4 leere noe og samtidig aksepterer at elever leerer 1 forskjellig tempo. Et slikt
inkluderende leringsmilje vil kunne legge til rette for at selvrespekten ivaretas
selv om enkelte opplever leringsutfordringene som vanskelige. Selvoppfatning,
selvvurdering og forventning om mestring blir viktige clementer & ivarcta
(Skaalvik & Skaalvik, 2007). Bade vekstbehovene og sarlig mangelbehovene til
Maslow er viktig for meg & kjenne til for & kunne avdekke og stotte opp om
behov som har innvirkning pa leringen til eleven. Jo flere behov som blir dekt,

jo bedre forutsetning har cleven for & mestre i1 l&ringssituasjon.

Selvvurdering og motivasjon

Til sist 1 delen om motivasjonsteori tar jeg for meg selvvurderingstradisjonen.
Grunnen for at den blir omtalt her, er hensynet til clevenes personlighet og
individualisme. Hver og en av elevene er et individ med hver sine veremater.
Klassen kan ikke sees som en homogen gruppe som skal lare et emne pa samme
vis og med samme forutsetninger. Hvert enkelt barn ma bli sett som det det er
med sine spesielle behov. Grunnleggende faktorer for motivasjon er elevenes
sclvbilde og sclvoppfattelse. I litteraturcn er det en rckke forhold som relateres

til elevers selvoppfatning. 1 Einar og Sidsel Skaalvik sine arbeider knyttes
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selvoppfatning til en elevs samlede oppfatninger, vurderinger og forventninger
til scg sclv (Skaalvik & Skaalvik, 2007). En clevs sclvoppfatning vil dermed
pavirkes bade av fysiske-, sosiale-, intellektuelle-, emosjonelle- og moralske
forhold. En clevs opplevelser og erfaringer danner pa den maten grunnlag for
hvordan han eller hun vurderer seg selv i familie- og fritidssituasjoner eller i
ferdigheter i lesing, skriving og regning. Det cr elevens samlede crfaringer som

danner grunnlaget for elevens selvvurdering.

Selvoppfatning omfatter bade vurderinger av egen personlighet, egen faglige
dyktighet og egne prestasjoner, samtidig som det omfatter forvenininger om
muligheten til & mestre bestemte handlinger cller oppgaver. Disse to
perspektivene kan knyttes til ulike forskningstradisjoner som jeg tidligere har
skrevet om - vurderingstradisijonen og forventningstradisjonen (Wigfield,

1997).

Selvvurderingstradisjonen kan spores tilbake til Charles Cooley som i 1902
introduserte speil-metaforen «looking-glass self» (Fasting, 2008, s. 115). Cooley
benyttet metaforen for a illustrere at de oppfatninger en har av seg selv i
hovedsak ctablercs gjennom hvordan cn oppfatter at andre oppfatter en. I dag
omfatter selvvurderingstradisjonen en analytisk tilnzerming til vurderbare aspekt
ved en persons oppfatninger av seg selv. Larerens tilbakemeldinger til elevens
prestasjoner vil med denne tradisjonen kunne pavirke elevens motivasjon sterkt.
Tradisjonen betrakter gjerne ct individs sclvvurdering som hicrarkisk og
multidimensjonal. Fasting referer til Shalvesen, Hubner & Stanton (1976) som
pa bakgrunn av empiriske studier har presentert en modell der de framstiller
dette gjennom a relatere et individs selvoppfatning til et akademisk- og et ikke-
akademisk omrade (Ibid.). Disse omradene kan igjen deles opp i underliggende

mer cller mindre relaterte del-faktorer.
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En elevs selvvurdering kan vere spesifikk og avgrenset som for eksempel
sclvvurdering inncn multiplikasjon cller mer bredt fundert som en vurdering av
egen dyktighet innen matematikkfaget (Ibid.). Akademisk selvvurdering relateres
gjerne til sentrale skolefag av bade praktisk- og teorctisk karakter. P4 samme
méte relateres ikke-akademisk selvvurdering til ulike sosiale, emosjonelle og
fysiologiske faktorer. Den hicrarkiske framstillingen indikerer at cn clevs
selvvurdering innen et omride ikke automatisk pavirker elevens selvvurdering
innen andre omrader. Dette kjenner vi igjen fra var cgen skolegang der var
selvvurdering innen akademiske, sosiale og fysiske omrader gjerne ble opplevd
svaert forskjellig. Lese, skrive og regneferdigheter omfatter imidlertid en stor del
av skolchverdagen for barn og unge. Det cr dermed en farc for at de som
kommer til kort innen disse omradene vil kunne skape sa stor utrygghet at det vil
pavirke elevens selvvurdering ogsa innen andre ikke-akademiske omrader, og
dermed skape utrygghet rundt elevens samlede leringspotensiale eller motsatt at
cn persons tilkortkommenhet innen de sosiale omradenc kan pavirke cleven

negativt nar han skal lere fag.

Et annet aspekt innen selvvurderingstradisjonen kan knyttes til de felelser en
clev sitter igjen med etter & ha mestret cller ikke mestret teoretiske cller
praktiske oppgaver, og de opplevelser som kan knyttes til den sosiale
situasjonen som omkranser aktiviteten. Fasting skriver at Harter & Connell
(1984) viser til at positive opplevelser etablert i interaksjon med medelever og
betydningsfulle andre vil kunne styrke clevens sclvvurdering innen lesing,
skriving eller regning (Fasting, 2008, s. 116). Selv om det her antydes en
relasjon mellom affektive prosesser og clevers selvvurdering, er det ikke
forskningsmessig belegg for & hevde at omradene er sammenfallende. En elevs
vurdering av ferdigheter innen sentrale fagomrider, og de folelsesmessige
forhold cventuclle problemer medferer, synes derimot & pévirke motivasjonen

for leringsaktiviteter. Negative forhold kan lett skape grunnlag for lite fruktbare
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oppfatninger av egne laringsmuligheter og av fagomridet. Med dette som
bakteppe 1 undervisningssituasjon vil god dialog og tilbakemeldinger som cr
faglig  tilpasset til elevens nivd og  mestringskapasitet  vare

motivasjonsavgjerende.

4.2.5 Forskning

Amerikaneren Frederick Herzberg gjennomferte péd slutten av 1950-tallet en
undersgkelse om motivasjon og bruken av incitamenter - Incitament er en
stimulans til & gjere en ekstra innsats (Christiansen, 2008, s. 28). Stimulansen
kan enten vere folelsesmessig, for eksempel folelsen av 4 hjelpe en venn, eller
ct menneske 1 ned, en gkonomisk godtgjerclse, eller hayning av egen status.
Herzberg gjennomforte undersegkelsen blant ingenigrer og regnskapsfolk i ulike
typer av bedrifter og jeg trekker likhetstrekkene til elevenes skolefaglige
erfaringer. Analysen av materialet, viser at informantenes gode folelser var nert
knyttet til forhold som prestasjoner, ancrkjennelse, ansvar, arbeidets innhold,
personlig vekst og forfremmelse. Disse faktorene kaller Herzberg for
motivasjonsfaktorer. Motivasjonsfaktorene pavirker graden av tilfredshet og
utleser motivasjon. Informantenes negative folelser viser seg & vare neye
knyttet til forhold som firmaets politikk og administrasjon, ledelse, leonn,
mellommenneskelige relasjoner og arbeidsforhold. Disse faktorene kaller
Herzberg for hygienefaktorer. Hygienefaktorene motiverer ikke til gkt innsats.
Dersom de ikke blir imgtekommet, medferer det utilfredshet og mistrivsel. Blir

hygicnefaktorene  imetckommet, medfercr det likevel ikke ekt innsats.
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Herzberg konkluderer med at det er ett sett med faktorer som bidrar til trivsel og
motivasjon og ctt annct sctt mcd faktorer som bidrar til mistrivsel, h.h.v.
motivasjons- og hygienefaktorer. Hygienefaktorene er koplet til forhold av mer
generell  art som  bedriftspolitikk  og  generelle arbeidsforhold.
Motivasjonsfaktorene er direkte knyttet til den jobben den enkelte utferer.
Tilfredsstillelsc av hygienctaktorene virker forecbyggende og disse faktorenc ma
vere tilfredsstilt for motivasjon inntreffer. Oppfyllelse av motivasjonsfaktorene
inncbeerer jobberikelse: Den encste maten & fa en medarbeider motivert pa er &
gi ham arbeidsoppgaver som virker utfordrende og som gir ham ansvar, sier

Herzberg.

Herzbergs to-faktorteori bygger pd at det er en positiv sammenheng mellom
trivsel og motivasjon (Fasting, 2008). Hans forskning kan dermed sees i
sammenheng med Maslows behovshiearki, relasjons- dialog- og
motivasjonsteori som jeg har brukt i denne oppgaven. Dissc faktorene er viktig 4

kjenne til for alle som underviser.

4.3 Kommunikasjons- og relasjonsteori

Kommunikasjon og relasjoner har betydning for clevenes motivasjon. I metet
med elever som har lav motivasjon for skolearbeid, kan kommunikasjons- og
relasjonsteori vaere nyttig for lerer for 4 forsta eleven og for &4 fa eleven til &
vise interesse. Kjernen i all undervisning er kommunikasjon. Bateson skriver at
relasjonene ma komme forst for at kommunikasjonen skal flyte (Ongstad, 2004).
Hvis lzreren tenker at han skal ha kontroll over klassen ved & bli strengere og
strengere s& kan han oppleve et motspill (Ulleberg, 2009). Denne refleksive
prosessen kan best forstas ved a ta utgangspunkt i at undervisning er deltakende
og gjensidig. Det er ikke snakk om isolert, individucll adferd. Undervisning er

noc som larer og clever gjor sammen.
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Anlegger vi et kommunikasjonsperspektiv pa fenomenet klasseledelse, blir det
tydelig at hver situasjon cr unik, hver relasjon mellom lerer-clev cller lerer-
klasse er enestiende og at lesninger og tiltak ma utvikles 1 den sammenhengen
problemenc oppstar. Kommunikasjon 1 implementeringsarbeidet ma ha cn
fremtredende rolle og vere gjensidig mellom akter og utvalg for & skape best

mulig motivasjon og dcltakelsc.

4.3.1 Kommunikasjon og laring

Kommunikasjonens rolle for & skape godt klassemiljg og elevrelasjoner i
klasserommet er veldig avgjerende. Helt i trdd med Bakhtin, sier Lev Vygotsky
noc om hvor viktig miljoet cr for laeringen (Dysthe, 2006, s. 73). Han cr opptatt
av at leeringen skjer i et sosialt samspill, en interaksjon mellom individer. Jeg ser
den behavioristiske teorien opp mot hvordan lerer responderer pa elevenes
kommunikasjon og motsatt. God kommunikasjon spiller en stor rolle for trivsel,

motivasjon samt clevens selvbilde og leringsutbytte.

Den behavioristiske kommunikasjonsteorien har basis i positiv eller negativ
stimuli (Dysthe, 2006). Darlig kommunikasjon mellom larer og elev kan gi
svaert negative skoleerfaringer for eleven, mens det motsatte kan bidra til faglige
og sosiale gevinster for elevene. A anvende god og tydelig kommunikasjon i
implementeringsarbeidet mitt, vil ut fra denne forstelsen ha betydning for
resultatet av forskningen. Olga Dysthe refererer til Bakhtins teori om dialogen
og viktigheten av relasjoner for 4 kunne lere (Ibid.). A lerc i samspill med
andre slik at laering faktisk skjer, har sammenheng med kommunikasjon, sier
hun. Spraket blir et sentralt element i undervisninga. Hun mener at en av de
viktigste utfordringene innenfor utdanning er & finne balansen mellom individ

og fellesskap.
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4.3.2 Balansen mellom helklasse og individ — fra modellering til

egenmestring

Ragnar Rommetveits utgav 1 1972 boka Sprdk, tanke og kommunikasjon
(Ongstad, 2004). 1 norsk sammenheng var boka bancbrytende ved at den
formidlet et annet syn pa kommunikasjon enn det som var radende pa den tiden.
Den la vekt pd den dynamiske kontcksten istedenfor ren overfering av budskap
og informasjon. Han skriver blant annet om spraklig kommunikasjon og
innstillingsendring, noe som har med spréklig pavirkning & gjerc (Rommertveit,

1979, s. 256). Han skriver:

1 den mon det som andre fortel oss grip endrande inn i var subjektive
strukturerte representasjon av var omverd, kan det 6g fora til en tilstand
av dissonans mellom det me etterpd meiner a vita og det me pad forehand

hadde av kjensleengasjement og instillingar (1bid).

Rommetveit er inspirert av Lev Vygotsky og Bakhtin som er to av
hovedteoretikerne jeg stotter meg pé 1 oppgaven. Helklassesamtalen, der laereren
samler hele elevgruppa om et spesifikt tema har lang tradisjon i Norge. I folge
flere forskere har denne formen for undervisning ct vesentlig laeringspotensiale i
seg, sier Line Wittek 1 boken sin Leering i og mellom mennesker, - en innforing i
sosiokulturelle perspektiver (Wittek, 2004). Hun mener vi ber vare bevisste
hvordan vi balanserer spraket, dialogen, undervisningen fra helklasse og
modecllering, til individ og cgenmestring. Dette cr i trad med innlaeringsmodcllen
jeg tar i1 bruk ved implementering av lesestrategiene. Dialogen blir viktig 1 alle
fasene; fra forklaringer 1 helklasse til individuelle -elevveiledinger, til
diskusjonen og evalueringen i helklassen igjen. folge Vygotsky er det tre
viktige dimensjoner for dialogens rolle i klasserommet (Wittek, 2004, s. 57).
Den forste cr at clevene far tilgang til & sette ord pa cgne tanker. Nar de gjor det

far larer og medelever delta 1 hverandres tenkning. For det tredje er maten lerer
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og elevene snakker pa, en del av det som lares. I innleringsprosessen av
lescstrategicne blir disse viktige clementer & ta vare pé for at clevenc skal fa dele

erfaringer og lere av det.

Skolens innhold kan forstds som hensikt, arbeids-, organiserings- og
vurderingsformer. I klasserommet vil clever og leerer forholde scg til skolens
innhold. Til forskjell fra & handle i samsvar med innholdet, kan elevene handle i
opposisjon til det eller overse det. Men ogsé da handler de i forhold til det. Disse
sammenhengene kan illustreres ved den didaktiske trekanten mellom lerer —
elev — innhold. Lareren forholder seg til skolens innhold i sin planlegging og til
clevene i sin gjennomforing av undervisning. Eleven forholder scg innholdet,
dels direkte gjennom oppgavearbeid og dels indirekte gjennom larerens

presentasjon av stoff.

Samtidig kan clevers handleméter pa skolen vaere vanskelig 4 forstd uten & sc
dette i sammenheng med samspillet elevene imellom. Et ensidig fokus pa eleven
og leeringsoppgaven er ikke nok til & forstd elevenes handlinger. Dette kommer
fram i evalueringen av L97, hvor det ble konkludert med at skolen var rik pa
myec aktivitet, men lite laering i klasserommet. Det kan se ut som man fortsatt har
kultur for 4 se elevene som en mer eller mindre homogen gruppe og ikke som
individ 1 laeringsarbeidet. Parallelt med laringsarbeidet foregar elevenes
identitetsarbeid, sosial posisjonering og utvikling av vennskapsrelasjoner.
Relasjonene mellom dissc prosessenc kan vanskelig beskrives som entydige,
kausale sammenhenger, men mer som et nett av gjensidig avhengige storrelser
(Arnesen, 2002). Dette kan kanskje illustreres ved a omforme den didaktiske

trekanten til en didaktisk pyramide, hvor medelevene far det nye, fjerde hjornet.
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4.3.3 Forskning

Spriklig interaksjon i klasserommet — dialog eller monolog, forstaelse eller
formidlingspedagogikk.

Alfred Schutz har gjort en forskning om spraklig interaksjonsformer 1 klasscrom
(Dysthe, 2006, s. 19). Han ledet et empirisk prosjekt som undersgkte hundre
klasscrom i Midtvesten. Resultatene viste at de aller fleste klassecrom hadde
monologisk ~ kommunikasjonsform.  Prosjektet  konkluderte med at
leeringseffekten var sterre i dialogiske enn i de monologiske klassene nér faglig

Jforstaelse var mal for leringa (Ibid.).

Kunnskap er ct samkonstruert resultat av dialog og gjensidig forhold mellom
den som taler og den som lytter, den som skriver og den som leser, mener
Nystrand i Dysthes bok Dialog, samspel og lering (Dysthe, 2006). Han mener
at dialogisk organisert undervisning gir de beste laeringsvilkarene. I trad med
Bakhtin legger Nystrand vekt pd at kampen mecllom mange konkurrcrende
stemmer er et sosialt faktum i all diskurs, og at spenning og konflikt kan fremme
kreativ forstaelse. Monologiske organiserte klasserom vil ikke gi rom for dette

mangfoldet, mener han.

Organisering av kommunikasjon i klasserommet

Inkludering i den faglige samhandlingen i klasserommet kan knyttes til hvorvidt
elevene er aktivt engasjert i arbeidet, om de har medinnflytelse i utviklingen av
leeringssituasjoner, om de meter relevante laeringsmessige utfordringer i forhold
til egne forutsetninger og hvordan de ser sammenhenger mellom nytt faglig
innhold og det de kan fra for. Nyere klasseromsforskning retter et kritisk blikk
mot hvordan disse forholdene blir ivaretatt i skolen (Nylend, 2007).

Simon Michelet viser til en internasjonal studie av naturfagsundervisning pa

ungdomstrinnet som er gjort av Stigler og Hiebert i 1999. Der ses USA og Japan
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som ytterpunkter nar det gjelder elevenes aktive arbeid med sentrale
skolefaglige  begreper  (Fasting, 2008).  Japanske lerere  har  ct
undervisningsmenster hvor lareren forst presenterer en &pen, utfordrende
oppgave innen dagens tema, knyttet til  laerestoffet fra  forrige
undervisningssekvens. Etter elevenes individuelle og kollektive problemlesning,
utnytter lereren klasscoffentligheten som arcna for clevencs presentasjon av
sine begrunnede lgsningsforslag for hverandre. Laerer oppsummer sé elevenes
arbcid som c¢n avslutning av timen. Ogsa amerikanske larcre har ct
undervisningsmenster hvor lererens gjennomgang av dagens tema folges av
clevenes arbeid med stoffet, mens avslutningen av timen ofte dreier seg om
leksesjekking. 1 tillegg ligger det en betydelig forskjell i innholdsmessig fokus.
Amerikanske larere er mer opptatt av prosedyrer for problemlesning enn sine
japanske kollegaer. Felgelig blir slike prosedyrer viktige som innhold i deres
gjennomgaelse av dagens faglige utfordring. Oppgavene for -elevenes
pafelgende individuclle arbeid har ofte et repeterende preg ved at relativt like

problemer skal lases ved bruk av samme prosedyre.

Stigler og Hiebert anser at laring for et mangfold av elever med ulike
forutsctninger cr godt ivaretatt 1 japanske klassecrom (Ibid.). De begrunner det
med at nar mange av elevene 1 klassen kommer til orde med sine
lgsningsforslag, vil elevene fa presentert en eller flere tenkemater som de
kjenner seg igjen 1 og lerer av. Her trekkes blant annet et skille mellom

begrepsparct autoriter vs dialogisk og begrepsparct interaktiv vs ikke-interaktiv.
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Et slikt menster kan like gjerne prege et interaktivt samspill mellom elever som
det kan prege lererens ledelse av en samtale i full klasse. Samtidig kan en ikke-
interaktiv sekvens hvor bare lereren snakker veere dialogisk ved at hun trekker
inn clevenes stemmer. Nar japanske naturfagslaererne avslutter timen med en
gjennomgang av den begrepsforstielse elevene har eksponert gjennom akkurat
denne timen, cventuclt relatert til den begrepsforstaclsen som cr mal for

undervisningen, synes det & vaere et godt eksempel pa det siste.

5 Empiri

I denne delen av oppgaven gjor jeg rede for:
- hvilke design jeg har valgt
- hvilke innsamlingsmctoder jeg har brukt for & finnc svar
- hvordan jeg har gatt fram i undersegkelsen

- Resultat og drefting

5.1 Aksjonsforskningsdesign
Forskning er brobygging fra aktuell og erkjent kunnskap til utvikling av ny

kunnskap gjennom systematisk innsamling av informasjon i feltet (Fuglscth &
Skogen, 2006, s. 122). For & finne svar pa om elever pa 7. trinn tar i bruk
lesestrategier pd eget initiativ etter at de er lart, er jeg avhengig av a folge
elevene i deres leeringsprosess. 1 oppgaven forholder jeg meg til aktuell og
crkjent litteratur om lescferdigheter og lesestrategicr samt hva som pavirker
elever i leringssituasjon. Kunnskap om den videre leseopplaringen har gitt
viktig informasjon for & finne lesninger som feorer elevene videre 1 sin
leseferdighet. Forskning og PISA-rapporter har vert med & dokumentere for at
det er hensiktsmessig & bruke lescstrategicr. De viser at elever som skérer heyt
faglig, ofte bruker strategicr. De mener at lesc- og leringsstrategicr er en viktig

del av elevens leseutvikling og at det gjor dem til bevisste og aktive lesere. Gode
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lesere har ofte laert & bruke lesestrategier pa egenhdnd, mens det kan se ut som at
svake lescre ikke har denne cgenutviklingen. Gjennom mitt arbeid vil jeg utvikle
kunnskap om innlaringsprosessen av lesestrategier pa barneskolen for & finne ut
hvilke faktorer som ber ligge til rette for at clevenc tar i bruk strategicne pa cget

initiativ nar de har lert dem.

For & f4 svar pa om elever pa 7. trinn tar i bruk lesestrategier péa eget initiativ,
har jeg benyttet meg av aksjonsforskningsdesignet. Aksjonsforskningsdesignet
kjennetegnes av gnske om kvalitetsutvikling pa det en undersgker (Fuglseth &
Skogen, 2006, s. 174). A veare i utvikling er en del av samfunnsutviklingen.
Innenfor skolen cr forbedring av praksis veldig sentralt. Aksjonsforskning er det
designet som har sterkest innovasjonsperspektiv. Designet kan forenklet sies &
vaere evalueringsforskning som implementerer tiltak. Det innebzrer at jeg, i
samarbeid med kollegier, bruker forskningsresultatene som grunnlag for
konkrete aksjoncr med sikte pa & forbedre forholdenc som forskningen
avdekker. Det kan like gjerne vare at aksjonsforskningen ikke gir det
forventede resultat. Om ikke alltid 1 stor grad, sa er alle sma trinn av forbedring

bra.

I forkant av et forbedringsprosjekt ligger et reelt opplevd behov for endring
(Fuglseth & Skogen, 2006, s. 177). Fra PISA- og PIRLS-rapporter kjenner vi til
at norske elever har lavere leseferdigheter enn forventet og at flere ikke er
bevisst 1 sin bruk av leringsstrategicr (PISA, 2000-2009; Solheim & Tennessen,
2003). Tall viser ogsé at flere elever som gar ut av skolen i dag, har s store
lesevansker at det vil skape problemer sosialt eller samfunnsmessig for dem.
Selv har jeg erfart at flere elever sliter med & forsta det de leser og har vansker
med & gjore lekser fordi de ikke leser godt nok. Jeg har fokus pa

kvalitetsutviklingen av clevencs leseferdigheter. Mélet mitt cr at clevene
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gjennom bruk av lesestrategier far bedre leseferdigheter og derav folelsen av okt

mestring og trivsel for de som strever med lesing.

Aksjonsforskningsdesignet er 1 folge professor Kjell Skogen svaert omfattende
(Fuglseth & Skogen, 2006, s. 174). Designet folges i en forenklet versjon i
forhold til sterrclse og involvering av andre forskere. Utover det har jeg fulgt
Skogens rettledning som grunnlag for strukturen ved planlegging,

gjennomfering og cvalucring:

Identifisering og klargjering av en generell idé

» Beskrivelse og forklaring av de aktuelle faktiske forhold i situasjonen
o Konstruering av en generell plan

o Utvikling av aksjonstrinn

e [mplementering av aksjonstrinn

* Evaluering, og eventuell revidering av plan og/eller aksjon

» Rapportering av aksjonsforskningsprosjektet

Dec ulike trinnene i rettledningen er inkludert inn i de ulike kapitler i oppgaven
og har ikke overskriftene til strukturen ovenfor. Jeg har ikke som mal & utvikle

teori, men & oppnd utvikling av kunnskap.

5.1.1 Barrierer i implementeringsfasen

P4 bakgrunn av interessen for skoleutvikling og en best mulig oppleering for
elevene, opplevde jeg at innovasjonsarbeid, ikke er den enkleste form for design.

Det cr mange faktorer som spiller inn for & fa til ct vellykket arbeide. Innovasjon
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er ikke alltid forbundet med muligheter og forbedring. Innovasjon er
cndringsarbeid og ved endring blir ofte motstand og barricrer mobilisert
(Fuglseth & Skogen, 2006, s. 179). I et innovasjonsarbeid kan uforutsette ting
skje. Frustrasjon, passivitet, distansering og motstand kan vere naturlige
motreaksjoner i slik omstillingssituasjon. Det er viktig at bade elevene og

kollegiene, foler behov for endring.

Tom Tiller (1999) ncvner solidaritet i samme andedrag som aksjonsforskning
(Fuglseth & Skogen, 2006). Det ber vere en type gjensidighetsforhold mellom
forsker og akter nar en gjor en aksjonsforskning. Elever som skal endre
lesepraksis ma fa forventning om at Iesestrategienc skal vaere nyttige for dem og
leeringsbetingelsene mé& vaere tilpasset slik at elevene feoler mestring og
motivasjon fra start og underveis. Siden jeg har gjort forskning i eget klasserom
var lojalitet fra mine elever en faktor jeg var oppmerksom pa og som jeg

tilstrebet objektivitet til under aksjonen.

Teamarbeid kan veere en utfordring i innovasjonsarbeid. [ skolesystemet ma en
samarbeide for & skape enhetlig kvalitet for elevene. Elevene ber oppleve
samstemthet. Min erfaring cr at manglende samstemthet skaper uoversikt for
elevene. Med god samordning oppnas en malrettet og helhetlig innsats om ferer
skoleutviklingen frem mot de mal vi setter oss. Teamarbeid kan skape storre
kapasitet og bredde slik at jeg far utfort aksjonen bedre enn om jeg hadde veaert

alenc.

Skogen refererer til Stacy (2001) som mener at innovasjon som inkluderer
mellommenneskelig samspill, ikke kunne baseres pa full oversikt over alle
faktorer og rasjonalitet i alle prosesser (Fuglseth & Skogen, 2006, s. 180). Det er
viktig at kollegicne som skal gjerc aksjonen sammen med meg har samme

forstaelse av aksjonen og hvordan den skal gjennomferes. Det er ogsa viktig at
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kollegiene far eierforhold til prosjektet. 1 folge teori méa de, pa lik linje med
clevene, sc hensikten og malet samt ha utbyttc med prosjektet. Det betyr at

systemet for implementeringen mé vare oversiktlige for dem.

Andre barrierer i prosjektet er ressursmangel. Ved fraver kan implementeringen
miste kontinuitet. Av erfaring cr kontinuitet i prosjckter viktig for motivasjonen
til elevene. Fravaer kan ogsd medfore at elevene ikke far tid nok til 4 laere
strategicne godt. Nok en ressursbarriere for aksjonen er manglende kunnskap
om lesestrategier og implementering av dem. Skolesystemet er mangeartet og
mnovasjon vil mete ulik kunnskapsbase (Skogen, 2004, s. 64). Det fordrer god
dialog mcllom meg og kollegict og tid til overforing av kunnskap og hvordan

implementeringen er planlagt.

5.2 Metode

I mctodedelen tar jeg utgangspunkt i problemstillingen og knytter den til en
planmessig fremgangsmate i1 forskningsarbeid. Jeg redegjor for valg av
maleinstrument og hvilken forskningsmessig tilnerming jeg gjor for a finne svar
pa problemstillingen. Avslutningsvis blir oppgavens validitet, reliabilitet og

ctiske betraktninger belyst.

5.2.1 Utvalg av informanter

Jeg arbeider som allmennlerer i grunnskolen. Utvalget i aksjonsforskning var en
7. klassc ved cgen skole. Etter neye vurderinger valgte jeg 4 gjorc aksjonen i
egen klasse der jeg er kontaktlzrer. A gjore forskning i egen klasse krever
strenge retningslinjer. Jeg har fulgt instrukser fra Norsk samfunnsvitenskapelig

datatjeneste (NSD) for & etterfolge kravene.
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For oppstart skrev jeg informasjonsbrev om forskningsprosjektet til elevenes
forcsatte (vedlegg 1). Brevet stilte jeg ogsa til clevene. I tillegg til informasjon
om hva undersekelsen gikk ut pa, fulgte en bekreftelsesdel i brevet som skulle
leveres tilbake til meg fra clevene som ensket & delta 1 aksjonsforskningen.
Elevene ble ogsa informert av meg pa skolen. Selve undersekelsesopplegget er
godkjent av NSD. Ikke alle clevene deltok i prosjektet, utvalget var 32 av 35

elever. Elevene kunne nar som helst trekke seg fra deltakelse.

Det er 35 elever i klassen fordelt pa ca halvparten jenter og gutter og 32 av dem
deltok i aksjonen. Elevene er til daglig fordelt pa to klasserom med 2 lerere i
hvert klasscrom, samt 4 assistenter fordelt. Utover skolearct ble ressursene
redusert pga permisjoner og ressursbehov andre steder ved skolen og
fordelingen mot slutten av prosjektet var 1 lerer i hvert klasserom og en
assistent fordelt pa klassene. Jeg brukte ingen kontrollgruppe i utvalget fordi
gruppen skulle f& samme mulighet for & utvikle sinc leseferdigheter og pa grunn
av metodeorganisering sa jeg ikke nedvendigheten av det. Klassen er en ordinar
klasse med norske elever og med et bredt spekter av elevtyper. Valg av
aldersgruppe ble vurdert ut fra modenhet i1 forhold til antall strategier som skal
implementeres. Det ble planlagt & laere dem 12 ulike strategicr. Jeg vurderte at
clevene hadde arbeidskapasitet til & leere dem i lepet av 6 méneder etter

innleringsmodellen jeg hadde valgt.

Elevene har arbeidet sporadisk med lesestrategier tidligere fra de gikk 1 2.-3.
klasse. De har hatt opplaring i lesestrategiene BISON-overblikk®, tankekart,
negkkelord og begrepsarbeid. Med sporadisk mener jeg at de har lert dem i
mindre intensivt prosess enn det de opplever i1 denne aksjonen. For det forste har

fokus ofte vaert & lere dem €n lesestrategi av gangen. Strategien er ikke blitt

* En skumlesningsstrategi. BISON er forkortelsc for: B-bilde, I-innledning, S-siste avsnitt, O-overskrifier, N-
NB-ord.
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brukt i samme intensive tidsperiode eller i alle timer av alle l&rerne. Det har

ikke vert fokusert pa bevisstgjeringen og nytteverdien 1 samme grad tidligere.

Jeg utforte aksjonen sammen med kollegicr pa trinnet. Jeg avtalte framdrift og
implementeringsplanene fortlopende. De fikk den informasjon som trengs for &
gjorc aksjonen. Kollegicne fikk informasjon om aksjonshensikt, viktighct av
kontinuitet og teorielementene som utgjer rammen for god lering. Videre hvor
viktig dialogen med clevene er under hele proscssen samt hvilke lescstrategier
som skulle implementeres og hvordan de skulle innleres. Ved innlering av
lesestrategiene, fulgte vi en strukturert innleeringsmodell. Strategiene ble
implementert ¢n etter én og overlappet av neste nar clevenc hadde fatt god
forstaelse 1 bruk av den forrige. Det var utfordrende, men lererikt & lede

prosjektet for & fa alt til & koordinere best mulig.

Som ansvarlig for aksjonsforskningen hadde jeg oversikt over hvilke strategier
som skulle implementeres og hvem som gjorde hva. Det var viktig 4 koordinere
hvilke strategier vi hadde hovedfokus pa slik at én av lererme gjennomgikk
forklaring av strategien til elevene og modellerte den for de andre lererne fulgte
opp med & bruke den i sine timer. Vi vurderte hvor langt clevene var kommet i
forhold til hvilket trinn i1 innleringsmodellen de tok 1 bruk. Det var forventet at
elevene individuelt brukte ulik tid pa innlaeringen og vi kom til & bruke ulike tid
pa hver enkelt strategi. Alle elevene var deltakende nar ny strategi ble innfort.
Noen av strategicne var naturlig & leerc samtidig, som for cksempel mdal med
teksten og strategier for & finne forkunnskaper om emnet. Ut 1 aksjonen overtok
elevene selv ansvaret for bruken av lesestrategiene mer og mer. Da elevene
hadde laert flere ulike lesestrategier, valgte de strategiene de selv syns var

praktiske for dem.
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Utvalgskriterier og pretest

For selv a leerc mest mulig i forbindelse med implementeringsarbeide, valgte jeg
a gjare aksjonen selv. Jeg gjorde en pretest pd aksjonen ved annen skole med
andre lercre. Med bakgrunn i1 instrukser fra meg skulle lereren gjore aksjonen,
mens jeg skulle komme og observere ved gitte anledninger. Lereren var
cntusiastisk, crfaren og dyktig. Uten min dirckte deltakelse erfarte jeg at jeg ville
miste oversikt over prosessen spesielt med hensyn til hvor mye motivasjon som
matte til for cnkelte clever, hva kom fram under fellesdiskusjonene og ikke
minst viktige elevutsagn underveis i1 aksjonen. Jeg ensket ogsd 4 erfare
betydningen av struktur og rutiner, og hvor mye modellering over tid har a si for
best mulig resultat. Konklusjonen ble at ved & aksjonerc i egen klasse, kunne
implementeringsarbeidet skje s& ofte jeg og de andre lererne hadde anledning

til. Jeg hadde mulighet til & folge arbeidet daglig og timelig i et halvt ar.

5.2.2 Sporreskjema

For & finne ut om elever pa 7. trinn tar i bruk lesestrategier pa egenhand etter &
ha lert dem, valgte jeg sporreskjema som hovedmetode. Jeg utformet 5 ulike
sporreskjemaer som utvalget svarte pa. Jeg erfarte at utformingen pa
sperreskjemact og spersmalenc hadde stor betydning for bade svarproscent og
validitet til problemstillinga. Spersmélsomfang og spersmalsinnhold var ogsa
avgjerende for svarkvaliteten. Resultatet er synliggjort gjennom tabeller (se

resultatdel kapittel 5.4.2).

Jeg stilte presise og ikke-ledende sporsmal 1 skjemaet. Av erfaring og rad fra
faglitteraturen var dette svert viktig for 4 fa gode og valide svar. Selve
skjemautformingen og — strukturen lot jeg i storst mulig grad vare luftig, enkel
og oversiktlig. Elevene meotte cn tydcelig overskrift, dato og navn, s& spersmalenc

og cn negktern takk til slutt. Jeg informerte clevenc om hensikten med
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sparreskjemaene og de ble gjort kjent med forskningsprosjektet og at alle
skjemabesvarelsenc var anonyme. Det ble appellert til at clevence svarte @rlig og
selvstendige og at de ikke svarte med henblikk pa hva de trudde lereren ville at

de skulle svare.

Spersmalene skulle forstas av alle respondenter og jeg brukt apne og lukkede
sparsmél. De &pne gav elevene mulighet til & svare selvstendig og utfyllende,
mens de lukkede, som det var flest av, gav hegycre svarprosent og bedre
svarkvalitet 1 forhold til reliabilitet og validitet til problemstillingen. For & fa
svar som ga best mulig reliabilitet i og best mulig validitet pa besvarelsene, har
jeg brukt sperreskjemacr flere ganger i lepet av aksjonen som gér pd samme

tema.

Sparsmalsomfanget har ikke vert for omfattende. Kapasiteten til elevene matte
ikke overstiges. Det var viktig at det ikke tok for lang tid & besvare slik at de ble

lei og svarte bare for a svare.

For & male holdningene til elevenes bruk av lesestrategier, brukte jeg en likert-
skala (Fuglseth & Skogen, 2006, s. 138). Jeg lagde en rekke utsagn med lukkede
svarmuligheter. Svarene gir uttrykk for grad av enighet med utsagnet. Det var
viktig & konstruere meningsinnhold bade negativ og positiv form slik at svarene
ikke skulle falle sa lett inn i et monster. Jeg brukte ikke besvarelsene inn i nye

sperreskjemacr.

I tre av fem sporreskjemaer ble elevene spurt om de tar i bruk lesestrategier i sitt
generelle skolearbeid, 1 s fall hvilke og nar. Sperreskjemaene ble brukt for
aksjonen, underveis i aksjonen og en i sluttfasen. Alle informantene svarte pa
alle tre skjemaenc. Jeg delte selv ut skjemacne og fulgte opp dersom clevenc

lurte pa noe. Informantene skrev navnene sine pa skjemaet slik at jeg kunne
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folge opp hver enkelt eclevs besvarelser for 4 finne sammenhenger i
sperreskjemacne. [ to av fem sperreskjemacr ble clevene spurt om hvordan de
har arbeidet med fagtekster, om de tok i bruk noen lesestrategier, i sa fall hvilke.
Det ence sporreskjema ble gitt rett ctter en prove der de svarte pa hvordan de har
forberedt seg til proven. Det andre sperreskjema svarte elevene pa hvordan de

har arbeidet for a leere innholdet i en gitt fagtckst.

Periode for Metode Spgrsmalsretning
sperreskjema

Desember 2008 — Samtaleintervjuer og Elevutsagn som sier noe om
juni 2009 loggfgring av implementeringsprosessen
elevutsagn

9. mai 2009 Spgrreskjema Hvilke lesestrategier bruker du
pa eget initiativ?

Sparreskjema Spgrsmal om hvordan elevene
har lest for & laere innholdet i
nf

Tabell 9 Oversikt over innsamlet materiale
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5.2.3 Samtaleintervju

Som stettc og far a fa sterkere reliabilitet i tolkning av besvarclsenc, har jeg
brukt samtaleintervjuer i datainnsamlingen. Mine kollegier som er med i
prosjcktet har ikke samlet inn elevutsagn. Datamaterialet fra samtalcintervjucne
er underordnet i mengde og brukes kun som stettende elementer i
analyscarbcidet. Mélet med samtalcintervju cr 4 hente inn informasjon som kan
stette innleringsprosessen av lesestrategier. Utsagn som kunne si for eksempel
noc om hva som gjordc at clevene ble motiverte for arbeidet cller demotiverte,
hvordan elevene reagerte dersom implementeringen ikke 14 godt nok til rette
eller motsatt var interessant. Jeg brukte intervjuguide med utgangspunkt i faste
spersmal knyttet til tema om clevenes erfaringer under proscssen og i bruken av
lesestrategier. Spersmalene forte videre til andre oppfelgingsspersmal som ikke
var faste, men impulsive. Jeg stod da friere til & ta opp innspill elevene kom med
i implementeringsarbeidet. Jeg oppnadde mer informasjon ved & bruke
samtalcintervju og ustrukturert enkeltintervju cnn om jeg laste meg fast til

strukturert intervju.

Under aksjonen la jeg til rette for samtaler og refleksjoner — sammen med
clevenc - over implementeringsarbeidet. Her var det naturlig & fange opp utsagn
og ha mulighet til & stille spersmal for & f4 svar pd problemstillingen.
Samtaleintervjuene var bade forskersamtaler med hele klassen og
enkeltintervjuer. Med forskningssamtale var malet a fa frem elevenes erfaringer
og opplevelser av proscssen med lesestrategier (Fuglseth & Skogen, 2006, s.
122). Spersmaélene stottet opp om svarene 1 sperreskjemaene og antakelser om
hva som skaper god innlering. Jeg hadde hele tiden det perspektivet at

spersmalene skal vaere objektive og ikke ledende.

I trdd med oppgavens vitenskapsteorctiske perspektiv har jeg gjennom

samtalene bestrebet 4 fa frem informantenes opplevelser av innlaeringsprosessen.
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Samtalene vil i1 folge Skogen ikke bare vise en refleksjon av individuelle,
subjcktive crfaringer, men ogsd intcraksjon mellom lareren og intervjucr
(Ibid.:120). Jeg hadde god kontakt med informantene og var bevisst ansvaret for
det rclasjoncelle forhold. Det var viktig & ha den faglige samtalen i1 fokus med
utgangspunkt i problemstilingen néar jeg stilte spersméilene og inviterte til
diskusjon og reflcksjon. Jeg erfarte at objcktivitet og ikke-ledende spersmal var

viktig i denne sammenheng.

Intervjukriterier

Kriteriene for intervjusvar var elevutsagn som hadde betydning for
problemstillingen. Det wvil si alle typer ecrfaringsutsagn som omhandlet
implementeringen av lesestrategier. Erfaringsutsagn som “'na forstéar jeg hvorfor
vi ma bruke denne strategien”, eller hva er vitsen med dette?” er eksempel som
hadde betydning for implementeringen. De ga signal om behov som matte
legges til rette for cller som var lagt til rette for 4 skape godce leringsbetingelser
nar lesestrategier skulle lares. Utsagnene ble registrert under hele
aksjonsprosessen. Spgrsmaélene i intervjuguiden inngikk som naturlig del av

refleksjonsarbeidet underveis i oppleringen. De faste spersmalene var:

- Hvordan har arbeidet med lesestrategier vart i dag?

- Har du leert noe i dag som du ikke har gjort for?

- Hvordan hjalp stratcgier deg med tcksten?

- Nar tror du at du kan bruke det du har lert i dag?

- Var det noe du ikke helt forsto i dag, og hva gjorde du i sé fall for a finne
ut av det?

- Brukte du noen lesestrategier denne timen? Hvilke?

- Hvorfor har du brukt akkurat de strategiene?
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Kvalitative og kvantitative datamaterialer

Datamaterialet forcligger i form av kvalitative feltnotater fra samtalcinterviju
samt fortolkninger av svar fra sperreskjema med lukkede og &pne spersmadl
(Grenmo, 2004, s. 246). Sperrcskjemacne ble fortolket og overfort til tabeller
med béade tekst og tallmateriale. Det betyr at materialet er kvalitativt med

innslag av kvantitativt tallmatcrialer.

I dataanalyscn var malet & avdckke generelle cller typiske menstre 1 matcrialet.
Jeg dannet meg inntrykk av hva som er sentralt eller typisk. Slik oppdaget jeg
overraskende eller spesielle tendenser og sammenhenger. Dette kombinerte jeg
med inntrykk fra datainnsamlingen, og matcrialet ble til sammen bearbeidet.
Basert pa refleksjon, samtaler i klassen og gjentatt gjennomlesninger av
materialet, kombinert med sperreskjemaene, utviklet jeg stadig dypere innsikt
og okt forstaelse av viktige empiriske menstre. Dataelementer, empiriske funn
og mer teorctiske fortolkninger ble pd dennc maten satt sammen, oppsummecrt

og sammenfattet pa stadig heyere niva og med stadig ekende generalitet.

Som regel er materialet i kvalitative studier bade omfattende, komplekst og
uoversiktlig. For & oppdage generelle og typiske menstre forenklet jeg ved &
kategorisere og sammenfatte innholdet i tabeller slik at det ble lettere a fa
oversikt over de sentrale og viktigste tendensene i arbeidet. Elevutsagn som
datamateriale er stottende materiale til sperreskjemasvarene og har fa
kategoriseringer. Sperrcskjemacne, i form av kvantitativt materialet, cr
hovedinformasjonen jeg innhentet for a f4 svar pa problemstillingen, har flere
kategorier. Materialet blir tolket kvalitativt. Jeg fikk god struktur pa

sperreskjemaene noe som gjorde dem lettere og tolke.
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Kategorisering

I aksjonsforskningen har jeg gjort en vcksling mellom datainnsamling og
dataanalyse. Sperreskjemaene ble delt ut tidlig i aksjonen, underveis og til slutt.
Elevutsagn har blitt samlet inn under hele aksjonstiden. Innholdet i materialet cr
blitt vurdert og fortolket 1 forhold til problemstillingen, og ulike deler av
innholdet vurdert i forhold til hverandre. Dectte har dannct grunnlag for a
identifisere felles trekk mellom ulike datamaterialer og gjort det mulig &
gruppere disse sammen 1 kategorier (Grenmo, 2004, s. 191). Etter hvert som
materialet ble relatert til de ulike kategoriene, har jeg revidert og nyansert
kategoriene. For hver kategori har jeg vert s@rlig opptatt av hvilke elementer
som cr mest typiske, og som kunne avklare det sentrale innholdet i katcgoricn,
samt hvilke elementer som ikke passet inn, og som klargjorde grensene for
kategorien. Basert pd kategoriseringen har jeg hatt mulighet til 4 utvikle
begreper og typologier med sikte pé teoretisk generalisering eller en mer samlet
forstaclsc av emnet som helhet. Kategoriseringen cr en del av dataanalysen og

bidro til at problemstillingen ble stadig bedre belyst.

5.2.4 Valg av lesestrategier

Plancn for aksjonen er & implementere lesestrategicr i en hel 7. klasse med mal
om & videreutvikle elevenes leseferdigheter. Det finnes mange lesestrategier og
jeg har sekt i faglitteratur, lesekrav fra Kunnskapslgftet, PISA-undersgkelser og
de nasjonale provene for & velge blant de mest hensiktsmessige for denne
aksjonen. Det viktigste har vert & finne lesestrategier som utvikler
leseferdighetene slik at de hjelper elevene i lesearbeidet. Kompetansemalene i
norsk krever at elevene innehar ferdigheter som de vil utvikle ved hjelp av
lesestrategier. Ved & utvikle leseferdighetene sine med lesestrategier kan

kompetansemalenc bli enklere & nd.
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Litteraturen deler lesearbeidet inn i tre faser: forlesning, underveislesing og
etterlesing som cn logisk og god matc & tenke planlegging og gjennomforing av
leseprosessen pa (Kulbrandstad L. 1., 2003, s. 185) Lesestrategiene brukes i alle
tre faser. For & fremme lescforstaclse og lare clevene bevisste lescprosesser cr
det viktig at de far oversikt over nar de ulike strategiene kan brukes. Elevene méa
kjenne til at arbeid med strategier i alle de tre lescfasenc kan hjelpe dem med
tekstarbeidet. Strategiene kan vere til hjelp 1 lesearbeidet. Dette er verktoy som

skal strukturerer tekstarbeid og skaper bevissthet rundt innlaeringen.

Farlesefase

Forlescfasen er viktig for clevens motivasjon for emnct. For cleven naerleser
teksten, skapes det oversikt, interesse, aktiverer gjennomtenkning og
forkunnskaper samt at elevene far skrive og snakke sammen.
Motivasjonsarbeidet avgjores serlig om larer er aktiv sammen med elevene i en
fase. Elstad og Turmo viser til Marit Samuclstuen sin doktoravhandling fra 2005
der hun undersgkte leseforstaelsen hos en gruppe elever pa tiende trinn (Elstad
& Turmo, 2006, s. 71). Hun fant at bade lesestrategi ordavkoding og
bakgrunnskunnskap spilte en rolle, men at bakgrunnskunnskap var den aller
viktigste forklaringsfaktoren nar det gjaldt clevenes lescforsticlse. Dette
samsvarer med Bratens funn (Braten, 2007, s. 2). Aktivering av forkunnskaper
letter lesingen og kompenserer for darlig leseferdighet. Ny kunnskap blir lettere
a forsta, gir mer mening og blir lettere 4 huske nar den knyttes til tidligere
kunnskapsstrukturer. Nar dette ikke blir gjort, kan det ifelge Skaalvik utvikles
kunnskap i de lukkede rom (Skaalvik & Skaalvik, 2007, s. 219). Elevene ser ikke
sammenhengen i all informasjonen. De kognitive teoriene om laring viser at det
i en leeringssituasjon blir viktig 4 framkalle relevante kunnskapsstrukturer for at
elevene skal se sammenhengen mellom gammel og ny kunnskap for at det skal
skapes meningsfylte helheter. Dette handler om mental forberedelsc til bestemte

aktiviteter eller til & motta informasjon pa et omrade. Det er viktig a4 benytte
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forlesefasen til & gi eleven heyere bevissthet og motivasjon enn om de bare

stuper inn i en ukjent tekst.

Lesefase

Under arbeidet med tekst er det viktig at elevene leser teksten bevisst og aktivt
og strukturcrer. Hensikten med strukturcringen cr & lettc arbeidet med a skape
mening i den og & knytte den til eksisterende kunnskapsstrukturer. Gjennom
strukturcring vil en ogsa forenkle teksten gjennom & trekke ut noen meningsfylte
hovedpunkter istedenfor & preve a huske en mengde detaljer. De skal ogsa
overvake sin egen lesing ved & finne strategier for & oppklare og lose de
problemene som oppstar underlesingen. Det betyr 1 praksis & sctte i verk tiltak
dersom de ikke forstér innhold. Men for & kunne lgse et problem er det forst og
fremst nedvendig & vere klar over at det har oppstatt et problem. Dette krever en
bevisst og konsentrert leser som overvaker leseforstdelsen og hele tiden
registrerer at tcksten cr forstitt. Ofte blir problemenc oppklart ved & lese den
vanskelige setningen, eller kanskje hele avsnittet, om igjen, eller ved a lese

teksten heyt og forsgke a forklare for seg selv hva den handler om.

Elevene skal kjenne til hensiktsmessig mate & lese tekst pa, hva de skal med
teksten og hva de gjorde for & organisere innholdet. De skal evaluere og
bedomme teksten slik at det hjelper dem med 4 uttrykke hva de forstir om det de

har lest.

Etterlesefase

[ etterlesefasen skal elevene vise at de har forstatt teksten, de bor arbeide videre
med & organisere den kunnskapen de har ervervet seg dersom de ikke har gjort
det i lesefasen. Elevene skal fa mulighet til & vise at de kan nyttiggjere seg den

kunnskapen de har laert. Det er flere méter & gjorc det pd. Strategicer i dennc
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fasen avdekker om elevene har veert bevisst det de har lest, eller om de bare har

lest mekanisk gjennom teksten.

Lesekrav fra Kunnskapsleftet, nasjonale og internasjonale praver

Kunnskapsleftet baserer retningslinjene for lesing pa forskning om hvilke
lesebehov samfunnct har i dag (Kunnskapsleftet, 2006). Lesckravence kjenner vi
igjen fra spersmdlsformuleringene fra de nasjonale og internasjonale
lescundersekelser.  Kunnskapsleftct og de nasjonale og internasjonale
undersgkelsene deler leseferdighetene inn i tre stadier; hente informasjon, tolke

og reflektere. Falgene kriterier ble lagt til grunn for mine valg av lesestrategier:

- Strategier som hjelper eleven med a fa oversikt over teksten og lage
sammenheng i ny og gammel kunnskap.

- Strategier som hjelper eleven med forstielsesovervaking og kontroll som
gjor at de forstér det de leser.

- Strategier som hjelper eleven med & organisere og strukturere tekstinnhold

for & skape sammenheng i det de leser.

Etter kriteriene ble lesestrategiene pa neste side brukt i aksjonsforskningen:



Forlesing Underveis lesing
Bevisstgjare mdlet og

hensikten med lesingen

Fa oversikt over det du skal

lesc for cksempel med

BISON-overblikk:

- bla gjennom kapittelet
for a se lengden

les overskrifter

i

les bildetckster

- reflekter over bilder

Aktiviser forkunnskap

- dette minner meg om...

- jeg kan noe om dette...

- jeghusker da...

- jegvet om noe som likner pa
dette...

- jeghar opplevd noe som...

- sdnn fglge jeg det ogsa da...

- hvis dette var meg, ville jeg...

Samtal om tekstemnet

Tabell 10 Lesestrategier som ble implementert i aksjonen.

Empiri - undersekelsen

Etter lesing
Skriv oppsummering

av tekst

Gjenfortell innhold i
tcksten med egne ord,
gjerne med nekkelord
cller tankckart,
kolonnenotat som

hjelp

Hva har du lert?

Muntlig cller logg.

Presentasjon av emnet.

Eleven strukturerer.

Noen strategicr er omfattende og krever tid og ma organiscres spesiclt, mens

andre svert enkelt kan innlemmes som en integrert del av arbeidet med en
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hvilken som helst tekst. T arbeidet har vi leeremne 1 prosjektet brukt tekster som
clevene likevel skal lesc i et cller annct fag. Det har veert fagtckster,
matematiske tekster, tekster pa nett, sammensatte tekster og diagrammer og
tabeller. Skjennlitteraere tckster har det ogsd veert jobbet med 1 norsk. Elevene
skal bli i stand til & lese alle typer tekster. Kompetansemal i norsk krever ogsa at
clevene lerer presentasjonsteknikker. Lesestrategier blir viktig i ct slikt arbeid.
Elevene lerer blant annet hvordan de skal trekke ut viktig informasjon og
hvordan de kan bruke nekkelord for & presenterc tckst. Dc skal ogsé lere
hvordan de tolker, reflekterer og sammenligner momenter. Det har vert viktig &
tilpasse arbeidet til aldersgruppa. Yngre clever trenger tid til &4 forstd hva
lesestrategicr gar ut pé, og hvordan de skal brukc dem. Dc yngste clevenc
trenger konkrete oppgaver og kontinuerlig oppfolging. Med eldre elever kan en
legge vekt pa leseforstaclse som kognitiv prosess. Med alder og modning eker
elevenes evne til & forstd hvordan de kan overvake leseforstaelsen sin og bruke

ulike stratcgier ctter behov.

5.2.5 Innlaringsmodell

Senere forskning har vist at strategitrening fungerer bedre nar det utgjer en
naturlig del av den gvrige undervisningen enn som lesrevne gvelser (Tenncssen,
2004). Elstad og Turmo mener at det har lite for seg & bare gi elevene et kurs i
studieteknikk 1 starten av skoledret. Det er da lite sannsynlig at elevene
innarbeider dette i sitt videre arbeid gjennom skoleéret (Elstad & Turmo, 2006,

s. 81). Denne erfaringen bruker jeg i implementeringsplanen av lesestrategier.

Gjennom undervisningen er det min erfaring at struktur er viktig for vellykket
implementeringsarbeid. Uklare rammer kan skape darlig innleringsrutiner, gi
clevene darligere motivasjon for arbeidet fordi det blir uforutsigbart og rotete,

cleven ser ikke hvor veien gar eller hva intensjonen med arbeidet er (Roe, 2008,
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s. 116). Roe oppfordrer at man som lzrer ikke bare folger en ferdig oppskrift pa
hvordan man skal lere clevenc lesestrategier (Ibid.: 79). Laerceren ma i tillegg ha
fokus pa & tilpasse oppleggen sine underveis for elevgrupper og lesesituasjon

som varicrer.

Forsker Astrid Roc viser til McLaughlin og Allen sin strukturerte
innleringsmodell som valgte & bruke & leere elevene lesestrategier (Roe, 2008, s.
115). Elevene skal skritt for skritt leerc & bli aktive, strategiske lesere, og
arbeidet med 4 na dette malet ma vare strukturert innenfor konkrete og klare
rammer (Ibid.:116) I modellen er lzreren innledningsvis aktiv og veileder
clevene under hele prosessen. Etter hvert som clevene tilegner seg strategicn og
ser ut til & beherske den pa egenhand, overlater lereren elevene mer og mer til
seg selv. Gjennom prosjekter har jeg erfart at konkrete, tydelige og faste rammer
ble avgjorende faktorer for elevenes motivasjon. Der de opplevde struktur og
forutsigbarhct, viste de cntusiasme og konsentrasjon i lesingen. [ tilfeller hvor
rutinen ble borte pga sykdom eller andre avbrudd, falt interessen for bekene og
arbeidet hos de aller fleste elevene. Punktene under viser grunntrinnene i

innlzeringsmodellen vi lererne fulgte:

1. Forklare elevene hva strategien gir ut pd og hvordan den fungerer. |
tillegg til forklaringer, snakker vi ogsa til elevene om nytteverdi og
hensikt strategiene kan ha.

2. Demonstrere og modellere hvordan strategien brukes, gjerne ved
heyttenkning.

3. Gi elevene mange muligheter til & praktisere strategien pa egenhand med
ulike tekster under veiledning til de blir mer og mer selvstendig.

4. La elevene arbeide i smé grupper med strategien fortsatt med veiledning.

5. Legge til rette for grundig refleksjon og drofting til slutt av hvordan

strategien fungerte for den enkelte.
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Som ansvarlig for forskningen satte jeg kollegicne inn i innleeringsmodellen.
Underveis 1 prosessen diskuterte vi hvem som gjorde hva nér. Det var ikke
hensiktsmessig at alle skulle ga gjennom modellen i1 sin helhet nar ny strategi ble
innfort. Hovedansvaret for innferingen av strategiene ble min. Mens de andre
leererne fulgte opp med & ta i bruk strategicn i sinc fag. De vurderte hver
situasjon hvor langt elevgruppa var kommet i prosessen. Det vil si at de visste
nar jeg implementerte cn ny strategi, da kunnc de i sammec periode fortsette
forklaringer og diskusjoner sammen med elevene pa nytteverdi og hensikt. Det
var serlig viktig & gi elevene konkrete og tydelig eksempler og oppgaver slik at
de fikk ta i bruk strategicn ofte. [ hvilken grad kollegicne fulgte opp alle
trinnene 1 modellen slik jeg ensket med hensyn til tilbakemeldinger, ros og

evalueringer, har jeg ikke oversikt over.

Noen av lesestrategicne cr tidkrevende & implementere mens andre gar raskt. De
mest tidkrevende strategiene krever at elevene innehar flere delferdigheter som
metakognisjon og gode leseferdigheter. A oppsummere er for ecksempel en
strategi som er avhengig av at eleven forstar teksten og begrepene, han ma
kunne skille det viktigste innholdet i tcksten og skape cn ny kortversjon av
originalteksten. Det er viktig at grunnmodellen folges neye og at en sikrer at
elevene fir automatisert metoden. Det er ikke nok at elevene leser om
lesestrategiene eller & forklare dem hva de skal gjere og hvordan de skal gjore
det i en enkelt skoletime cller to. Det anbefales & trenc pa én og én strategi av
gangen, men det viser ogsa til hvordan mange av strategiene er nert knyttet til
hverandre, og hvordan de pavirker hverandre gjensidig. Eksempelvis erfarte jeg
at det var hensiktsmessig & arbeide med nekkelord samtidig med a trekke viktig

informasjon ut av tekst for & lage oppsummering.

5.2.6 Metodiske drgftinger — validitet, reliabilitet og etiske problemer
Validitet
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I vitenskaplige sammenhenger er validitet knyttet til troverdighet og gyldighet
og handler om i hvor stor grad de resultatenc jeg kommer frem til, er gyldige for
den problemstillingen jeg har utarbeidet (Grenmo, 2004). 1 oppgaven vil det
rette scg mot om tolkningen av innsamlct materiale viser om clevene tar 1 bruk
lesestrategier pa eget initiativ nar de er lert. Har teori og litteratur relevans for
minc funn & gjerc? For & sikre validitet har jeg satt meg inn i ulike
validitetstypologier for kvalitative studier (Grenmo, 2004, s. 234). Jeg vil
nedenfor reflcktere over hvorvidt jeg har sikret kompetansevaliditet og

kommunikativ validitet.

Kompetanse validitet

Grennmo (2004) karakteriserer kompetanse validitet som forskerens
kompetanse for innsamling av data (Grenmo, 2004, s. 234). Hvordan skape en
godt dokumentert redegjorelse for hvordan data er samlet inn og lagt til rette for
tolkning og analysc. I oppgaven har det veert grunnleggende forst & skape en
kunnskapsbase om mitt tema. Jeg har brukt tid i hele forskningsprosessen til &
sette meg grundig inn i aspektene som skaper godt leeringsmilje. Jeg har videre
sd ngyaktig som mulig omfordelt svarene fra sporreskjema i oversiktlige og
aktuclle katcgoricr (sc resultat). Sperreskjemacne er en strukturert og oversiktlig
mate 4 samle inn dokumentasjon pa. Elevutsagn fra forskersamtalene som ble
gjennomfoert for & si noe om implementeringsarbeidet er notert ned fortlopende.
Det grunnleggende har veert a ivareta elevenes erfaringsutsagn. Denne metoden
kan gi myc materiale og bli uoversiktlig. Det er viktig & ha godc kategorier og
rutiner i innsamlingen. Jeg kunne tatt i bruk bade observasjon og strukturerte
intervjuer for & samle informasjon om elevenes bruk av lesestrategier. De kunne
dekt prosessen i samme grad. [ denne aksjonen sd jeg det likevel som mest
hensiktsmessig & bruke sperreskjema med stette av samtaleintervju.

Kommunikativ validitet
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Kommunikativ validitet bygger pa dialog og diskusjon mellom forskeren og
andrc om hvorvidt matcrialct cr godt og treffende i forhold til problemstillingen
(Grgnmo, 2004, s. 235). En refleksjon jeg har gjort er tanken p& hvordan min
tolkning pavirkes av min forforstaclse siden tolkninger alltid vil danncs pa
bakgrunn av menneskene, situasjoner og konteksten de befinner seg i. Det er
clevencs opplevelser om  hvordan de  gjennom  bevisstgjering i ct
implementeringsarbeid far styrket kunnskaper om egne leseferdigheter. I
gjcnnomferingen stilte clevence spersmal underveis om det var noe de undret seg
over og jeg fulgte opp med ckstra spersmal dersom det var noe jeg onsket &
utdype. Dette gav meg mulighet til & fange opp eller presisere nyanser
underveis. Tolkningens troverdighet ligger i min cvne til & vite hva jeg skal
trekke ut av mitt materiale og om jeg kan skille mellom det vesentlige fra det
uvesentlige. Dette vises i kategoriene. Det har her vart sentralt & finne frem til
teorier som pa best mulig mate gjor funnene i datamaterialet forstaelig. Jeg har
lagt vekt pé & veerc logisk i mine begrunnclser for valg og jeg har fremstilt teori i
en oversiktlig sammenheng. Dette for & sikre oppgavens kommunikative

validitet.

Reliabilitet

I kvalitativ forskning har forskeren en sentral rolle i analysen og data er ikke
absolutte (Ringdal, 2001). Derfor lar etterproving seg vanskelig gjore. Jeg har
vektlagt palitelighet i oppgaven ved a vare tydelig i min dokumentasjon og

gjennomfering.

Etiske betraktninger

Forskningsetiske retningslinjer skal hjelpe forskere & vare vitenskapelig redelig.
I tillegg til vitenskaplig redelig stilles det ogsé krav at man er upartisk og at man
cr apen for feilvurderinger. Det er i dette prosjektet sendt meldeskjema til NSD

(Norsk Samfunnsfaglige Datatjeneste). Dette er sarlig viktig nar det er elevenes
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egen lerer som skal registrere datamaterialet. Foresatte og elevene ble informert
om at dcltakelsc bascres pa deres fric samtykke og at de derfor nar som helst
underveis kunne trekke seg fra situasjonen. I kvalitative studier er kravet om
konfidensialitet og anonymitet spesielt viktig fordi man som forsker mates
ansikt til ansikt med informantene (Grenmo, 2004). Informantene skal vere
trygge pad at informasjon blir bchandlet fortrolig og ikke misbrukes.
Informantene i prosjektet mitt skrev navnet sitt pd sperreskjemaene slik at jeg
hadde oversikt over den enkeltes utvikling. For & sikre anonymitct i utvalget, har
jeg valgt 4 ikke se pa svake lesere kontra sterke lesere i analysearbeidet selv om
det ville ha vert en veldig interessant vinkling jamfer PISA-undersekelsen
resultat om hvem som tar i bruk strategicr. Personidentifiscrbare opplysninger
ble avidentifisert til tolknings- og analysefasen og anonymisert i
tabellmaterialet. Elevutsagn kan gjenkjennes av medelever. Det er ikke krav om
disse blir publisert anonymt med mindre deltakerne ber om det (NSD, 2009).
Datamaterialet har veert oppbevart sikkert og wvil bli slettet av hensyn til

personvernet.

En mulig feilkilde jeg har matte ta hensyn til, er elevenes hengivenhet og
lojalitct overfor sin cgen lerer nar de skal svarc pa sperreskjemacnc. For &
motvirke denne effekten har jeg ved hver forskningsmessig anledning informert
hvor viktig det er & veere selvstendig 1 sin besvarelse. Det har vart viktig a
presisere at spersmalene besvares ut fra egen oppfatning og at elevene ikke

svarer for 4 tilfredsstille laereren.

5.2.7 Vitenskapsteoretisk betraktninger

Den kvalitative analysedelen har elementer av kvantitative kjennetegn.
Resultatene er strukturert i tabeller med bade tall og tekst. Min vitenskapelige

forankring har en hermencutisk tilneerming. Hermeneutikk er en analysemctode
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som legger vekt pa forstdelse av sammenheng, mening og intensjon (Grenmo,
2004, s. 373). Jeg vektlegger min fortolkning av aktercne og deres synspunkter.
Innsikt i elevenes intensjoner er et viktig grunnlag for 4 forstd handlingenes
deres. Det cr tre sentrale forhold jeg har veert bevisst pa. Det forste er min egen
forforstaelse og erfaringer. Det andre er & f4 en helhetlig forstaelse gjennom
cnkeltdelenc, altsa clevbesvarclsenc og kategoricne. Helheten forutsctter at jeg
far frem samspillet mellom de empiriske funn og de teoretiske resonnementene
(Grenmo, 2004, s. 350). Nyc fortolkninger kan oppsta i samspill underveis, og
det Dblir derfor en vekselvirkning mellom helhet og del, forstéelse og
egenerfaring som vi kjenner som den hermencutiske spiral. Det tredje forholdet
cr at resultatet cller konklusjonen ikke cr en endelig konklusjon. I praksis blir
ofte resultatet presentert, men i dette fortolkningsresultatet er det ofte ikke en
entydig konklusjon. Det vil si at det sentrale innen hermeneutisk tekning er a

skape en dypere meningsforstaelse, ikke et endelig resultat.

Da jeg fortolket elevenes besvarelser hadde jeg et analytisk perspektiv (Grenmo,
2004, s. 356). Analytiske perspektiv forteller hva slags kunnskap om temaet som
utvikles gjennom analysen og hva som vektlegges. Jeg belyste hvordan elevene
responderte pa pévirkningen i aksjonen og ga cn helhetlig beskrivelse av de
empiriske forhold og antatte sammenhenger. Beskrivelser basert pa kvalitative
analyser kalles gjerne etnografiske beskrivelser (Grenmo, 2004, s. 357). 1

analysen har jeg beskrevet aktorenes handlinger og meninger.

For & belyse elevenes bruk av lesestrategier og hva som forer dem dit tolket jeg
materialet sd neyaktig som mulig. | neste steg gjorde jeg en sékalt #kk
beskrivelse ved a legge vekt pa de faktiske forholdene og 4 fa fram den
helhetlige forstaelsen av fenomenene, sett i lys av kontekst og teori (Ibid.). Det
vil si selve implementeringen ved hjelp av innleringsmodellen og den enkelte

elevs prosess fram mot bruk av lesestrategier samt ta sikte pa a fa fram hvilken
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mening forholdene i klasserommet har for elevene. Styrken med kvalitativ
analysc cr at den er flcksibel 1 forhold til at menstre og forbindelser som
oppdages underveis kan felges opp og undersgkes narmere etter hvert som

datainnsamlingen og dataanalyscn bringes videre.

5.3 Presentasjon av undersgkelsen

Da aksjonen startet ble elevene informert om dens innhold. De var nysgjerrige
og motiverte for arbeidet. For & f4 oversikt over og dokumentere elevenes
selvstendige bruk av lesestrategier for implementeringen startet, svarte alle pa
spersmal om hvilke lesestrategier de tok i bruk pé eget initiativ pr i dag (vedlegg
2). God og gjensidig dialog i timene var viktig for & skapc det gode milject. Vi
framskaffet denne dialogen ved relasjonsbygging til elevene ved & se og forstd
dem, here pd hva de forteller og erfarer. Dette gjaldt béde i sosiale og faglige

sammenhenger.

Aksjonen varte i et halvt ar, fra desember til juni. Vi var 4 lerere som var
akterer, alle med ulike fagansvar slik at lesestrategiene ble implementert i alle
fag. Vi lerere avtalte hvilken strategi som skulle innferes nar, hvem som tok
regicn pa & forklare og modcllere lesestrategicenc 1 starten. De andre leererne tok 1
bruk den samme lesestrategien i1 sine timer. Arbeidet pdgikk kontinuerlig og
daglig. Malet var & gjore strategiarbeidet til en naturlig del av undervisningen.
Leseopplaringen matte ikke begrenses til separate gvelser eller avgrensede kurs
i begynnelsen av skolearet. Det var viktig at clevene laerte scg lesestrategier i
reelle leringssituasjoner med de tekstene de ellers ville ha lest. Videre at de
opplevde bruken av strategiene realistisk og fikk forstaelse om hvordan de kan
brukes i senere situasjoner. For hver strategi elevene lerte, fulgte vi den
strukturerte innleringsmodellen ved &; forklare, modellere, veilede og praktiscre

lesestrategienc. Strategienc ble brukt 1 tcorifagenc.
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5.3.1 Innlzeringsmodell - strategien forklares

Hver strategi ble forklart neye for clevenc om hva den gikk ut pa, hvorfor det
kan vere lurt & bruke den og hvordan tas den i bruk. Det var viktig & tilpasse
spraket slik at elevene forstod. For eksempel strategien a stille seg selv
sporsmal; jeg spurte elevene hvordan de stiller seg selv spersmal for & forstd
cller f2 forklaring pé ting i livet deres. Pa den maten kobles stratcgien til
elevenes hverdagskunnskap og gjer det enklere for dem 4 forstd bade hvordan
strategien kan brukes, og at den kan vare til god hjelp. Jeg erfarte hvordan
clevene reagerte dersom lescstrategien ble for darlig forklart i introduksjonen av
ny strategi. De som ikke forstod og i utgangspunktet hadde lav motivasjon for
skolcarbeid, ble frustrerte og syns arbeidet gav dem merarbeid. Jeg repeterte og
forklarte med nye innfallsvinkler. Kyndig og spraklig tilpasset veiledning i slike
situasjoner forte til at eleven kom inn i rutinen og forstod arbeidet. Elever med
indre motivasjon ble ikke frustrerte da de ikke forstod. De spurte etter ytterligere

forklaring og fortsattc arbeidet.

5.3.2 Innlaeringsmodell - strategien modelleres

Hver strategi ble modellert og forklart for & vise clevene hvordan lesestrategicn
praktiseres. Alt etter hvilken strategi det var, skrev vi laereme enten pd tavla,
brukte overhead eller heytlesning og heyttenking, for & vise elevene hvordan
strategien tas i bruk. Vi modellerte ved selv & ga inn i leserollen og gjorde det
som clevene skulle leere & gjore. For cksempel leste jeg tckstutdrag heyt og
tenkte samtidig heyt sammen med elevene for & illustrere for elevene hvordan
strategien skulle fungere. Dialogen ble viktig for a stette de som ikke forstod
eller fikk til og som bekreftelse nar de gjorde det. Vi forklarte hele veien hvorfor
vi gjorde som vi gjorde og vektla nytteverdien av strategiene. Vi modellerte
gjentatte ganger og med ulike tekster slik at elevene forstod hva det gikk ut pa.

Her erfarte jeg hvor viktig det var at jeg som lerer kjente strategiene godt. 1
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perioder der fravaeret av laerer var heyt, ekte arbeidspress- og mengde. Ved en
anledning gikk dect ut over forberedningen til timen da ny strategi skulle
forklares og modelleres. Det var greit & forklare strategien fordi kunnskapen var
tilstede hos laerer fra for. Mens modelleringsarbeidet ble rotete og uoversiktig
fordi det ikke var planlagt godt nok. Erfaringen med a vere uforberedt til timen
fortc dennc gang til darligere undervisning pa den maten at clevenc mistet
oversikt over hvordan strategien skulle gjennomferes. Det skapte frustrasjon hos
dem og hos meg noc som medfertc at motivasjonen for arbeidet var pa ct
lavmal. Jeg kunne ha forlangt mer av elevene nar de ble uvillige og lagt skylden
over pé at de ikke fulgte godt nok med, men selvislgelig ville det kun skapt
motspill fra clevene. De ville ha folt innleringen meningsles og det videre
arbeid kunne blitt skadet. Jeg valgte & stoppe opp, og heller bruke timen til

refleksjon sammen med elevene over hva som gikk galt.

I innlaeringsfascn av hver ny lescstrategi var det tydelig at clevene hadde ulike
motivasjon for & ta i bruk strategiene. Innimellom og etter hvert oppdaget flere
og flere av elevene nytteverdien av strategiene. Seerlig morsomt var det da en av
elevene som har lav motivasjon for lesestrategiarbeidet plutselig oppdaget
verdicn av cn strategi; “nu ser e kor viktig det e med forkunnskaper og

overskrifter. Man skjonne jo mye mer av teksten da”.

5.3.3 Innlzeringsmodell - elevene far veiledning i bruk av strategien

Denne delen var delvis lererstyrt og delvis clevstyrt. Elevene startet sclv a
praktisere en ny lesestrategi. Vi observerte og veiledet hele veien til kunnskapen
sakte ble overfort fra oss lerere til elevene. I denne fasen praktiserte elevene det
de har lert i en rekke forskjellig sammenhenger. Malet var at de skulle leere & ta
i bruk strategiene i nye situasjoner og i alle typer tekster. Larecboka var sentral i

de fleste fag, men for at elevenc skulle f& mulighet til & utvikle seg som leserc,
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ble det benyttet et bredt spekter av tekster; aviser, tidsskrifter, oppslagsverk og

Internett. Det var viktig & fa de til & forsta ulikce tekster.

Da clevenc skulle praktisere strategien sclv, veiledet vi dem underveis. Jeg leste
for eksempel et tekstutdrag heyt for dem og kom med eksempler pa ulike
spersmal til tcksten. En strategi som skal overvdke forsticlsen deres. Derctter
leste elevene neste avsnitt og lagde sporsmdl — skriftlig eller muntlig — pa
sammec mate. Da det s ut som om clevene behersket denne maten a stille
spersmdl pd, kunne de begynne & arbeide 1 smé grupper eller i par, men stadig
under min observasjon og veiledning. Stod de fast, fikk de hjelp. Jeg kunne
cnten stille spersmél for & fi dem videre, cller diskutere med dem hvorfor de
eventuelt er usikre. Til slutt reflekterte vi sammen over hvordan spgrsmaélene
hjalp dem til & engasjere seg i teksten og overvakte den. Fra & modellere gikk vi

steg for steg over til at de ble selvstendige selv.

Sitat av Vygotsky “Det, som barnet i dag gor ved hjeelp af en voksen, kan det i
morgen gare pa egen hand (Vygotskij, 2004).

Enkelte clever strevde med enkelte lesestratcgicr og de som hadde lavest
motivasjon, lurte pa hva vitsen med dette var. Typiske utsagn som hva er vitsen
med dette?”, “dette gidder jeg ikke” og ”jeg vil ikke jobbe fordi det er kjedelig”
viste at noe var komplisert for eleven. Da brukte jeg kompetansen jeg har
tilegnet meg om hva som skal til for & veilede clevene videre. Dissc elevene var
ytre motiverte og hadde ikke sett nytteverdien i lesestrategiene. De syns dette
var tungt og ville ikke fortsette arbeidet. [ dialog med dem satte de ord pa at det
var “kjedelig” fordi de ikke forstod hvordan det skulle gjores. Det ble
avgjerende & vise dem et lite steg om gangen, dele opp det som skulle leres opp
i s4 smd komponenter som mulig slik den mest kjente behavioristiske

innleringsmodellen sier. Metoden innebarer at elevene er aktive og deltar i eget
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tempo og at de far umiddelbar tilbakemelding. Sa fikk elevene preve selv med
lovnad om at jeg kom tilbake for & se hvordan det gikk. Da jeg kom tilbake var
det viktig for motivasjonen & gi konstruktiv ros. Jeg forklarte strategien pé nytt,
viste cleven méter & jobbe pa og ikke minst hva hensikten med lesestrategicn
var. Dette hjalp dem til & na et mindre mal av gange. De opplevde at de mestret
under veiledning, noe som gkte motivasjonen for det videre trinnet. Med dialog
og samspill klarte vi 4 fore eleven videre 1 sitt arbeid. Hadde vi latt de arbeide
pa cgenhdnd, ville det ogsé skapt frustrasjon og cleven kunne gitt opp arbeidet.
Dette erfarte jeg da en av elevene ikke sa fra om at han hadde problemer med a
forsta hva han skulle gjore. Han opplevde sin egen mestring som meget lav og
uttrykte oppgitthet. Manglende mestring over tid kan for nocn ga ut over clevens
mestringbehov 1 folge Maslow. Eleven kan miste selvrespekt, skjule vanskene
sine og det kan virke inn pé forhold utover oppgaven. Negative forhold kan ga
over i darlig oppfattelse av egen leringsmulighet, ikke bare i faget, men ogsa

sosialt.

5.3.4 Innlzeringsmodell - praktisering av strategien

Da elevene praktiserte strategiene i grupper eller pd egenhand, observerte
leereren dem hele tiden mens de arbeidet. Jeg crfarte at alt gruppearbeid cr
avhengig av at elevene har oppgaver som er utfordrende nok og som tar den
tiden som er satt av til & arbeide med dem. Det var videre viktig at det blir stilt
krav til elevene om & gjore oppgaven skikkelig. De maitte fi varierte tekster av
forskjellig type og vanskegrad, i tillegg til at tckstene sclvsagt ma vare aktuelle
sett pa bakgrunn av det fagstoffet som elevene ellers arbeidet med. Elevene ble
oppfordret til & bruke strategiene nar de leste pa egen hand i alle
leksesammenhenger for & skape kontinuitet 1 arbeidet. Elevenes motivasjon for &
leere lesestrategier erfarte jeg i de fleste tilfeller fulgte Frederick Herzberg sine
crfaringer gjennom sin undersgkelse om motivasjon og bruken av stimulans for

a gjore en ekstra innsats. Elevene i utvalget ble motiverte av ros, veiledning og
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anerkjennende tilbakemeldinger samt at de opplevde mestring. Videre opplevde
jeg at nytteverdien av lesestratcgicr hadde noc & si for motivasjonen og at de
opplevde at mélet var realistisk & nd. Derimot var det a gi ansvar ikke et entydig
clement for & skape motivasjon. For & gi clevene ansvar i arbeidet med
lesestrategier kunne elever fa i oppgave a lare andre elever det de hadde lert.
For de sterke clevene ga dette stor motivasjon, mens hos de svake kunnc det

skapc frustrasjon.

5.3.5 Innleeringsmodell - refleksjon over bruk av strategier

Refleksjon over bruk av strategiene ble styrt av leerer. [ denne fasen fikk vi
registrert elevgruppens stasted og forstielse for strategiene. Refleksjonen
skjedde 1 samlet gruppe eller at hver og en skrev ned sine refleksjoner. Skriving
har den fordelen at elevene far tid til 4 tenke seg om 1 sitt eget tempo, slik at det
ikke bare er de elevene som er raskest til & ta ordet som har noe & komme med.
Etter at elevene hadde skrevet ned sine refleksjoner, formidlet elevene muntlig
etter tur. Den muntlige delen ble brukt fordi da visste vi at hver og en fikk satt
ord pé det de tenkte og de kunne finne ord hos hverandre om de ikke visste hva
de skulle si. Til slutt endte det med en samlet oppsummering og diskusjon der
alle deltok. Dette var en viktig del av prosessen fordi elevene fikk lytte og
vurdere egne og andres erfaringer. Det viste seg a vare viktig for resultatet at
leerer og elevene deltok i oppsummeringen og vurderingen av det som skjedde
underveis 1 prosessen. Elevene fikk tilfort viktig kunnskap og erfaringer ved a
dele erfaringer og tanker. Dette samsvarer med Bakhtins og Vygotsky syn hva
som fremmer lering. En slik mate & avslutte timene pa viser ogsd har god

leringseffekt ifelge forskning fra Japanske klasseromsstrukturer.

Eksempler fra empirien pa at refleksjonsfasen var laererik viste seg blant annet

da vi skulle leere & bruke nekkelord. Elevene fikk kopiark med en tekst de skulle
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markere de viktigste nekkelordene i teksten. Etter pa leste alle elevene opp sine
ord. Grunnen for at alle skulle lese opp var for a synliggjerc for meg hvordan de
arbeidet og for dem selv hvilke ord de alle s som viktige. Forkunnskaper kunne
ha innvirkning her. Nesten alle hadde kommet fram til like ord. Et par stykker
skilte seg ut med & ha markert veldig mange ord. Mange av ordene var blant
annct markert flere ganger. Dette ga god anledning til reflecksjon og lering.
clevav elevene fortalte: ”Jeg husker teksten godt nar jeg leser. Jeg trenger ikke &
lage nekkelord cller lese teksten om igjen. Jeg gar automatisk tilbake 1 teksten
nar det er noe jeg ikke forstar. Men det er fint & fa oversikt over hvorfor vi
jobber med denne teksten av larer”. Denne eleven er bevisst hvilke tiltak hun

ma iverksette nar hun leser.

Her er noen av spersmalene det ble reflektert rundt:

1. Har du lert noc i dag som du ikke kunne fra for?

2. Hvordan hjalp strategier deg?

3. Var det noe du ikke helt forsto i dag, og hva gjorde du i sé fall for & finne
ut av det?

4. Nar tror du at du kan bruke det du har lert i dag?

5.3.6 Lesestrategiene — implementering og elevutsagn
I hver av de tre lesefasene implementerte vi fire lesestrategier. Under skriver jeg
litt om hver av dem, hva hensikten kan vare og noen av cleverfaringene vi

opplevde i prosessen.

Lesestrategier i farlesefasen skaper oversikt over teksten
1. For clevenc startet & lese en tekst var det viktig for motivasjon og lering

at clevene fikk vite hva hensikten og malet med tcksten var. Ut fra det vil
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eleven nzrme seg teksten selektiv; visse elementer i teksten vil komme i
sentrum, clement som cr mindre viktig, glir ut i perifericn. Strategien cr
enkel & innfere. Den kan skrives pa tavlen og malsetting, hensikt og

vurderingskriterier kan diskuteres med clevene.

2. Elevene skal lerc & ta overblikk over teksten de skal lese. A fa oversikt
over tekstens lengde, innhold og form gjor noe med elevenes mentale
forventninger.  En  strategi  kalt  BISON-overblikk er en
skumlesningsieknikk der elevene blar gjennom sidene de skal lese, ser pa
bilder, leser bildetekster, leser overskrifter og underoverskrifter og
tabeller. Strategien cr beskrevet i norskverket Zeppelin pa 5. trinn. For at
elevene skal huske hva de skal gjare, er bokstavene i BISON forkortelser

for:

B — bilder og bildetekst

I — innledning

S — siste avsnitt

O — overskrifter

N — NB-ord (ord som skiller seg ut, kursiv, fet skrift, tall, tabeller osv)

En av elevene kommenterte denne strategien slik: - bison og relesing giv meg

bedre forstaelse. Jeg bruker dem automatisk na, det er blitt en rutine.

3. Utvalget mitt ble bevisstgjort pa strategier som skal leere dem & aktivere
bakgrunnskunnskapen sin; hva de kan fra for, og & tenke pa
sammenhenger. A knytte tidligere erfaringer til nytt tema kjenner vi igjen
fra Vygotskys konstruktivisme (Imsen, 2008). Strategien er med a skape
struktur og bedre oversikt hos cleven. Elevene fikk et skjema med

startsetninger de skulle tenke over etter 4 ha tatt et BISON-overblikk:
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= dette minner meg om...

= jeg kan noc om dette...

* jeg huskerda...

= jcg vet om noc som likner pé dette. ..
= jeg har opplevd noe som...

= sdnn foeltc jeg det ogsa da...

= hvis dette var meg, ville jeg...

4. Begrepsarbeid er en viktig strategi i alle lesefaser for a fa hey forstaclse
av det en leser. Elevene ble etter hvert flinke til a4 sperre hva ukjente
begreper betydde, takket vare arbeid med begreper. Det ble cn proscss
der elever til og begynne med ikke turte a sparre hva ting betydde, til at de

ble opptatte av & fa forstaelse for det de leste.

Jeg crfarte at bruk av lesestrategicer i forlescfasen gjorde at clevene ble veldig
ivrige for temaet vi arbeidet med. Elevene erfarte blant annet at egne
erfaringer utenfor skolen kunne relateres til teksten. Som eksempel kan
nevnes at de ble imponerte over at filmer de sa kunne ha sammenheng med
fagtckster pé skolen 8 gjore. Jeg crfarte at clevenes motivasjon og intcressc
for fagemnet gkte nar vi tok i bruk lesestrategier som forberedte elevene pé
hva teksten handlet om. Elevene var mer konsentrert og engasjerte enn nér de
starter lesingen ved a stupe inn i en tekst og alt var ukjent for dem. En av
clevene kommenterte méten vi né arbeidet pa slik: - jeg leser saktere na for a

Jfa innholdet med meg. Jeg neerleser og har bedre forstaelse.

For a illustrere viktigheten av lesestrategiene, leste jeg en fagtekst uten
overskrift og uten & informere elevene om mal og tema. De skulle finne ut hva
teksten handlet om. Flere clever fikk aha-opplevelsen og uttrykte forstaclsc for

arbeidet.
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Lesestrategier i lesefasen overviker og oppklarer.

1. Sjekke tekstforstaelsen cr cn strategi som ikke krever for lang innlaring.
Jeg modellerte strategien ved 4 lese tekster heyt for elevene eller at
clevene leser hoyt 1 klasscrommet for klassen. Jeg stoppet opp med jevne
mellom rom for 4 here; hva leste vi nd? Hva betyr dette ordet? Les
sctningen om igjen dersom du ikke husker hva du leste cller ikke forstar ct
ord. Klarer du a forstd begrepet dersom du leser videre og finner

sammenhengen?

2. Da elevene leste, var det viktig at de lerte & stille sporsmal/formulere
sporsmal til teksten slik at de ble bevisst hva de leste og ble kjent med
teksten. De lerte dette ved & lese et og et avsnitt og stille et spersmal til
hvert avsnitt. Elevene forstod at a laere tar tid noe som er veldig viktig.
Om de leser gjennom en tekst uten forkunnskap, tenkning eller vurdering
av det leste, vil de fleste mest sannsynlig ikke fa med seg cller huske
teksten. Elevene lerte & stille ulike spersmaélstyper i1 henhold til
Kunnskapsleftets krav fordi det utvikler elevenes tolknings- og

refleksjonsevne;

- stille spprsmal der konkrete detaljer finnes.
- stille spersmal som svaret finnes flere steder 1 teksten

- stille spersmal som krever refleksjon

- A skrive nokkelord eller tankekart er nyttige strategier for & strukturere
innhold i teksten. Effektive elever organiserer gjerne teksten ved a
understreke, utheve, notere ngkkelord eller lage ulike typer tankekart,

kolonnenotat.
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Elevene satte ord pa at dersom de kun leste teksten gjennom en gang, ville de
ikke fa med scg like mye som a strcke under nekkelord. Dennc méaten a arbeide
teksten pé har flere funksjoner. Den skjerper konsentrasjonen under lesingen og
hjelper cleven til & fokusere pd hovedbudskapet. Det er letter & huske
hovedpoenget enn alle detaljene. Det gjor det lettere & se helheten i stoffet. En
av clevene sa dette om noteringsstrategi: “Nar jeg skriver notater husker jeg
viktige ord bedre og kan forklare mer ut fra det”. Arbeidsformen er dermed
besparende eller rasjonell fordi det senere, nér stoffet skal repeteres, ikke er
nedvendig & lese hele teksten om igjen. Nar elevene har organisert kunnskapen
pa papiret, er malet at de pa sikt skal klare & organisere kunnskapen pé samme

systematisk matc mentalt.

3. Begrepsarbeid gir hoyere forstaelse av tekstinnhold.

Lescstrategier i etterlescfasen organiserer laert kunnskap
1. Jo bedre clevene kjenner teksten, jo lettere vil det veerc & lage ct
sammendrag eller en oppsummering. Eleven gjengir teksten pé ulik vis,
muntlig, skriftlig, visuelt eller gjennom ulike fremforingsmetoder.
Samtidig far elevene repetert teksten og forstar den sapass at muligheten
for & f4 innholdct med er storre enn om de kun leste gjennom teksten en

gang uten a vaere aktiv med den.

2. Elevene kan strukturere kunnskap 1 ‘tankekart eller kolonnenotat.
Strategicn kan vare til hjelp for a strukturere arbeidet i ctterkant med &
finne hovedkategorier og underkategorier og til 4 finne sammenhenger
mellom kategoriene. Arbeidsformen gir stor hjelp med a strukturere
stoffet og finne fram til hva som er de viktigste momentenc cller

poengene.



102 4 Drafting

3. Learer avslutter ekier med a reflekiere sammen med elevene, elev-elev
cller clevene skriver logg over Ava de har leert. Det er med a bevisstgjare
elevenes leringsarbeid. Noen elevutsagn 1 denne fasen forteller meg at
arbeidet er viktig: - uten lesestrategier hadde jeg ikke fatt ting med meg, -
dette er leererikt, na finner jeg mine rutiner og far en vane til @ bruke
lesestrategiene automatisk, - jeg syns det er bra a leere strategier tidlig,

Jordi det er bra a bruke for a leere bedre.

Flere av clevene uttrykte at det gav storre motivasjon & arbeide med
lesestrategier og diskutere dem sammen. A sette elever sammen for 4 snakke om
temact dc har lest, trenger ikke fore dem videre i tenkning cller gi mer kunnskap.
Heller ikke er det slik at den som snakker mest, leerer mest. Spraklig aktivitet i
seg selv trenger ikke fare til lering. Samtalekulturen, kvaliteten pa
interaksjonen, engasjement, eierforhold i forhold til oppgaven, hvor relevant
kjennes oppgaven, cr noen av de faktorene som virker inn pé laeringsresultatet.
Undersgkelser som har sett pd gruppeinteraksjon i forhold til utbytte, viser at &
gi hjelp er det som gir sterst utbytte (Lekensgard, 2000, s. 88). Elever som
Jorklarer utfordringer for medelever, ser ut til 4 leere mer enn elever som ikke

gjor det.

5.4 Presentasjon av resultat og dataanalyse

5.4.1 Analyseenhetene

Etter hvert som datamaterialet er samlet inn, er de blitt lest grundig, kodet og
fordelt i kategorier sd noyaktig og direkte som mulig umiddelbart etter hvert
som materialet ble besvart. Jeg overforte materialet til data slik at jeg kunne
bearbeide dem til tabeller som tolkes og dreftes. Malet med analyse av ct

datamatcrial cr 4 avdckke typiske menstre men ogsd forstd meningsinnholdet.
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Dette kan fore til nye tolkninger og innsikt (Grenmo, 2004). Falgene materiale

cr samlct inn:

- 5 sperreskjema med spersmal om bruk av lesestrategier
- Notater fra uformelle samtaler med hele klasse, enkeltutsagn og

enkeltintervju

5.4.2 Resultater

Oppgavens hovedmal har veert & finne ut om et uvalg av clever i1 7. klasse tar i
bruk lesestrategier pa egen initiativ etter at de har leert strategiene. Er det verdt
tiden det tar i skolen a lere elever lesestrategier? Det er videre viktig & bruke
aksjonen til & finne faktorer som ber ligge til rette som forer clevene dit. I denne
delen presenterer jeg mine funn, tolker og drefte dem med utgangspunkt i teori.

Folgende forskningsspersmal er fremtredende for & utdype problemstillingen:

Bruker clevene lesestrategier selvstendig?
Hyvilke strategier bruker elevene selvstendig?
Er lesestrategier nyttige for elevene?

Hva er nyttig med lesestrategier?

Konkrete cksempler pd hvordan clevene har brukt lesestrategicr i arbeidet.

A e

Hva skjer med strategibruken nar aksjonen er ferdig?

For implementeringsarbeidet startet, svarte 30 elever pd spersmal om hvilke

lesestrategier de tok i bruk pa eget initiativ i skolearbeidet sitt:
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Hvilke lesestrategier tar du i bruk pa egenhand i
skolearbeidet?

Antall elever

svart: 30
# Lesestrategier i bruk

Tabell 11 Antall lesestrategier utvalget tok i bruk selvstendig far aksjon

Tabellen viser at 11 clever ikke tar noen lesestrategier i bruk i sitt arbeid. 19 tar i

bruk ¢én strategi, mens to elever bruker to. De strategiene elevene tok 1 bruk var:

- 15 elever leste teksten om igjen for a fa med seg innhold
- 5 elever tok i bruk oversiktsstrategien BISON
- 2 elever brukte stikkord mens de leste

- 1 elev leste teksten to ganger, forst for & {4 oversikt, sa for & lese det viktigste.

Besvarelsene kan se ut til & samsvare med PISA-undersekelsene som viser at
norske elever ikke er bevisst sin bruk av lesestrategier (PISA, 2000-2009). Men
det vil ikke si at de ikke bruker dem. Noen av de gode lesere svarte jevnt over at
de ikke tok i bruk noen strategier for vi startet. Etter hvert ble de mer bevisste og

forklarte at de blant annet gikk tilbake for 4 sjekke forstaelsen og begreper.

Bruker elevene pa 7. trinn lesestrategier selvstendig?
Etter 6 maneder med implementeringsarbeid av lesestrategier fikk utvalget

spersmalct om de tok 1 bruk lescstrategier pa cget initiativ i skolcarbeidet sitt.
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Svaralternativene var enten JA eller NEI I tillegg fikk de spersmél om hvorfor

de bruker dem. 30 clever deltok.

Tar du i bruk noen lesestrategier i ditt
skolearbeide selvstendig?

-

Antall elever svart 2
pa spgrsmal: 30
elever

;
|
E
j

# Antall elever

S
! .
|
.

Tabell 12 Antall elever som tar i bruk lesestrategier pa eget initiativ etter aksjon

Grafen i tabell 12 viser at hele utvalget svarer at de tar i bruk en eller flere

lesestrategier pé cget initiativ nar de arbeider med tekst.

Elevutsagn som forklarte grunnen for at de bruker strategier:
e Jeg er blitt vant & bruke dem/automatisert
o Jeg husker teksten bedre
e Det blir lettere for meg
e For abli flink
e Far mer av tcksten med meg
e At vi skal ha preve eller noe jeg ma huske
e Det er lettere og lese
e Jeg leser bedre, fortere og husker mer
e Det er bedre for meg selv, husker tekster bedre
e For 4 fd med meg all informasjon

o Jeg forstar teksten bedre
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Elevene viser at lesestrategier er blitt et verktay for dem. De fleste utsagnene
viser at clevene har ytre motivasjon for arbeidet. De har en folelsc av at
kompetansen knytter seg til a forbedre egne prestasjoner (ref. motivasjondel).
Noen fa ser ut til & vaere pavirket av ytre motivasjon. For dem cr lering ct

middel for a bli oppfattet som flinke.

Hvilke strategier bruker elevene pa 7. trinn?

For & fa detaljkunnskap om hvilke lesestrategier elevene tar i bruk pa eget
initiativ, har de svart pa lukkede og apne spersmal om hvilke de bruker 1 sitt
Icksearbeide, bade pé skole og hjemme. Det vil vaere nyttig for meg 4 vite hvilke
strategier de setter i verk i forhold til elementer som har med
implementeringsmetoden & gjore. Hvilke strategier vi har arbeidet mest med,
hvor kompliserte strategien er a lere, hvor lenge elevene fikk arbeide med den
cr faktorer som kan ha noc & si for om strategicne cr i bruk. Et sistc clement som
er interessant 4 fa oversikt over er om elevene tar i bruk strategier i alle tre

lesefaser. 30 elever svarte pa spersmélene.

Lesestrategier elevene pa 7. trinn tar i bruk
selvstendig:

Antall elever svart
pa spgrsmal: 30

+*
r
S
.
Lo

Forlesingsstrategie
r (gj@r seg kjent
med malet,
BISON*, gj@r seg
kjent med
forkunnskaper)

Underveisstrategie Etterlesingsstrateg
r ier { Notere,
{begrepsavklaring, muntlige
notere, sjekke strategier, stille
forstaelse) spgrsmal til tekst)

% Fgrlesning

I R B
I S N

% Etterlesing

Tabell 13 Hvilke lesestrategier tar elevene pa 7. trinn i bruk pd eget initiativ?
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Tabellen viser at de fleste elevene tar i bruk lesestrategier bade for de starter &

lese tekst, mens de leser og ctter at de har lest.

Forlesningsstrategier
Hvilke strategier tas i bruk:

Antall elever svart 2
pa spgrsmal: 30

Ta BISON-overblikk
{bla igjennom Gjgre seg kjent med
teksten, lese bilder forkunnskaper
og overskrifter)

Tabell 14 Lesestrategier elevene tar i bruk for a fa oversikt for de leser teksten

A gjgre seg kjent
med malet med
teksten

Tallene viser at i forlesefasen setter flere elever i gang med oversiktsstrategier
for de leser. 16 elever gjor seg kjent med malet med teksten. Dette er en strategi
unge clever ofte cr avhengige av at en larer forteller dem cller at det star i
leereboka. 21 elever far oversikt over teksten ved & ta et BISON-overblikk. Dette
er en strategi elevene har kjent i et par &r og er en enkel strategi a leere. 11 elever
gjor seg kjent med forkunnskaper. Denne strategien ble lert sist i aksjonen. Vi
fikk ikke brukt den i forventet grad. Det kan vaere begrunnelsen for at kun en

tredel av elevene velger & bruke den. Den er ikke automatisert.
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Underveisstrategier
Hvilke strategier tas i bruk:

Antall elever svart
pa spgrsmal: 30

Skrive Lage NEE
ngkkelord/set tankekart/kolo tekstforstaelse
ninger nnenotat n pa ulik vis

Lesestrategier

Tabell 15 Lesestrategier elevene tar i bruk for a veere aktiv mens de leser

I lesefasen ser vi at elevene tar i bruk en del avklarings- og
organiseringsstrategier. 25 av 30 sjekker begreper de ikke forstar nar de leser og
21 av dem sjekker tekstforstaclsen pé et vis. Det er positivt at elevene har lart
hvordan de sclv kan sjckke forstaclsen blant annct ved & lese teksten om igjen
eller lese mer for & finne sammenheng. To tredjedeler av utvalget organiserer det
de leser ved & notere underveis. Vi ser av tallene at flere av elevene tar mer enn

en strategi i bruk i lesefasen noe jeg er veldig godt forngyd med.

Etterlesingsstrategier

Antall elever svart
pa spersmal: 30

Muntlige
aktiviteter
{oppsummerin Lage sp@rsmal
g, snakke om til teksten
tekst med
noen...)

T R IR S N B

Skrive
oppsummering tankekart/kolo
/sammendrag nnenotat

Tabell 16 Lesestrategier elevene tar i bruk for & organisere elter a ha lest en tekst
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I etterlesefasen tar flere elever i bruk organiseringsstrategier. De fleste noterer
stikkord cller lignende cller har en muntlig aktivitet. En tredel av clevene skriver
sammendrag eller lager spersmal til teksten pa egenhand. A skrive sammendrag
cr en kompliscrt og tidkrevende strategi, selv om elevene har arbeidet en god del
med den. A lage spersmil til teksten er en strategi vi fikk liten tid til &
implementere godt. Til sammenligning har clevene laert & oppsummere avsnitt
for avsnitt muntlig eller inni seg for & sjekke forstaelsen. Jeg er forngyd med at
sd mange av clevenc cr aktive 1 etterlesefasen uten at de har fatt en konkret

etterarbeidsoppgave.

Er lesestrategier nyttige for elevene?
Elevene fikk ett lukket spersmaél i sparreskjemaet med tre svaralternativer: Syns
du det har veert nyttig for deg & leere lesestrategier? De kunne svare nei, ja litt

eller ja veldig. 27 elever svarte pa spersmalet.

Syns du det har vart nyttig for deg a laere
lesestrategiene du har leert?

Antall elever svart:
27 stk.

16
14
12
10
8
6
4
2
0

Nei, det har ikke veert  Ja det har veert litt nyttig  Ja, det har veert veldig
nyttig for meg. Jeg leser nyttig

og jobber akkurat pa
samme mate som fgr jul

Tabell 17 Hvor nyttig syns elevene lesestrategiarbeidet har veert?

13 av 27 svartce at det hadde veert litt nyttig a laere dette, mens 14 elever mente
det var svaert nyttig. Figur 17 viser at alle elevene i utvalget har hatt nytte av 4
lere om lesestrategier. Ingen mener de leser og jobber akkurat pd samme mate

som fer de begynte implementeringsarbeidet.
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Hvorfor er nyttig med lesestrategier?

Utvalget fikk spersmal om hvorfor lesestrategier er blitt nyttige for dem. De fikk
apne spersmal 1 denne katcgorien slik at de sto fritt til & skrive cgne meninger.
Forst har jeg fordelt hele svarinnholdet i en tabell for & vise tendensen. Under
tabellen har jeg fordelt svarene pé clevene som syns det var litt nyttig og veldig
nyttig for & se om det utgjorde noen forskjell. 29 elever svarte pa dette

sporsmalect.

Hvorfor syns du lesestrategiene er nyttige for
deg?

® Antall elever svart: 29

Husker Forst Leser bedre Lettere & fa med
tekstinnholdet  tekstinnholdet seg innholdet
bedre bedre

Tabell 18 Elevene syns lesestrategier er nyttige fordi de har mer kontroll.

I tabell 18 har jeg sammenfattet alle besvarelsene og delt de inn i fire grupper
for & vise tendens. 18 elever mener at strategiene er blitt nyttige for dem fordi de
husker teksten bedre. 5 at de forstdr tekstinnholdet bedre, 3 at de leser bedre og
3 at det cr lettere d fi med seg innholdet. Alle clevenc har satt ord pa at de syns
lesestrategiene hjelper dem med tekstinnholdet, seerlig & huske teksten bedre.
Nedenfor lister jeg opp hva alle elevene svarte individuelt. Jeg har ikke skrevet

utsagn som er helt like.

Elevbesvarelser som forklarer hvordan strategiene var blitt veldig nyttige for

dem, svarte:
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Vet hva teksten handler om

lettere & f4 med seg informasjon

Husker teksten bedre

Jeg husker mer og jeg har mer kontroll

Jeg leerer mer

Jeg husker bedre det jeg har lest og forstar bedre
Lettere & forsta teksten

Jeg far med meg mye mer og det er lettere & huske
Det er lettere & lese og huske hva man leser

Jeg husker teksten bedre og kan gjennomga den uten boka

Elevbesvarelser som forklarer hvordan strategicne var /izf nyttig for dem, svartc:

Det er lettere og forstd ndr man skriver sammendrag
Jeg kan huske en tekst bedre

Lzrer og lese fortere

Jeg husker og forstar teksten bedre

De hjelper meg med a fa med meg informasjon

Leser bedre, fortere og husker mer

Elevene har opplevd at Iesestrategiene hjalp dem i arbeid med teksten. De

oppnar en bedre innholdsforstaelse og husker teksten bedre. Dette er jeg veldig

forngyd med.

Eksempel pa hvordan elevene konkret har jobbet med en tekst?

Utvalget fikk to konkrete arbeidsoppgaver der jeg ville vite hvordan de leste

teksten de skulle leere. Den ene oppgaven var 4 lese en fagtekst for & lare

innholdet godt. Hensikten var a se hvordan de i en leksesituasjon vil jobbe for &
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leere tekster. Jeg gav ingen instrukser hvordan de skulle arbeide med teksten.
Noen av clevene spurte om de kunnce bruke lesestrategier, og de fikk til svar at
de arbeidet med teksten pa den maten de mente var best for 4 lere tekstinnholdet
godt. Etter arbeidet svarte de pa spersmél om hvilke strategicr de brukte for &
leere teksten godt. Elevene fikk lukkede svaralternativer med en apen mulighet

for & svarc pa egenhand. 27 clever svarte pa spersmalct.

Brukte du noen lesestrategier da du skulle lzere
denne teksten godt?

Antall elever
svart: 27

Jeg Jeg Jeg gikk Jeg Andre
aktivert Jeg leste og tilbake leste leg strategi
e brukte stoppet | ogleste | teksten noterte er
forkunn BISON opp av pa nytt flere {oppsu

skaper og til... tekst... ganger mmer...

Tabell 19 Lesestrategier elevene tok i bruk da de skulle lcere seg en fagtekst godl.

Her viser tallenc at alle clever har brukt én cller flere lesestrategier nar de skulle
leere innholdet av en fagtekst godt. Det var ingen elever som ikke har tok i bruk
noen strategier. Tabellen viser at nesten alle elevene skaffet seg oversikt over
hva de skulle lese med BISON for de leste teksten. De fleste brukte flere
strategicr for & overvake tekstinnholde. 21 clever gikk tilbake for & lese tekst
som de ikke forstod, mens 23 av dem leste hele teksten flere ganger for & lere
innholdet godt. Under halvparten av elevene brukte etterlesestrategier. 14 av
elevene noterer for & leere seg innholdet, mens 3 av dem oppsummerte eller
brukte andre strategicr. Dette viser at clevene cr aktive under lescarbeidet, det er

Jjeg veldig forneyd med.
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Nar jeg analyserte dataene fant jeg ut antall lesestrategier elevene tok i bruk i
eget arbeid;

Antall lesestrategier eleven har brukt for a lzere
en tekst godt.

Antall elever
svarte: 27

s

|
!
|
§
|
|
n
;
;8
;3
;5
|
|
|
;5
|

,i_........

1 2 3

% Antall ulike lesestrategier

Tabell 20 Hvor mange lesestrategier er elevene seg bevisst at de tar | bruk?

Tabellen viser hvor mange lesestrategier elevene tok i bruk selvstendig for &
leere fagteksten. Kun én elev brukte bare én lesestrategi og 25 elever brukte 3
eller flere lesestrategier under arbeidet. 12 elever brukte 4 forskjellige
lesestrategier for 4 laere fagteksten godt, mens over en tredjedel brukte fem eller

seks.

[ eksempel to forberedte elevene seg hjemme til en prove i samfunnsfag og fikk
apne og lukkede spersmal i etterkant hvordan de hadde lest til proven. 25 elever

svarte pa spersmalene.
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Hvordan forberedte du deg til
samfunnsfagprgven?

25 s
Antall elever 20
svart. 27 15
10

Lest teksten flere
ganger

Tabell 21 Lesestrategier elevene tok i bruk da de leste til prove

Notater Andre lesestrategier

En av elevene hadde ikke lest til proven 1 det hele tatt, mens samtlige elever
brukte nocn lesestrategier i forberedelsenc. 20 elever leste teksten flerc ganger
samtidig med at de noterte notater, enten ngkkelord, kolonnenotat eller
tankekart. 10 av utvalget brukte andre lesestrategier som a stille sparsmal til
teksten muntlig selv eller sammen med andre, sgkte etter viktigst innhold eller
BISON-overblikk. Resultatet sier ingenting om clevenc bevisst leste teksten

flere ganger for 4 sjekke forstaelsen.

Jeg stilte elevene spersmél om de husker eller forstar en tekst bedre eller ikke

ved & bruke notater til lesingen:
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Husker eller forstar du teksten ved a bruke
notater?

16 ¢
14

12
Antall elever 1p
svart: 24

Nei, det spiller ikke
noen rolle om jeg
skriver notater eller
ikke. Jeg husker
teksten godt uansett

Litt bedre husker jeg

tekstn nar jeg skriver

notater enn hvis jeg
ikke gjgr det

Jeg husker teksten
mye bedre nar jeg
skriver notater til

Tabell 22 Hjelper notater elevene i tekstarbeidet?

Et spennende funn er sammenhengen resultatet viser mellom motivasjon og
prestasjon. Fordelen med 4 kjenne utvalget godt gir denne informasjonen. Elever
med hey motivasjon er de som tok i bruk lesestrategier og mener
noteringsstrategicr gjor at de husker tckst mye bedre. Elever som er moderat
motiverte brukte ogsa lesestrategier, men mener de husker tekst /iff bedre ved &
notere. De med lavest motivasjon har ikke tatt i bruk lesestrategier i
forberedelsen til proven, de mener det ikke spiller noen rolle om de noterer. De
husker tcksten godt vansett sicr de. En i utvalget skiller seg ut. Eleven er en
sterk leser. Personen tar i bruk flere lesestrategier i forberedelsen, men syns ikke

det spiller noen rolle & notere. Trenden stotter Dales funn.

Hva skjer med strategibruken nar aksjonen er ferdig?

I det siste sparreskjema elevene svarte pa ved aksjonsslutt spurte jeg om de kom
til & bruke lesestrategier pa eget initiativ pa ungdomsskolen eller senere 1 sin
skolegang. Svaralternativene var enten JA eller NEI pé det forste sporsmaélet. I

tillegg svarte de pa et lukket spersméal med svaralternaitver med alle
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lesestrategier vi har arbeidet med. Hensikten var & fa vite om elevene sa nytten i

lesestrategicne slik at de senerce ville bruke dem. 27 clever svarte pa spersmalct.

Kommer du til 3 ta i bruk lesestrategier pa
ungdomskolen eller senere i din skolegang uten
at noen sier du ma?

Antall elever svart:
27

Jeg kommer ikke til & bruke Jeg kommer til 4 bruke
noen lesestrategier fgr noen lesestrategier uten at noen
sier jeg ma sier at jeg ma

mavolletlewer] o | @ |

Tabell 23 Antall elever som kommer til a ta i bruk lesestrategier pa eget initiativ senere i sitt
utdanningslop.

Tabell 23 viser at alle clevene som svarte pa spersmaélet trur de kommer til &
bruke lesestrategier pa eget initiativ nar de begynner 1 ungdomsskolen eller pa
videregaende. Elevene ville bruke mellom 1- 5 ulike strategier nar de skulle lese
tekst. Dette kan tyde pa at lesestrategiene er blitt automatiserte og elevene ser

nytteverdien av dem ut over aksjonen.
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Hvilke lesestrategier trur du du selv kommer til 3
ta i bruk selvregulert videre fremover?

T N 3 N 0 B RS N

Tabell 24 Lesestrategier elevene mener de kommer til & ta i bruk pa eget initiativ senere.

Tabell 24 viser hvilke lesestrategier elevene trur de kommer til & ta i bruk nér de
skal arbeide med tekster senere 1 utdanningslapet sitt. Alle elevene har svart at
de vil ta i bruk én eller flere strategicr. [ forlescfasen utmerker to strategicr scg;
a gjore seg kjent med malet og mening med teksten og det & fa overblikk over
teksten for de leser. Noen fa vil gjare seg kjente med forkunnskapen sin i fht
emnet. Denne strategien har vi brukt minst tid pa og det kan vise seg at

strategicn ikke er leert godt nok til at de har opplevd nytteverdien av den.

[ lesefasen vil elevene bruke flere strategier. Det & sjekke forstaelsen skarer haye
tall. 23 av 27 vil sjekke tekstforstaelsen, samt 4 avklare begreper de ikke maétte
forsta. Noen faerre vil ogsé notere underveis. Det & sjekke forstaclsen cr en
mentalt enklere strategi enn det & notere og vil passe 1 ulik grad til den enkelte

elev og vil ogsa ha ulik innlaringstid.

I ctterlesefasen ser vi at clevene trur de kommer til & skrive cller ha muntlig
oppsummering av tekstarbeidet sitt. Det er bare to elever som trur de kommer til

a lage tankekart etter et tekstarbeide. Dette avspeiler ogsa méten vi har arbeidet
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med disse strategiene i etterlesefasen i implementeringsarbeidet. Vi har arbeidet
med alle de tre strategigruppene, men mest med muntlighet og det a skrive

oppsummeringer.

6 Drofting

I masteroppgaven har jeg gjort cn aksjonsforskning for 4 finne ut om
implementering av lesestrategier i en 7. klasse har noe for seg. Vil elever pa
dette trinnet ta i bruk verktgyene pa eget initiativ eller er det slik at de ma fa
beskjed fra leerer eller andre voksne for de brukes? Hvilke faktorer spiller inn 1
prosessen fra en starter oppleringen til eleven har automatisert strategiene?
Bakgrunnen for min aksjonsforskning var norske clevers darlige leseferdigheter
og lesekrav de ble stilt over som mange ikke makter & innfri. De skuffende
leseresultatene har fort til at lesing og lesestrategier er satsningsomrader i norsk
skole. A lzre lesestrategier pé skolen gir alle elevene mulighet til & bli bevisste
og aktive lesere, ikke bare de haytpresterende elevene som selv klarer &
opparbeide seg ferdighetene. Arbeidet med lesestrategier er med a dekke

enhetsskolens intensjon om sosial utjevning.

I aksjonsforskningen har jeg tatt i bruk teori som sier noe om hvilke forhold som
ma ligge til rette for at leering skal skje. Dersom elevene skal fa automatisert
lesestrategier, ma larer vite hva som pavirker leringsforholdene. Vygotsky sin
teori cr sentral med hensyn til hvordan barn leerer i interaksjon med mer
kompetente andre for & bli selvstendig. Den nermeste utviklingssone som har
med tilpasset opplering & gjore og er et grunnelement nar elevene skal lare
lesestrategiene. Vygotsky snakker videre om sprakets, relasjonens og
modeclleringens betydning for lering. Kvaliteten pa balanscforholdet mellom
disse utgjer dynamikken i innlaeringen. Motivasjonsteori er ogsa et viktig

element 1 utviklingsarbeidet. De indre og ytre motiverte handlingsmenstrene til
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elevene, veiledet meg da elever ikke satte i gang arbeidet sitt eller mistet
motivasjonen underveis. A kjenne signalement pa de indre og ytre
handlingsmenstrene kan gi god veiledning for lereren. P4 samme méte ga
forskning om hva som kunne ligge til grunn for motivasjon cller motsatt god
stotte. Mestring og forventning om nytteverdi viste seg a vere avgjerende

faktorer for motivasjon for 4 holde intcressen for arbeidet oppe.

For a gke clevenes leseferdigheter er det viktig 4 falge opp clevenes
leseutvikling etter at de har knekt lesekoden. Elstad og Turmo mener at dersom
lesecopplaringen slutter nar lesekoden er knekt, vil mange elever fa problemer
med & bruke Iesingen til & leere (Elstad & Turmo, 2006, s. 74). Lesekravenc blir
stadig heyere pa grunn av samfunnsutviklingen og elevene er avhengige av sikre
og gode lesekompetanse for a tilegne seg variabel kunnskap. Forskning viser at
elever kan leere 4 utvikle gode lesestrategier under gode undervisningsforhold
for & bli flinkere til 4 lese og forstd ulike teksttyper (Roe, 2008, s. 79). A utvikle
god lesekompetanse krever flere ars systematisk arbeide og et halvt ar er ikke
nok. Likevel stagtter implementeringen min denne forskningen fordi elevene har

oppnadd en viss leseutvikling.

I dreftingsdelen har jeg trekt ut de mest sentrale elementene jeg erfarte hadde
betydning for at elevene til slutt tok i bruk lesestrategier pa eget initiativ.
Prosessen fram mot dette malet, sett i sammenheng med teori, har sentral plass i
dreftingen og fordeler seg inn i tre hovedkategorier. Det forste er dialogens og
relasjonens verdi sorn omfavner forklaringer om strategier, tilbakemeldinger,
veiledning og refleksjoner underveis i prosessen. Et annet viktig element er hva
motivasjon har & si for elevens arbeid. Et tredje element jeg har fokus pa er
kontinuitetens og strukturens betydning for at elevene tok i bruk lesestrategier.
De tre clementenc flyter inn 1 hverandre, men jeg drefter dem hver for seg sett i

sammenheng med resultater og teori. I tillegg til hovedkategoriene drefter jeg
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leererens betydning for arbeidet og om det har noe for seg & implementere
lesestrategicr pa 7. trinn. Elementer jeg ikke trekker fram i samme grad, er ikke
uten betydning, men har ikke avgjorende betydning for godt
implementeringsarbeid av lescstrategier slik jeg ser det. Nar jeg skriver om hva
jeg oppfatter klassen mener eller gjor, omtaler jeg den generelle trenden. Der
noc utmerker scg, framhever jeg det ved & si “clever som strever”, “clever med
lav motivasjon” osv.. Vi var flere laerere som deltok i aksjonen og benevnelsene

”vi” og oss” refererer til oss laererne i prosjektet. Jeg skriver “jeg” der jeg selv

mener noe om elementer 0og tanker om proscssen.

Resultatet av arbeidet viser at mélet med aksjonen cr nddd. Samtlige elever i
utvalget tar i bruk lesestrategier pa eget initiativ i alle tre lesefaser, forlesefasen-
lesefasen-etterlesefasen. Elevene tar dem i bruk fordi de ser nytteverdien i
lesestrategiene. Eksempelvis fikk alle elevene mer utbytte av en fagtekst nar de
brukte lesestrategicr. Videre mener clevenc at de kommer til & bruke
lesestrategier pa egenhand senere i utdanningslepet sitt. At samtlige elever i
utvalget tar i bruk lesestrategier pa eget initiativ viser at antatte elementer som

hadde betydning for leringen, var til stede.

De sentrale faktorene som spiller inn i prosessen fra opplaring til automatisering
av lesestrategier kan sammenfattes i en didaktisk relasjonsmodell. Modellen jeg

har konstruert, viser at faktorene er gjensidig avhengig av hverandre og pavirker
hverandre. Den kan vaere med & systematiserc og ansvarliggjore det didaktiske

arbeidet til lereren.
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Figur 2 Didaktisk relasjonstenkning. Faktorer som pavirker innlering av lesestrategier.

Leererens rolle 1 denne didaktiske relasjonstenkningen er tenkt at han ma ha evne
til a4 identifisere relevante tegn og foreta hensiktsmessige overveielser i
undervisningen i tillegg til faglig kunnskap. Elevens forutsetninger for laering
henger sammen med tilpasning av undervisning for at han skal fele mestring.
Dette forer til hoyere motivasjon for leering. Her er leerer sentral. Relasjon og
dialog viser seg a gi lerer storre oversikt over elevenes stasted og elevene storre
trivsel i undervisning og ekt bevissthet rundt egen laering. Dette forer til okt
motivasjon for lering. Motivasjon cr en faktor som lerer kan péavirke i sterk
grad, serlig for elever som er ytre motiverte. /nnleringsmodellen som folger
Vygotsky sin trinn for trinn tenkning gir god tilpasset opplering for elevene.

Struktur og forutsigbarhet cr noc som gker motivasjon for arbeidet hos clevene.
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Kontinuitet er satt inn som eget element fordi det i mange tilfeller oppleves som
prosjckter mister sin interesse hos clevene dersom de organiscres tilfeldig og
kanskje sjeldent. Kontinuitet inneberer at alle lzerere 1 alle fag arbeider med
lesestrategicr jevnt slik at det blir en naturlig del av undervisningen. Innlaringen

ma ikke avsluttes for en ser at eleven har automatisert det som skal leres.

Kunnskap om lesing og lzering som pavirker clever i 7. klasse til 4 laere og a
ta i bruk lesestrategier

Leercrens kunnskap om lesing og laring har betydning for om alle clevene
utvikler sin lesekompetanse. Utviklingsarbeidet ble gjennomfert med en
trygghet om at kunnskapen var tilstrekkelig. Teori og erfaringer pa feltet formet
aksjonens strategi, mens prosessen og resultatene sier noe om kunnskapen er
dekkene. Det er ikke sclvsagt for lerer & kjenne til hvilke strategicr som ber
implementeres og hvorfor. Elevenes tidligere erfaringer av lesestrategier hadde
ikke fort til onsket bevisstgjering og selvstendig bruk. Elevene hadde ikke sett
nytteverdien av arbeidet. Mitt bidrag som ansvarlig for forskningen gav
kollegacne okt kunnskap om dette samt den trinnvise strukturen for a laerce
elevene lesestrategiene. Det forenklet implementeringsarbeidet at vi var
samstemte og hadde kunnskap nok til a fore elevene videre i sin

lesekompetanse.

Vi erfarte 1 arbeidet med a laere elevene lesestrategier at var kunnskap gav
elevene motivasjon og tillit om at vi behersket det vi gjorde. Underveis har det
vert elever som har syns arbeidet har vert vanskelig til tider og lurt pa hva
“vitsen” med var. Vi visste at veiledning og stette var verktay nér clevene for
eksempel sto fast eller hadde barrierer mot arbeidet. Videre erfarte vi hvor viktig
formidlingen om lesestrategienes hensikt og nytteverdi var. Gjennom
forklaringer og modellering har elevene oppnadd forstaclse for hensikt og

nytteverdi. Elevene ble motiverte og hadde forventninger om at lesearbeidet
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deres skulle bli mer hensiktsmessig. Videre opplevde de selv nytteverdien
gjennom bruken. Resultatenc viser at clevenc har fétt storre bevissthet om
lesingen sin og har starre aktivitet under lesingen né enn for de arbeidet med
lesestrategicne. Elevene rapporterer ogsd om at de husker tekstinnhold 1 sterre
grad med lesestrategier enn uten. Undersekelse viser at de fleste elevene oppgir
at grunncn for at de tok i bruk lesestrategicr, var at de husket teksten bedre cller
at lesestrategiene gjor at de far mer av innholdet med seg. Elevenes gkte
bevissthet omkring egen leseprosess og okte hukommelsc fra det de leser stotter
studien til Hugh Catts (Elstad & Turmo, 2006, s. 70). Jeg opplever at elever som
ikke bevisst overvaker sin egen leseprosess, registrerer heller ikke at de
cventuelt ikke forstar. Lescstrategicne i aksjonen har fort clevene til okt
innholdsforstaelse og de reflekterer over egen strategibruk og organiserer

innholdet.

Laerer ma lere clevene flere ulike lesestrategicr, ogsé inncfor samme sjanger.
For eksempel finner vi flere organiseringsstrategier som gjore samme nytte;
tankekart, kolonnenotat, ngkkelord, sammendrag. Hensikten med a lere elevene
flere lesestrategier er at eleven skal kunne velge strategier som passer til deres
mate & arbeide pa. Jo flere de har automatisert, jo flere har de & velge mellom.
Jeg erfarte at flere av elevene etter hvert som de larte flere lesestrategier, bevisst
valgte bort noen lesestrategier og valgte dem som passet for dem. Noen valgte
for eksempel kolonnenotat framfor tankekart for a strukturere det de leste, mens
andre forctrakk nekkelord. En av clevence valgte & tegne emncet han skulle laere
fordi han var opptatt av det visuelle yttrykket og behersket dette best i denne
fasen. En av de lesesterke elevene brukte ingen skrivestrategier, men gikk
automatisk tilbake i teksten nar det var noe som var uforstaelig. Flere av elevene
er etter aksjonen blitt bevisst hvilke tiltak de m4 iverksette nér de leser. Nar de
cr kommet sé langt at de har leert flere og begynner 4 velge selv har de nadd ct

metakognitivt heyt lesekompetanse niva.
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Larernes kunnskap om innleringstiden og kontinuiteten ser ut til & spille inn pa
om clevene tar 1 bruk lesestrategicr pa cgenhand cller ikke. Elevene trenger a
bruke tid pd & innarbeide lesestrategiene og méa derfor bruke strategiene ofte,
kontinuerlig og 1 flere fag. Dette stotter Kunnskapsleftet sin satsning pa lesing
som en av de grunnleggende ferdighetene som skal utvikles i alle fag gjennom
de ulike tekstene de moter i fagene. Tidligere laerte lesestrategier ser ikke ut til &
ha vert automatiserte. Dette kan ha sammenheng med disse faktorene. En annen
faktor vi ma ta pa alvor, er at noen elever leerer raskere enn andre. Tilpassning
for elevgruppen har vart viktig for motivasjonen for arbeidet. Elever som har
strevd har mett mestring gjennom & forstd det de holder pd med. Uten mestring
og forstaclse gir clever opp. Elever som har mestret har vaert til hjelp for andre
gjennom refleksjon og erfaringsdeling. For det tredje er det som sagt avgjerende
at leerer ikke slipper arbeidet sammen med elevene for eleven har oppdaget
nytteverdi og automatisert lesestrategiene. Elevene ma ha automatisert
strategicne og funnet nytteverdi i dem for de vil ta dem i bruk pa cget initiativ.
Tidligere rutiner p& innleering viser at elevene ikke utvikler samme effektive
erfaringsbredde néar de sitter pa egenhand med oppgaver for a laere lesestrategier.
Nar elevene sitter pa egenhand med arbeidet, erfarer jeg at de fleste elevene
mister vesentlige og utslagsgivende elementer i innlaeringsprogresjonen.
Eksempelvis kan refleksjon i klassen og deling av erfaring fa enkelte elever
videre i sin forstaelse. Veiledningens rolle underveis er ogsa viktig for de ytre
motiverte elevene. De sterkeste elevene vil i sterre grad enn de svakere leserne
tilegne scg denne kunnskapen sclv. Lesestrategier kan vaere komplisert & lerc og
vare vanskelige for elevene & forstd nytteverdien av. Dette betyr at leerer ma ta
det overordnede ansvar for innleringen. Lareren ber hele tiden vere bevisst sitt
ansvar for a gi elevene forstaelse for hensikt og nytteverdi med lesestrategier
samt gi veiledning etter behov slik at elevene utvikler interesse for arbeidet.

Dette stotter Kunnskapsleftets prinsipper om lererens kunnskap og rolle.
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Relasjon og dialog som pavirker elever i 7 klasse til 4 lzere og a ta i bruk
lesestrategier.

Vygotsky, med folge av Bakhtin, poengterer at miljoet er viktig for at lering
skal skje (Imsen, 2008). For & skapc godt miljo og samhandling med andre, cr vi
avhengige av 4 ha god relasjon og kommunikasjon. Dérlig kommunikasjon
mellom lerer og clev kan gi ncgative skoleerfaringer for cleven, mens det

motsatte kan bidra til faglige og sosiale gevinster for clevene.

Erfaringer jeg har gjort viser at miljefaktorene, relasjoner og dialogen henger
tett ssmmen. De har, som Vygotsky og Bakhtin viser til, pavirkning pa laeringen.
Faktorene gjelder sa vel lerer-clev som elev-elev. Klassemiljget bygges opp
med tanke pa hele gruppa, men en kan ikke se bort fra eleven som individ, dens
identitetsarbeid, sosiale posisjonering og utvikling av vennskapsrelasjoner i
arbeidet. Vi hadde over lengere tid etablert et godt forhold mellom larer og
elever. Dette skapes gjennom relasjoner til den enkelte elev og til gruppen og ma
vedlikeholdes og arbeides med kontinuerlig. Gode relasjoner betinges av god
dialog. Jeg crfarer at dette gir tillit, elevene trives og har det godt; Det cr lite
konflikter, de deler problemer med oss lerere, og elevene gir tilbakemeldinger
om det. Gjensidig, god dialog er uten tvil en faktor som skaper godt
leeringsmilje og som gjer implementeringsarbeidet lettere. I motsatt fall erfarte
vi at konflikter mellom lerer-clev cller clev-clev, gjorde at cleven mistet
arbeidslyst og ble sittende enten passiv eller ble steyende. I slike tilfeller ga
oppklarende og god dialog raskest og best hjelp til situasjonen. Dette betinget at
vi i forkant hadde god relasjon til eleven. Uten god relasjon opplever jeg at
cleven ikke tar imot hjelp og stettc fra leercren. Elevenc fikk hjelp og veiledning
under arbeidet med lesestrategier ndr de ba om det og for de som ikke tok
kontakt for & sperre om hjelp, tok vi kontakt med dem. De fikk ikke anledning

til & ”gjemme” seg bort nar de hadde fagproblemer.
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Videre bygde vi relasjoner ved a ta elevene pa alvor, gi stette nar de trengte det
og ga faglig og sosial, reell ros der vi kunne. Dette okte clevene tro pa cgne
ferdigheter, sosialt og faglig samt at de ble mer motiverte for lering. Vi
registrerte det ved at elevene lyste opp” og sa tilfredse ut nar dette skjedde og
de arbeidet godt eller uttrykte at “dette er goy”. Relasjonens betydning for
leering er ikke fundamental. Andre land som for cksempel Finland cller Japan
har bedre leseresultater enn Norge i felge PISA-undersgkelsen (2003) (PISA,
2000-2009). Et gjennomgéende funn 1 forskning om norsk skole, cr at clevene
trives godt pd skolen. Trivselen blant finske elever, ja faktisk blant alle landene
som gjor det bra pd PISA-undersakelsen, er lav. Elevene har lav selvtillit og et
ncgativt forhold til faget. Dect vil si at relasjon og klassemiljo ikke har
utslagsgivende betydning for resultatet, men for trivsel og selvtillit.
Skolekulturen i Norge har etter mitt syn utviklet seg til et inkluderende og til
dels humanistisk milje, der elevenes verd, selvstendighet og sosiale utvikling

preges.

Kommunikasjonen var ikke bare viktig for miljeet og relasjonen. Jeg opplevde
at maten vi bruker kommunikasjonen pa, kan vere et avgjerende verktey for a
skape motivasjon i alle typer situasjoncr og hos alle typer clever. Darlig
kommunikasjon skaper tilsvarende darlig motivasjon. Tydelige forklaringer,
umiddelbare tilbakemeldinger, veiledning som passer den enkelte elev og felles
dialog rundt lesestrategiopplaringen under hele prosessen, er faktorer en ikke
kan verc foruten i ct vellykket innlaringsarbeid. Ros og konstruktive
fremovermeldinger erfarte vi ogsd var meget gode verktoy som forte de aller
fleste elevene videre i sitt arbeid med lesestrategier. Elever som har gode
leseferdigheter eller har god indre motivasjon har selvsagt muligheter til a
tilegne seg den kunnskapen som skal l@res uten elementene ovenfor. Mens

clever som ikke har samme ferdighcter eller er ytre motiverte vil streve og miste
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lysten til a4 arbeide. Far de ikke hjelp i denne fasen kan de i verste fall bli en del

av “drop-out” statistikken senere.

Under utviklingsarbeidet ble clevene mer bevisst pa hva lesestrategier er og
hvordan de brukes. Gjennom dialog, praktisk arbeid og evaluering, utviklet
clevene cn svert viktig bevissthet. Flere av elevenc tok allerede for aksjonen 1
bruk noen oppklaringsstrategier, men var ikke bevisst bruken eller at det kaltes
lesestrategier. Den manglende bevisstheten norske clever har, er kjent fra PISA-
rapporten og en mener arsaken kan vere at lerere ikke snakker med elevene om
leringsstrategiene (Roe, 2008, s. 83). Denne bevisstgjeringen mener jeg er helt
sentral i oppleringen. Under hele innleringsprosessen skjer en bevisstgjoring
hos elevene. Lerer har en viktig funksjon i a hjelpe alle elevene til 4 bli mest
mulig kjent med meningen med og hva lesestrategiene gjor for dem. Elevene vet
nd hvordan de kan angripe ulike tekster og hva de gjor dersom de ikke forstar
teksten. De er mer bevisst pa at l&ring tar tid og at om de skal leere noe godt, ma
de arbeide mer aktiv med en tekst. I motsatt fall om det kun er opplysninger de
leter etter i tekst, holder det 4 skumme teksten. For & gke alle elevenes bevissthet
om lesestrategiene er evaluering og refleksjon i timene nedvendig. Elevene deler
crfaringenc sine, far satt ord pa hvordan strategicne hjclper dem og far oppklart
eventuelle vansker. Larer bruker denne tiden til & repetere nytteverdi, veilede,
rettlede 1 dialogen og anerkjenne allerede gjort arbeide slik at elevene motiveres
til videre arbeide. Bevisstgjeringen under min aksjon resulterte ikke bare i ekt
leering, men var med & gke trivsel og motivasjonen for arbeidet, helt 1 trdd med
Vygotsky og Bakhtin. Elevene var glad i diskusjonene rundt bruken av
lesestrategiene og uttrykte det. Elevene ensker & vare 1 aktivitet og dialogen er
et middel som har stor verdi i timene. Elevene far gjennom dialog erfaringer pa

mange felt. Laerer ma lede samtalene slik at de blir faglige og fruktbare.
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Andre erfaringer som hadde betydning for resultatet var dialogen i
klasscrommet. Jeg crkjente hvor viktig balansen mellom det dialogiske og
monologiske kommunikasjonen i undervisningen var. Dersom jeg hadde en type
monologisk undervisning over 15-20 minutter, begynte elevenc & bli rastlase
eller inaktive og sperre om de kunne starte a arbeide selv. De hadde behov for &
delta og dialogen motiverte clevene til & arbeide med lesestrategicne. Elevene
var meget fornagyde nér de kunne diskutere eller arbeide sammen. De uttrykte at
de var aktive nar de var i dialog og at undervisningen ble bra. A bli overlatt til
seg selv 1 store deler av et implementeringsarbeid med lesestrategier antar jeg
ville ha gjort motivasjonen lavere enn det denne gruppen viste. Uten diskusjonen
som ga dem bevissthet om arbeidet, deling av erfaringer og fa fortlopende
veiledning underveis av larer, ville prosjektet gitt et annet resultat. Elevene
arbeidet ofte 1 grupper og delte erfaringer. Larer og elever reflekterte ogsa ofte
sammen om lesestrategiene. Elevene uttrykte glede over a kunne dele erfaringer
og dc mente det hjalp dem i arbeidet fordi de forstod prosessen bedre. Noen
erfarte at det & sette ord p& hva de tenkte, for eksempel da de forklarte bruken av
strategien til andre elever, ga dem selv storre forstdelse. Andre elever uttrykte at
de forstod bedre hvordan de kunne arbeide med lesestrategiene -etter

refleksjonsrundene der de har hert hvordan de andre arbeider.

Ensidig monologisk undervisning ga ikke ensket form for mangfold eller
erfaringsutbytte for elevene. Dette er i trad med klasseromsforskningen til
Alfred Schultz (Dysthe 2006). Likcvel er vi avhengige av cn viss tid med
monolog for & starte timene. Jeg erfarer at en vil oppleve lavere motivasjon og
mer motstand mot arbeidet med lesestrategier uten den dynamiske
kommunikasjonen. Man er, som Vygotsky sier, avhengige av den gode rammen
rundt barnet for & skape optimal lering. For 4 ha hey laeringsaktiviteten, ble det
derfor et mal for meg & finne balansen mellom monologen, clevaktivitet og

dialog. De gode timene viste seg da elevene opplevde mestring. Da var de aktive
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og konsentrerte. Erfaring fra implementeringsarbeidet er at en tredeling av
undervisningsektenc oftc gav god aktivitet. Timenc startct gjernc med
introduksjon eller repetisjon fra forrige time, elevaktivt arbeid og oppsummering
og rcfleksjon av timen til slutt. Dialogen cr i sentrum og bevisstgjar clevences
arbeid. En slik tredeling av timene er ikke avgjerende for resultatet, og ble i mitt

tilfelle ikke alltid gjennomfert alt ctter hvor i proscssen vi var.

Tcori om kommunikasjon og reclasjoner og crfaringer fra empiri, harmonertc
godt. Erfaringene av & bruke god og gjensidig kommunikasjon i klassen er med
a gi bedre klassemiljo, bedre motivasjon for elevene og det skaper hayere
bevissthet omkring egen laering. Dette betyr at kommunikasjon er et viktig
verktpy for & bevisstgjore elevene i bruk av lesestrategier. Det blir viktig for
aktiviteten i klasserommet 4 balansere monologisk, elevaktivt og dialogisk
undervisning. Elevene opplever ogsd at positiv stimuli i form av veiledning,
tilpasset stottc og dialog gir dem sterre framdrift enn om lerer hadde dérlige
relasjoner og lite bevissthet om emnet. Ros stimulerer til hgyere motivasjon og
tro pa egne evner. God relasjon og godt klassemiljo gjor at elevene i starre grad
forteller hva de strever med. Uten god relasjon er det vanskelig &4 skape god

dialog som igjen cr med 4 skape godt milje for leering av lesestrategicr.

Motivasjon som pavirker elever i 7. klasse til a lzere og a ta i bruk
lesestrategier

I undersekelsen opplevde jeg at motivasjon var cn faktor som spilte stor rolle pé
flere plan og som karaktiseres som grunnleggende for at lerings skal skje.
Graden av struktur, dialogisk samspill, tilpasset opplaring, mestringsforventing
og ikke minst nytteverdien av strategiene pavirker motivasjonen til elevene. [

denne delen drefter jeg motivasjonen mot mestrings- og forventningsakspektet.
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Et funn var at resultatet av undersgkelsen viser at motiverte elever benytter
leeringsstrategicr i storre omfang, slik at det kan pavises sammenheng mellom
motivasjon og utvikling av leringsstrategier. Elevene med lavere motivasjon
hadde sterre behov for oppfoelging av lerer noc som forte til hayere motivasjon
ogsd for dem nar veiledningen var konstruktiv. Da implementeringen med
lesestrategicr startet var alle i utvalget tilsynclatende motiverte. Lerer hadde
informert om lesestrategienes betydning, deres nytteverdi for lesearbeidet til
clevene. Det ble ogsd forklart maten de skulle lere dem pa ved hjelp av
forklaringer, modellering samt veiledning og tilslutt at de skulle bli selvstendige
i arbeidet. Elevene var forventningsfulle og satte i gang med arbeidet uten
utsagn som sa noc om de var umotiverte. Dette stemmer med Skaalviks sine
utsagn om at elevene sine forventninger om & mestre har betydning for innsatsen
de legger i arbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2007, s. 234). Bandura retter
oppmerksomheten i samme retning, men mer mot elevens oppfatning av
muligheten til & kunne utfore oppgaven som avgjercnde for motivasjonen. Etter
hvert 1 prosessen fremkom elevutsagn som viste ulik entusiasme i utvalget. Noen
syns det var unedvendig 4 lare seg lesestrategier og forstod ikke hensikten.
Andre syns det var kjedelig arbeid og gav dem merarbeid. Reaksjonen med
motstand mot arbeidet var forventet jamfor barricremodellen. Flere clever gav
derimot positive tilbakemeldinger pé arbeidet. Fordi jeg kjenner utvalget godt,
registrerte jeg at positive utsagn helst kom fra elever med indre motivasjon eller
som allerede sa nytteverdien av arbeidet. Videre kom de fra, som Skaalvik og
Skaalvik skriver om motivasjon: clever som hadde forventninger fra personer
som er av betydning for eleven, pavirker elevens mentale innstilling til 4 prove
pa oppgaver selv om det bydde pa utfordringer. Vi gav dem forventninger om at
arbeidet ville bli nyttige redskap for dem i lesearbeidet. Elever som motsatte seg
arbeidet pa ulik vis, syns arbeidet var vanskelig. Det var elever med ytre

motivasjon og behov for tettere oppfelging.
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A oppleve mestring viste seg gjennom empirien & gi stor motivasjon for arbeidet
med lesestrategicr. Mestring i starten av innleringen hadde noc & si for
motivasjonen for det videre arbeidet slik Skaalvik & Skaalvik pastar. Jeg erfarte
at mestringsopplevelser 1 starten var viktig da clevene skulle laere
lesestrategiene. | innferingen av nye strategier ble forklaringene og
modeclleringen cn viktig fase. Da clevene forstod hvordan dette skulle gjorcs,
startet de utprovingen med god motivasjon. De av elevene som strevde i denne
fascn mistet motivasjon for arbeidet straks. De viste det ved verbaluttrykk eller
ikke kom i gang med arbeidet. Dette var srlig framtredende hos elever som var
oppgaveorienterte, det vil si er ytre motiverte. De hadde lav tro pd egen
mestring og ble drevet av ytre motivasjon og ga opp nér det ble vanskelig. Trocn
eleven som strever har pé seg selv i en gitt situasjon, har stor betydning for selve
handlingen ifelge Bandura (Skaalvik & Skaalvik, 2007). De som strevde fikk
derfor veiledning i oppklaring av problemet, de fikk delt opp oppgaven i sma
ctapper slik at dc opplevde mestring. Forventning om at de ville klare neste steg
blandet seg med deres mestringserfaring og tro pd egne evner. Ytre motiverte
elever som ikke s& nytten i arbeidet lot seg motivere av en “steg for steg”-
tilneerming. Elever som hadde lav indre motivasjon pa grunn av tidligere
crfaringer med & mislykkes, blomstret og fikk ny tro pa egne cvner ctter a ha fatt
kyndig veiledning. Dette er ifelge Vygotsky den méten elevene trenger a leere pa
slik at de sakte men sikkert far overfert lering fra en kompetent annen til seg
selv. Elever som mestret fikk ogsa jevnlige tilbakemeldinger og konstruktiv ros.
Dette crfartc jeg ga dem motivasjon for videre arbeid. Elevene uttrykte
tilfredshet ved & fa tilbakemeldingene. Det tyder pa at selv om elevene mestrer,

har de behov for 4 bli sett og fa tilbakemelinger.

Dersom elever ikke forstod forklaringen eller modelleringen av nye
lesestrategier 1 starten, crfarte jeg at noen ble frustrerte. De viste det med & bli

mismotige eller uttrykte: “dette gidder jeg ikke”. Dette er i trdd med
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forventningsteoretikeren Bandura sin forstaelse av at mestring gir motivasjon.
Dette henger ogsa sammen med Vygotsky sin omtale av den nermeste
utviklingssone som blant annet har med tilpasset undervisning & gjore.
Tilpasning til hver enkelt clev ble en faktor som utgjorde ct skille pa
motivasjonen deres. Hadde elevene arbeidet pa egenhand i denne fasen, kunne
frustrasjonen fert til at clevene ga opp arbeidet. Erfaringene mine cr at det er
serdeles viktig & gi elever som har problemer gode mestringsopplevelser helt fra
start. En ma ikke gi opp og tru at de barc er late. Elever som fikk tilfredsstilt sitt
behov for & forstd og mestre, arbeidet godt og tilfreds. | likhet med
selvvurderingstradisjonen, erfarte jeg at elevenes motivasjon ble oppnadd ved a
bruke belenning i form av kommunikasjon og veiledning. Videre opplevde jeg
at tilbakemeldinger pé elevenes prestasjoner fra meg gav god motivasjon for
videre arbeid hos elevene. For alle elevene var tilbakemeldingene veldig viktige

for dem. De uttrykte det spraklig og gjennom smil og malbevisst videre arbeid.

Albert Bandura retter oppmerksomheten mot et individs oppfatninger av
muligheten til & kunne utfore en handling eller en oppgave (Skaalvik &
Skaalvik, 2007). Han poengterer elevens tro pa egne ressurser, evner og anlegg
som motivasjonsfaktorer. Har cleven forventning om & mestre, gir det hoyere
motivasjon for oppgavene. Mestringserfaring er en av de viktigste kildene til
mestringstro, noe som igjen gir folelse av kontroll og styrker elevens folelse av &
lykkes. Elevene kan vere lite motiverte i noen fag, men ha hgy motivasjon i
andre. I aksjonen oppdaget flere og flere i utvalget, ogsé ytre motiverte clever,
betydningen og nyiteverdien av strategiarbeidet. Elevutsagn som “a, né skjenner
jeg hvorfor...” kom. Videre opplevde jeg at informasjon og refleksjon rundt
nytteverdien av lesestrategier, pavirket elevenes nysgjerrighet, samme erfaringer
som Herzberg gjorde med voksne. Ved at vi informerte pé en grundig méte nar
strategicne ble forklart og modellert og forsikret clevenc om at vi ville bruke tid

pa hver strategi, stresset ikke elevene med at dette matte beherskes straks. Mye
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mulig hadde dette noe 4 si for enkelte elever. Ingen uttrykte noe konkret, men av
resultat og omkringliggende faktorer som at clevene arbeidet uten & gi uttrykk

for problemer, kan jeg anta at elevene opplevde at malet var realistisk.

En tilpasning til aldersgruppen som viste seg & vare veldig vellykket for
clevencs forstaclse og motivasjon var a bruke “halvfabrikerte” oppgaver nar de
selv skulle prove ut ny lesestrategi. Det var viktig for meg 4 kjenne til kognitive
teorier som bascrer seg pé at handlingen springer ut fra forventning om at det cr
sammenheng mellom innsats og resultater. Man velger det handlingsalternativet
som forer til storst nytte. Med de halvfabrikerte oppgavene gikk jeg utfra at
clevene ville ha tro pd cgenmestring og oppleve mestring som igjen forte til
erfaring av at lesestrategien var nyttig. Elevene jobbet lett med disse oppgavene.
[ overgangsfasen fra lesestrategien blir modellert til eleven skal laere & ta den 1
bruk selv, var dette en god méate for eleven. Dette statter teorien til Vygotsky
bade viktigheten av & modellere for cleven og det a la crfaringenc gli sakte over
fra laerer til elev. 1 arbeidet med & vise elevene nytteverdien av lesestrategiene
gjorde jeg noen gode erfaringer. Det var viktig & vise konkrete eksempler pa
hvordan strategiene skulle bli nyttige verkteyer for de unge elevene slik at de ble
motiverte til arbeidet. Porter og Lawler mener at innsats er den energimengde en
er villig til & investere i en oppgave (Fasting, 2008). Dette avhenger av
belenningens verdi og opplevd sannsynlighet for at innsatsen vil resultere i
belpnning. Belonningen i dette tilfellet er nytteverdien lesestrategiene gir.
Resultatene ctter undersokelsen viser at hele utvalget mener det har vaert nyttig &

leere lesestrategier. Ingen av dem leser fagtekster slik de gjorde for.

Ved en betydelig bruk av evaluering og diskusjon om bruk av lesestrategiene har
dette skapt sd god interesse for emnet at det har pévirket elevenes innsats.
Elevutsagn kan visc hvilken retning motivasjonen hadde. Flere clever uttrykte at

strategiene var nyttige 1 lesearbeidet deres. De fleste mente at det hjalp dem i &
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huske teksten bedre. Andre svarte at det ble lettere & forsta teksten og at det var
lettere & lese. I diskusjoner i klassen uttrykte flere av clevenc at arbeidet virkelig
gav hayere motivasjon for lering. De kommenterte ofte blant annet at: “dette
vil vi gjerc hver gang”, “dettec cr morsomt”, “dette gjor at faget er bra”, “dette
gjor ting mer interessant”. Dette betyr at de har en indre motivasjon som
inncbaerer at de har cn interesse for sclve aktiviteten. De foler at de har kontroll
og oversikt, noe som forer til at de lykkes. Dette stotter mestringsteorien til

Bandura.

Et par av erfaringene som Frederick Herzberg viser til i sin undersgkelse om
motivasjon og bruken av stimulans for & gjerc en ckstra innsats, stemte ikke for
7. trinns elevene. Gode relasjoner mente Herzberg ikke ville gke innsatsen.
Dette opplever jeg ikke stemmer for elever pa 7. trinn. Larerrollen og
relasjonene mellom lerer-elev var derimot viktige for at elevene ville ta imot
veiledning og stette 1 sitt arbeide. Elevene var ikke like motiverte for arbeidet
nar lerer ikke hadde et stottende vesen som inviterer til felles dialog i
leeringsarbeidet.

Herzberg hevder at & gi ansvar er en faktor for motivasjon. I 7. klassen var
ansvar ikke ct cntydig clement for & skapc motivasjon. For & gi hey
leringseffekt kunne elevene f& i1 oppgave & lare andre medelever om
lesestrategien de arbeidet med. Det var ikke et ansvar alle elevene ville ha. For
de fleste elevene ga variasjonen stor motivasjon, mens hos noen ¢lever med lav
tro pa egne cvner, skapte det frustrasjon og inaktivitet. I denne sammenheng

brukte jeg ikke tid pa a overtale.

Erfaringene jeg har gjort i aksjonen stemte stort sett med teorien jeg har stettet
meg til. Viktigst av alt var at clevene ble mer motiverte nar de mestrer
oppgaven. De mestrer nar oppgaven cr tilpassct deres niva og de lerer i sosiale

sammenhenger. De lar seg motivere av konstruktiv veiledning, tilbakemelding,
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ros og belenning. Alle faktorene avhenger av at larer ser elevene som
sclvstendige individer. Elever som var drevet av indre motivasjon, arbeidet stort
sett kontinuerlig med lesestrategioppgavene, men trenger o0gsa 108 08
tilbakemeldinger for godt arbeid og motiveres til viderc arbeid. Mens clever
som var mer ytre motiverte hadde sterre behov for stegvis veiledning og fa
mestringserfaring for & gd videre i arbeidet. A konkretisere cksempler pa
nytteverdi av lesestrategiene og hvordan elevene kan arbeide med lesestrategier,
gav stort utbytte for de fleste, serlig for de som hadde lav indre motivasjon. For
a lette arbeidet til elevene i prosessen, er det lurt & gi dem konkrete og tydelige

oppgaver.

Organisering, struktur og kontinuitet som pavirker elever i 7 trinn til &
leere og a ta i bruk lesestrategier.

God og bevisst organisering av implementeringsarbeidet av lesestrategier har
innvirkning for resultatet om clevenc skal bli selvstendige brukere. Struktur,
progresjon og kontinuitet er viktige faktorer pa veien som ferer elevene mot
malet. Et godt hjelpemiddel for a skape orden for lereren er en strukturert
innlceringsmodell. Den forklarer trinnvis Avordan lesestrategiene kan
implementeres og gir god stette til leererne under aksjonen. Etter modcllen ble
hver lesestrategi ngysomt implementert fra a forklare den til elevene til de tok
dem i bruk selvstendig. Hele veien veileder lerer elevene i arbeidet. Videre
brukte vi god tid i alle fasene for & sikre at alle elevene fulgte prosessen og ikke
ramlet fra. En uklar struktur i arbeidet vil antagelig gi elevene en uforutsigbar
undervisning som gir lavere progresjon. Roe mener dette gjor at elevene ikke ser
hvor veien skal ga og i verste fall skjenner de ikke hva intensjonen er (Roe,
2008, s. 113). Jeg opplever at elevene arbeider mekanisk fordi leerer vil det, ikke
automatisert, med lesestrategiene under slike forhold. Jeg anser modellen, eller
den stegvise framgangsméten som veldig viktig for at clevene skal mestre, forsta

og lere. Det er samsvar mellom innleringsmetoden og Vygotsky sin mening om



136 4 Drafting

at det er viktig for en vellykket innlaring at elevene forstar hva de skal lere. De
ma metes pa det nivéct de cr pa faglig. Videre cr en trinnvis overfering fra leercr
til elev en viktig mate 4 arbeide pa. Slik ble arbeidet delt opp i mindre bolker og
en fikk mulighet til 4 tilpasse arbeidet for clevene. Resultatene fra aksjonen viser
at samtlige elever har ekt sin leseferdighet 1 den forstand at de tar i bruk flere
lesestrategicr pa cget initiativ. De tar 1 bruk lescstrategicr fordi det gir dem noc i
forhold til tekstinnhold. De fleste husker mer av teksten, andre mener de har
bedre kontroll eller forstdr mer. Dette samsvarer med forskningen som viser at
nar elevene far systematisk og konkret undervisning i bruk av lesestrategier blir
de flinkere til & lese (Roe, 2008, s. 79). Struktur ene og alene er ikke nok for & fa

clevenc til & ta i bruk lesestrategicr, men den er ct av flere viktige momenter.

Innleeringsmodellen sikrer god innlaeringsprogresjon. Progresjonen er den
trinnvise innleringen fra elevene far introdusert og forklart ny lesestrategi,
tydelig og mest mulig konkret modcllering av strategicn, til veiledning og mot
mer og mer selvstendig arbeid. Progressesjonen er samme type stillasbygging
Vygotsky viser til, som forer elevene fram mot lering av lesestrategiene. A
folge progresjonen sikrer i sterre grad tilpasset opplering slik at elevene mestrer
og blir motiverte. Elevenc opplevde & arbeide scg gjennom fasenc fra barriere,
mestring, opplevelsen av nytteverdi og til automatisering av lesestrategier.
Innleeringsmodellen ble et nyttig felles redskap for oss lerere da vi skulle lere
elevene strategiene. Det ble lettere for meg som ledet aksjonen a veilede laererne
pa hvordan arbeidet skulle forcgé og det ble enklerc a fordele arbeidet. Vi hadde
et ryddig system a ga etter. Dette gav motivasjon for oss laerere som var med i
aksjonen. For elevenes del opplevde de at alle lererne brukte samme
innleringsmetode og gav noenlunde samme mate 4 stotte og veilede dem. Uten
en progresjonsplan for innleringen, vil undervisningen bli utydelig bade for

leerer og clev. Dette har nar sammenheng med strukturen som ble nevnt over.
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Kontinuitet i arbeidet er etter min mening avgjerende for & nd malet om &
automatiscre lescstrategicer. Det planlagte utviklingsarbeidet innebar at clevene
skulle jobbe jevnt i alle fag med strategiene over hele aksjonsperioden. Dette
forte til at clevene opplevde at arbeidet ga frukter 1 form av at strategienc ble
nyttige og automatiserte. Resultatet av elevenes tidligere bruk av lesestrategier
viscr at clevene ikke hadde automatisert flere lesestrategicr. Elevene har
tidligere hatt innfering av lesestrategier med kortere innlaringsprogresjon,
mindre kontinuitct og intensivitet samt mindre bevisstgjoring 1 form av dialog
og refleksjon. Hvor viktig er kontinuiteten for at elevene skal bruke
lesestrategier etter eget behov? [ perioder der kontinuiteten ble borte p4 grunn av
fravaer mistet vi narhet til arbeidet, noc som pavirket motivasjonen til clevene.
Kontinuiteten har jeg erfart fra tidligere har med forutsigbarhet overfor elevene
a gjore. De mister fortere interessen for arbeidet dersom det blir for mye
avbrudd. Nar elevene meter kontinuitet i arbeidet med lesestrategier, eker
sjanscn for at de blir automatisertc. I allefall at clevene raskere ser nytten og at
de kanskje raskere i utdanningslepet sitt eker sine leseferdigheter. Med
kontinuitet har lesestrategiene mulighet til & bli en naturlig del av
undervisningen i alle fag. for at lesing og lesestrategier skulle vere naturlig del i
alle fag, var det viktig at alle leererne pa trinnct tok dem i bruk i sinc fag.
Elevene opplevde at bruken var en integrert del av undervisningen, noe de métte
forholde seg til. Tradisjonelt kan man oppleve motstand mot endringer, noe
enkelte av elevene uttrykke til og begynne med da de strevde eller mente
stratcgiarbecidet gav dem ckstraarbeid. Ved & fortsctte & arbeide, arbeide
komprimert og kontinuerlig, aksepterte elevene implementeringen som en
naturlig del av undervisningen. Andre kan nok oppleve at det gér fint 4 lzre
elever lesestrategier i ett fag eller ikke arbeide sd kontinuerlig i alle fag. En kan
bruke lang tid pa én strategi og mest sannsynlig i et vellykket resultat da ogsi.
Nocn skoler har hatt kultur for & tenke arsprogresjon nar de skal lage Ieseplancr

med lesestrategier der én lesestrategi leeres hvert skoledr. Det vil etter min
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mening fungere, men vil ta unedvendig lang tid. Elevene er modne for & laere
lesestrategicr tidlig, men implementeringsmetoden cr avgjerende for om de vil

bruke dem selvstendig pa barneskolen.

Organiseringen vi gjorde i implementeringsarbeidet, skapte samstemthet blant
leererne som deltok. Vi visste hvem som gjorde hva og alle visste hva som skulle
gjoares hvordan. Vi hadde god dialog oss imellom og avklarte fortlopende hvem
som implementerte hvilke strategicr nar, slik at de andre fulgte opp med samme
strategi i sine timer. Dette innvirket pa elevenes kontinuitet i innl&ringen og jeg
antar at det har gjort innleringen mer effektiv. Elevene far et storre trykk pa
innleeringen enn hvis de kun ble laert opp i norsktimene. Noen av clevenc
papekte 1 perioder ved fravaer misnaye med at noen av lererne tok oftere 1 bruk
arbeidet enn andre. Det tydet pa at de ensket at samstemthet og likhet. Noen vil
kanskje hevde at samstemthet ikke har en viktig rolle i implementeringsarbeid.
S& fremt alle involverte vet hva de skal gjorc, kan nok clevene laere av den
enkelte larer. Stridigheter eller forskjellige pedagogiske meninger mellom
kollegaer kan vare en faktor for manglende samstemthet som kan gjore
arbeidssituasjonen vanskelig. Da vil profesjonaliteten til lereren bli en viktig

faktor.

Rammen for lererressursene har naturlig innvirkning pé kontinuiteten til
implementcringsarbeidet. I perioder der fravaeret var hayt, ekte arbeidspress- og
mengde. Erfaringen med 4 vare mindre forberedt til timen, mindre ressurser til
klassen generelt eller at laerer matte undervise i andre klasser, forte til lavere
fokus pa lesestrategiarbeidet. Det viste seg & vare viktig at lerer var forberedt
pa hvordan strategien skulle implementeres, at han hadde planlagt hvordan
lesestrategien skulle forklares, samt hvordan den mest konkret ble modellert for
elevgruppa. I motsatt fall ble undervisningen uklar for elevene og de forstod

ikke 1 samme grad hvordan dec skulle arbeide. I slike situasjoner fordrer det
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leerere med hey kapasitet og iherdighet for & fortsette innlaringen. Dette er en
viktig motivasjonsfaktor som gir tydelighet og oversikt for cleven. Dersom laerer
er erfaren og har god kjennskap til lesestrategier og hvordan disse
implementeres, vil han ha sterre mulighet for & skape god undervisning selv om
timen ikke wvar forberedt. Det viktigste er at laerer kjenner til
innleeringsmodcllens  trinnvise framgangsméte for & skapc interessc og

motivasjon 1 arbeidet.

Modellering som Vygotsky peker pd, har betydning for elevens fremdrift og
utpreving av ny lesestrategi. Modelleringen 1 form av at lerer viser hvordan
stratcgicne brukes, gjor arbeidet lettere & forstd for clevene. For cksempel ct
ferdigtegnet tankekart der hovedboblen er ferdig utfylt med tema en jobber med
og neste bobleniva innchar underoverskrifter fra fagteksten. Framgangsmaten er
enklere & forstd for elevene og det blir lett 4 preve strategien forste gang. Mine
crfaringer med & overforc kunnskapen trinn for trinn til cleven, er at cleven i
storre grad er i stand til & utfore arbeidet selvstendig etterpd. Her er det
avgjorende, noe som viser seg 1 resultatene, at lerer ikke slipper opplearingen for

elevene har automatisert lesestrategiene.

Erfaring fra empirien viser at elementer som er viktig for god innlering har vaert
til stede. De stemmer med teori jeg har tatt i bruk fordi elevene har hatt
progresjon 1 leseutviklingen pa grunn av maten vi har strukturert
implementeringen pa. Elevene viste frustrasjon da clementer ble uklare for dem
og motsatt ble de motiverte nir forholdene var oversiktlige. Det betyr at
strukturen 1 aksjonen har vert med & gjore implementeringen av lesestrategier i
klassen vellykket og at en strukturert innleringsmodell er en godt og viktig
stotte i innleeringen av lesestrategier for alle parter. Det er viktig at en av lereme
har ¢t overordnet ansvar for implementeringen blir gjennomfert med tanke pa

hele prosessen. I empirien erfarte jeg at kontinuitet var en faktor som ga
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motivasjon béde til laerer og elever. Det at lesestrategiene skulle implementeres
og brukes s& ofte det lot scg gjorc i flerc fag, var bra for resultatet. Elevenc

opplevde forutsigbarhet og kontinuitet noe som holdt interessen for arbeidet

oppe.

Har implementering av lesestrategi i cn 7. klasse noc for seg?

Alle clevene uttrykker at lesestrategiene hjelper dem med teksten og de fleste
syns de husker teksten bedre. Elevene har oppnadd en bevissthet om
lesestrategier som det pa landsbasis 1 folge PISA-undersekelser mer eller mindre
cr fraverende. PISA-undersekelsen viser ogsa til at det i hovedsak cr sterke
lesere som benytter lesestrategier og at de er lert hjemme (PISA, 2000-2009).
Alle elevene har gjennom prosjektet fatt mulighet til & lere seg a4 ta
lesestrategier i bruk og gjennom resultatene ser vi at alle har laert dem sa godt at
de tar dem i bruk pé cget initiativ. Verktoyenc cr blitt automatiserte og clevene
velger selv ut hvilke som passer dem & bruke. Det betyr at Kunnskapsloftet sine
kompetansemdal om at lesestrategier skal leres etterfolges og arbeidet skaper i
denne sammenheng en sosial utjevning i klassen. Elever pa alle leseniva, ikke
barc dc stertke og dec som larer lesestratcgicr hjemme, utvikler sine

leseferdigheter pé skolen og kan bli bevisste, hensiktsmessige lesere.

Omtrent en tredjedel av elevene tok ikke i bruk noen lesestrategier bevisst for
aksjonen. Mens den resterende delen jamt over tok én strategi i bruk, det & lese
teksten om igjen. Etter aksjonen tar elevene 1 bruk mellom tre og 5 ulike
lesestrategier nar de skal laere en fagtekst, noen opp i 6. De fleste elevene tar i
bruk lesestrategier for 4 fa oversikt over det de skal lese og de overvaker egen
lesing under lesefasen ved a sjekke at de har forstatt det de leser. De farreste
elever tar i bruk kompliserte lesestrategier i etterlesefase. Det kan for eksempel
vere oppsummering. Mens ca en tredjedel tar i bruk andre

organiseringsstrategier effer 4 ha lest teksten.
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De enkle lesestrategiene som ikke krever for mange ferdigheter tar alle elevene
nd i bruk pa cgenhénd. Det kan veare strategicr som d finne malet og fa overblikk
over teksten med BISON-overblikk, overvake tekstforstaelsen mens de leser ved
a lese tekst om igjen cller sjckke begreper de ikke forstar. Disse strategienc
virket greie for elevene a fa innfoert. Elevene begrunner i samtaleintervju sin
bruk av oversiktsstratcgicr ved at de har behov for & gjere seg kjent med teksten
for de leser den ordentlig. Det gir dem oversikt. Dette er et bevisstgjoringsarbeid
som cr gjort ved hjelp av lesestrategienc. Videre tar flere av elevenc 1 bruk
organiserende strategier som d samtale om teksten med noen og notere
nokkelord eller lage kolonnenotat. Strategiene har elevene vert kjente med i
flere ar, men cn scr av besvarelsene deres at utviklingsarbeidet har veert
avgjerende for at de tar dem 1 bruk selvstendig. Strategier i etterlesefasen ble tatt
mindre i bruk. Det viser at elevene bruker mest tid pa & forberede lesingen og
vaere aktive under selve lesingen. Det kan ha sammenheng med hva hensikten
med tcksten er. Dersom clevene hadde fitt vite at de skulle bruke tcksten til noc
spesifikt etterpa som for eksempel & holde foredrag, kan det fore til at flere
strategier i etterlesefasen ble tatt i bruk. Lesestrategiene i denne fasen er gjerne
ganske omfattende og krever modenhet og interesse for arbeidet. Elevene ma
beherske flere ferdigheter nér han eller hun skal organisere det de har laert ved

hjelp av for eksempel et sammendrag, tankekart, kolonnenotat eller foredrag.

I tillegg til progresjon og kontinuitet mener jeg at dialogen er avgjerende for at
hele elevgruppen fores fram mot internalisering av lesestrategienc. Dialogen
bevisstgjer elevene pa hensikt og nytteverdi av arbeidet. Gjennom praktisk
utpreving har de selv oppdaget at strategiene hjelper dem med & gjare arbeidet
enklere og at de hever leseferdighetene sine. Gjennom praktisk erfaring leerte
clevene hvordan lesestrategier brukes. Med tydelige rammer for innlaringen og

stgttende veiledning har de utviklet sin bruk til 4 bli velfungerende ferdigheter.
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Elevene syns de far mer ut av teksten og husker den bedre nar de bruker
strategicne. De bruker lesestrategier fordi det gjor tekstarbeidet deres enklere.
Etter aksjonen tar alle elevene 1 bruk lesestrategier i alle tre lesefaser pa eget
initiativ. Samtlige mener at de vil ta 1 bruk flere lescstrategicr senere 1 sitt
utdanningslep pa ungdomsskole eventuelt pa videregaende skoler. Dette
spersmalct ble stilt for & gjerc clevenes besvarclser mer reliable. Det var ogsa ct
rent interessespersmal om elevene hadde sett nytten 1 og at de ville fortsette &

bruke lesestrategicne ctter at de var ferdige med aksjonen.

Etter aksjonen har jeg ikke malt leseferdighetene til elevene i form av prover.
Malet har veert at de skulle lzere lesestrategicr slik at de ble bevisste og aktive i
lesearbeidet sitt. Elevene har fortsatt, i ulik grad, et utviklingsarbeid foran seg
for & fa hey og sikker lesekompetanse. Mange har allerede god kompetanse og
alle har hatt utvikling pa sitt lesenivd. Arbeidet med a utvikle leseferdighetene
ma holdes ved like og vidercutvikles, men alle har gjort gode erfaringer som
viser dem at lesestrategier er et nyttig verktoy i lesearbeidet. Arbeidet med

lesestrategier har noe for seg pa 7. trinn.

7 Konklusjon
Debatten rundt norske elever sine leseferdigheter som har versert siden

publikasjonen av de forste PISA-undersekelsene, har fort til et gkt fokus og
tiltak pé lesing. Dagens elever meter i storre omfang mer kompliserte tekster
cnn tidligere og den videre lescoppleeringen blir viktig for dem ctter at de har
knekt lesekoden for & utvikle leseferdigheter. Dersom elevene skal fa

automatisert lesestrategier, ma larer vite hva som pavirker leringsforholdene.

Gjennom aksjonsforskningen cr det min erfaring at opplaring i lesestrategicr pa
7. trinn har noe for seg og er en nyttig del av leringsarbeidet fordi elevene

utvikler sin lesekompetanse. Elevene i aldersgruppen er modne nok til & ta dem i
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bruk selvstendig. Resultatene av undersekelsen viser at elevene tar lesestrategier
i bruk pa cget initiativ i alle tre lescfaser’. Elevenc har automatisert flere
lesestrategier og gir uttrykk for at de na far mer ut av tekst de leser. Elevene er
blitt bevisst sin bruk av lesestrategicr og cr i stand til & velge blant flere
lesestrategier som passer til deres mate a arbeide pé. Elevene er blitt bevisste pa
hva lesestrategicr cr og de ser god nytte 1 verkteoycet. Enkelte clever hevder at de
tar lesestrategier automatisk 1 bruk uten at de tenker over det. De positive

resultatene viser at leeringsbetingelsene har veert til stede og fungert godt.

For & lykkes med & fa elevene til 4 ta i bruk lesestrategier pé eget initiativ, og
ikke barc mekanisk nér leereren sicr det, erfarte jeg at laerer ma folge
opplaringen til lesestrategiene er automatiserte. Videre ma larer ha faglig
kunnskap om faktorer som spiller inn i leeringsprosessen. Sentrale faktorer, slik
jeg erfarte det og med stotte i teorien, er relasjon og dialog, motivasjon og
kjennskap til hva som pévirker den. Videre er en strukturert innleeringsplan og
kontinuitet vesentlig. Jeg opplevde ut fra empirien at de fleste faktorene som
spiller inn 1 prosessen, er gjensidig avhengige av hverandre. Den viktigste
faktoren er lererens rolle, jamfor Skogens uttalelser. Laerer ma ha solid
kunnskap om alle clementenc som forer clevene fram til en automatisert, sikker
og selvstendig bruk av lesestrategier. Rammefaktorer som fravar og lerernes

manglende kunnskap vil ikke gi samme resultat.

Erfaringer jeg har gjort viser at miljefaktorenc, relasjoner og dialogen henger
tett sammen og har, som Vygotsky og Bakhtin viser til, pavirkning for leeringen.
Ved gode relasjoner opplever jeg at eleven tar imot hjelp og stotte fra laereren.
Gjensidig, god dialog er uten tvil en faktor som skaper bedre leeringsmilje og
som gjorde implementeringsarbeidet enklere. I motsatt fall mistet eleven

arbcidslyst og ble sittende enten passiv cller ble stoyende. Samme erfaringer

? Forlescfase, lesefase og etterlesefase. Se s. 80 for utdypende informasjon.
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gjelder nar elevene ikke mestrer det de arbeider med. Ros, tilbakemeldinger og
veiledning eker clevens motivasjon og tro pa cgne ferdigheter, sosialt og faglig
og han blir mer motiverte for lering. A kjenne signalement p4 de indre og ytre
handlingsmenstrenc kan gi god veiledning for laercren. Jo hgyere ytre motivert
eleven er, jo storre behov har han for tett oppfelging. Mestring i starten av
arbeidet er nedvendig for videre motivasjon serlig for denne gruppen. Mestring
og forventning om nytteverdi er avgjerende for motivasjon for & holde
interessen for arbeidet oppe. Relasjon er ikke fundamental for lering om man
sammenligner relasjoner og resultater fra andre land. Kommunikasjon for
elevenes bevisstgjoaring rundt innlaringen er veldig viktig av serlig to grunner.
For det forste blir de bevisst hva de gjor nér de lerer og hva som skal til. For det
andre er det viktig for dem & vere delaktig. Dette gker motivasjon for arbeidet
og trivsel i klassen. Elevene satte pris pa diskusjonene rundt bruken av
lesestrategiene og uttrykte det. Elevene onsker a veere i aktivitet og dialogen er
ct middel som har stor verdi i timenc. En dialogisk undervisning gir starre

mangfold og interesse for arbeidet hos elevene.

Kommunikasjon er ikke bare viktig for relasjonen og miljoet i klasserommet.
Dialogens verdi for 4 fé clevene til & Jeere lesestrategier cr uvurderlig. Dette er i
trdd med Bakhtin sitt syn om sprékets og kommunikasjonens betydning for
leering. Den dynamiske dialogen mellom larer-elever og elev-elev under hele
implementeringsprosessen gir elevene en bevisstgjering om lesestrategiene som
de ctter min mening ikke far uten. Laerer mé hele veien vaere 1 dialog om
betydningen og verdien av strategiene, gi umiddelbare tilbakemeldinger og
veiledning som passer den enkelte elev. Dialogen mé vere stottende og
relasjonen til elevene god. I motsatt fall kan en oppleve at eleven mister
motivasjon for arbeidet. Gjennom dialog fér elevene okt forstaelse for hvordan
lesestrategicne blir tatt 1 bruk. Medelever kan veere til stotte, hjelp og pavirkning

for hverandre i den narmeste utviklingssone i refleksjoner om
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lesestrategiarbeidet, noe som bygger videre pa deres delforstaelse. Her er det
ikke barc den voksne som er den kompetente andre som Vygotsky viser til.
Elvene setter pris pa aktiv dialog om egen lzring og syns undervisningen blir

mer tilfredsstillende fordi de blir aktivt deltakende.

Resultatene viser at en systematisk og stegvis innlaring over tid, gir et godt
resultat. Hver enkelt strategi ma forklares noye sé elevene forstar hva den gar ut
pa, forklarc hensikten og nytteverdien. Dette gir motivasjon for elevene.
Nytteverdien er en faktor som viser seg a vaere sarlig viktig for elevene. Leaerer
ma videre modellere og vise hvordan strategien tas i bruk ved & vare mest mulig
konkret. P4 veien mot & bli selvstendige brukere cr det viktig at clevene far
preve seg fram under kyndig veiledning, med korrigerende og stettende
tilbakemeldinger. Leerer ma ikke avslutte opplaringen for lesestrategiene er
automatiserte. Den stegvise tilnaermingen fra en kompetent voksen som
modecllerer betegner Vygotsky som viktige betingelser for motivasjon for lering.

Dette er ogsa godt tilpasset opplering.

En trinnvis innleringsmodell er et viktig verktoy for et lererkollegie som skal
implementere lesestrategier sammen. Den gir en ramme for arbeidet og en
tydelig progresjonsplan som gir samstemthet for alle parter; Fra introduksjon av
lesestrategiene til elevene tar lesestrategien i bruk selvstendig. Erfaringene

stotter seg til Roe sin litteratur som mener leseopplaering ber vaere strukturert.

7. klassinger er avhengige av & se hvor veien skal gé og hvilken nytteverdi
arbeidet har for & vare godt motiverte. De kan til & begynne med ha en viss
motstand mot en endret praksis. Motstanden ble minimalisert ved a klargjere
hensikt og nytteverdi, & leere dem lesestrategiene trinnvis slik at en sikret at
clevenc mestret. Elstad og Turmo har helt rett i at vi ikke ma stoppe

leseopplaeringen etter at elevene har knekt lesekoden fordi de er avhengige av 4
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mestre mer kompliserte leseferdigheter. Lesestrategiene gir elevene storre
mestring i tekstarbeidet. Dette kommer klart frem som ct resultat av min
forskning ved at elevene syns de fikk mer kontroll, husket tekstene bedre og sé
nytteverdicen av a bruke lesestrategier. Sterke lesere utvikler i storre grad cnn
svake lesere lesestrategier selv, viser PISA-rapporter (PISA, 2000-2009).
Resultatene mine viscr at sterke lesere ogsa tar i bruk flere lesestrategier enn de
svake leserne nér de lzrer og blir dem bevisst. A lzre lesestrategier pa skolen
blir viktig slik at alle clever utvikler gode leseferdighceter. Det gker sjansen for &
beherske lesearbeidet i skolen og senere i samfunnsmetet og kan gi bedre

skolehverdag for de som sliter.

Oppgaven har gitt meg en god innsikt i faktorer som spiller inn i prosessen for a
lzere elevene lesestrategier helt fram til de er automatiserte. A arbeide med
lesestrategier er ikke et avsluttende tema, men anbefales a jobbe videre med.
Det har vaert en meget lererik prosess for meg sclv, mine kollegicer og viktigst
av alt mine elever. For 4 gi alle elevene gode leseferdigheter ber arbeidet med
lesestrategier intensiveres i norsk skole. Larere ma fa bli kyndige og arbeidet
ber falges opp i hele grunnskolen. Den nasjonale lereplanen bar inneholde
konkreter for undervisningsstrategi- og metoden dersom lescutviklingen skal

forstas av alle lerere i alle fag.

8 Auvslutning

8.1 Kritiske bemerkninger

God leseopplering bestar ikke bare av lesing, samtaler og opplering av
lesestrategier, men bestar ogsé av skriving. At elevene ikke er bevisste i sin bruk
av leringsstrategier, vil ikke si det samme som at de ikke tar 1 bruk noen. Det
har veert vanskelig & finne litteratur pa forskning om elever som pa eget initiativ

tar 1 bruk lescstrategicr og om hvorfor de tar dem i bruk.
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8.1.1 Ulike overveielser og dilemmaer i planleggingsfasen

Som nevnt valgte jeg a4 gjennomferc aksjonsforskning i klassen jeg sclv var
leerer og kontaktlaerer i. Jeg vurderte fordeler og ulemper med & forske pa egen
klasse blant annet at det kunne bli for naere relasjoner til elevene og en kan fa
problemer med & vare objektiv nok og elevene kan gi meningsuttrykk for & vare
lojale. Min vurdering ble at det ble tvert i mot. Det ville bli fordelaktig med god
kjennskap til utvalget i denne forskningen fordi jeg kjente deres faglige og
sosiale historie. Jeg kjente til hvor mye elevene tidligere har arbeidet med
lesestrategicr og jeg kjente til clevenes arbeidskapasitet, arbeidsvaner og hva
som skulle til for & motivere den enkelte. Dette gjorde tilpasningen raskere og
vurderinger rundt implementeringsarbeidet enklere. Jeg antok at relasjonene
som var opparbeidet kunne fore til at elevene var lojale pa motsatt vis ogsa. De
vil bestrebe & svare individuelt og ikke hva jeg som lerer onsker de skal svare
fordi de kjenner meg sa godt. Dette viste seg 4 stemme i gjennomferingen.
Obscrvasjoner og diskusjoner om lescstrategicne i undervisningstimer samsvarte

med besvarelsene fra sperreskjema.

En annen vurdering jeg maétte gjennom, var hvor mye jeg skulle involvere
clevence 1 aksjonen. Ville informasjonen pavirke dem slik at de kom til & arbeide
urealistisk mer med lesestrategiene fordi de var med i prosjektet eller ville et
halvt ar utvanne deres eventuelle ekstra innsats? Til sist sd jeg det som
fordelaktig at de fikk informasjon om aksjonsforskningen. Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste har retningslinjer for dette som jeg har
fulgt. De sier at en ma informere deltakerne om aksjonen, sarlig nar det gjelder
barn (NSD, 2009). Betraktningen om elevene ville arbeide urealistisk mye, viste
seg 4 vere en faktor som spilte liten rolle for implementeringen. I starten syns
clevene det var spennende & veere med i prosjektet, men interessen for sclve
prosjcktet ble ctter hvert lav. De gangene temact ble nevnt, var fokuset deres

tilsynelatende pé lesestrategiarbeidet og ikke pa at de deltok i et prosjekt.
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En vurdering som var sentral, var antallet lesestrategier jeg skulle implementere.
Et mél ndr man lerer clever ulike lesestrategier cr at de skal bli i stand til a velge
de som passer for dem. Da ser jeg det som viktig at de har lert flere som de sé
kan velge mellom. Hvor mange ville vaere nok for & fa frem svarene og samtidig

passe i forhold til elevenes innleringstid? Jeg har valgt ut 12 lesestrategier.

Jeg vurderte ogsd om jeg skulle ha med en kontrollgruppe som ikke fikk samme
implementering av lesestrategicr. En kontrollgruppe kunnc ha vist hvilken
pavirkning aksjonen hadde hatt pd elevene. Istedenfor kontrollgruppe fikk
utvalget et spersmil for aksjonsstart som skulle vise pévirkningen pa hele
gruppa. Dc svarte pd hvilke lesestrategicr de tok i bruk pd cget initiativ na for

starten av aksjonen.

En kan anta at elevene kunne ha svart annerledes dersom undersekelsen hadde
veaert gjort av andre cnn dercs kontaktlarer. Samtlige clever svarer ogsa at de vil
ta i bruk lesestrategier pa ungdomsskolen eller i videregaende. Ogsa her kan
man anta at elevene kan svare for a tilfredsstille egen lerer. Ser vi pa
begrunnelsen til elevenes svar kan det stotte den store andelen av besvarelsene.
Elecvence ser nytten i & bruke strategiene og har sannsynligvis automatisert nocn
ferdigheter som de na ser nytten av & bruke. De strategiene de har arbeidet mye

med ser ut til & bli mest brukt av flest elever.

8.1.2 Ulike overveielser og dilemmaer i aksjonsfasen

Da aksjonen startet var vi 4 larere og flere assistenter. Involverte laercrne var
positiv til aksjonen og var godt inneforstitt med lesestrategicne og visste
hvordan de skulle implementeres. Etter halve aksjonstiden gikk en lerer ut i
permisjon og de fleste assistentene ble av ressursmessige arsaker flyttet til andre
klasser. Samtidig var flerc av lerene i utvalgsklassen pa kurs underveis i

aksjonstiden. Arbeidsbelastningen ble stor og vi diskuterte med jevne
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mellomrom hvordan implementeringsarbeidet ble ivaretatt. Jeg hadde stipulert
med fraveer 1 planleggingsfasen. Jeg var innstilt pd & vare konstruktiv dersom
fravaeret ble en realitet, nettopp fordi i enhver arbeidssituasjon er det en faktor
som cr reell. Det ble derfor ikke sd hoy kontinuitet pd implementcringen som
planlagt. Det resulterte i at vi fikk mindre tid til & gjennomfore alle strategiene.
Av resultatene kan jeg likevel se at vi har gjort ct godt implementeringsarbeide

pa flere av lesestrategiene.

Jeg reflekterte stadig over hvordan elevene skulle la seg motivere for
aksjonsinnholdet. Ville vi klare & holde motivasjonen for arbeidet oppe og a

tilpassc godt nok slik at clevenc opplevde mestring? Dette syns jeg vi har klart.
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Vedlegg 1
Informasjonsskriv — vedrgrende min masteroppgave.

Til foresatte og elever pa 7. trinn, Hesseng Flerbrukssenter Nov. 2008
Jeg tar en masterstudie, ved siden av jobb, ved hggskolen i Bodg. Studiet heter “Master i tilpasset
opplaering — med norsk som fordypning”.

| lppet av studietiden som varer i to ar, skal alle studentene planlegge, og gjennomfgre et prosjekt
med vitenskapelig preg og pa det grunnlaget skrive en masteroppgave. Jeg skal skrive en oppgave
om temaet lesestrategier (studieteknikker). Jeg gnsker a laere mer om hvordan elevene tar i bruk
strategiene og vil implementere og fglge prosessen i egen klasse fram til varen 2009.

Vanlig prosedyre i slikt prosjekt er & innhente tillatelse fra elevenes foresatte for a kunne bruke
informasjon av interesse i masteroppgaven.

Formal med undersekelsen

Jeg onsker a leere elevene bevisst bruk av lesestrategier. Lesestrategier hjelper elevene bl.a. til &
strukturere og huske det de skal laere. Pa Hesseng skole er vi utenom mitt prosjekt i gang med a tai
bruk lesestrategier i alle fag pa alle trinn. Dette er svaert stgttende for min oppgave. | tillegg til
implementering av strategiene er motivasjonen for a ta dem i bruk sentral for meg.

Hvilke opplysninger vil jeg innhente

Jeg gnsker a registrere deler av elevenes prosess rundt lesestrategier i Igpet av neste halvar. Dette vil
veere i form av skriftlige arbeider og muntlige utsagn som har med lesestrategiprosessen a gjgre.
Samtaler i hele klassen om lzeringsstrategiene og dialoger med enkeltelever underveis i
laereprosessen vil skje uavhengig av prosjektet mitt som en naturlig del av opplaeringen. Dette er
viktig elevstgtte i arbeid med strategiene. | fht egen oppgave gnsker jeg a registrere, systematisere
og analysere informasjon som kan ha interesse for forskningsoppgaven.

Anonymitet

Informasjonen som skal brukes i masterstudien skal behandles pa en slik mate at navnet pa eleven
ikke registreres direkte, men blir erstattet med en kode. Listen over navn pa elevene og kodene vil bli
lagret pa et sikkert sted. Nar studien avsluttes i november 2009 skal denne listen slettes. Elevenes
logger og skrivearbeider skal brukes videre i opplaeringen, men vil ikke bli brukt i ny forskning.

Nar resultatene skal publiseres i en masteroppgave skal elevene ikke kunne gjenkjennes.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
AS. Dette gjgres for a ivareta personsikkerheten. De er ogsé en veiledende instans.

Jeg er i tillegg underlagt taushetsplikt og all data behandles konfidensielt.

Frivillig deltakelse

Deltakelse i undersgkelsen er frivillig og samtykke kan trekkes tilbake sa lenge studien pagér uten at
dere ma oppgi grunn.

Om dere ikke gnsker at jeg registrerer opplysninger eller utsagn i prosjektoppgaven, er det selvsagt
helt i orden. Jeg er selvsagt takknemlig for all deltakelse. Ta gjerne kontakt for spgrsmal.

Vennlig hilsen

Vibeke @ie
Mob.tIf. 926 93 743

Min veileder i prosjektet er:
Toril Fiva
Dosent Mastergradstudiet i tilpassa opplaering Hggskolen i Bodg
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SAMTYKKE DELTAKELSE | MASTEROPPGAVE.

D Jeg tillater
at du registrerer relevant informasjon som har med lesestrategier a gjgre og kan bruke dem i
masteroppgaven “Tar elevene lesestrategier i bruk etter & ha laert dem?”

(elevens navn)

Sted/dato Foresattes navn



Vedlegg 2

Et spersmal om lesestrategier

Navn:

Nar du skal lese for a lere noe, hvilke lesestrategier
bruker du uten at noen vokshe sier at du ma det?

Hesseng
1. desember 2008



Vedlegg 3
8. mai 2009

Navn:

Hyvilke lesestrategicr bruker du uten at larer eller andre sier at du skal
bruke?

Gjer meg kjent med malet for det jeg skal lese

BISON-overblikk

Gjore scg kjent med forkunnskap. “Dette vet jeg fra
for”/sammenheng-skjema/VOL-skjema (at du noterer cller tenker
deg om om du kan noc av emnet fra for

Andre strategier. Hvilke?

Finne ut hva ukjente ord betyr

Lage nokkelord, huskesetninger

Lage tankekart

Lage kolonnenotat

Sjekke at jeg har forstatt det jeg har lest

Gér tilbake 1 teksten og leser en gang til dersom jeg ikke fikk med
meg alt

Andre strategier. Hvilke?

rive oppsummering

Skrive sammendrag

Lage tankekart

Muntlig oppsummering

Lage sporsmal til teksten
Snakke om innholdet med noen
Jobber med oppgaver til teksten
Andre strategicr. Hvilke?

Hva mener du er bra med a bruke lesestrategier?
Tenk deg for du lzerte noe om strategicr. Hjelper strategicne deg pa noe
vis?



Vedlegg 4
4. juni 2009

Navn:

Hei, svar s@ eerlig og godt du kan pa disse spersmalene. Sper hvis du er usikker pa
noe. Takk ©!

Tenk deg neye om, og bruk god tid: Hvordan leste du fagteksten for a lzere den best
mulig?

Brukte du noen av disse lesestrategier?
|:| Jeg leste og tenkte igjennom "hva leste jeg na?” for a huske og forsta teksten bedre.
|:| Jeg gikk tilbake og leste pa nytt tekst jeg ikke forstod eller fikk med meg.
D Jeg leste teksten flere ganger for a huske den.
D Jeg tok BISON-overblikk eller brukte noe av det.

Jeg sé pa bilder og leste bildetekst for jeg leste alt

Jeg leste innledningen fgr jeg leste alt

|:| Jeg leste oppsummeringen/sammendraget
leg leste overskriftene/underoverskriftene
Jeg leste NB-ord, tabeller eller andre ting som skilte seg ut.

|:| Jeg skrev notater, ngkkelord eller tankekart for & huske teksten.

|:| Jeg brukte andre strategier. Hvilke?




Hvordan syns du det er & skrive sammendrag/oppsummering?
D Det er lett.

Q Det er litt vanskelig.

D Det er vanskelig.

Prov og begrunn hvorfor du syns det er lett, litt vanskelig eller vanskelig.

Tenk tilbake til fgr jul da vi ikke hadde leert s3 mye om lesestrategier og sammenlign med
det du har laert dette halvaret om strategiene. Syns du det har vart nyttig for deg 3 leere
lesestrategiene du har lart?

D Nei, det har ikke vaert nyttig for meg. Jeg leser akkurat pa samme mate som for.

D Ja, det har veert litt nyttig. Hvordan?

|:| Ja, det har veert veldig nyttig. Hvordan?

Hva er grunnen til at du selv tar i bruk lesestrategier uten at en lzerer eller andre sier at
du MA?



Vedlegg 5
5. juni -09
Navn:

Hyvilke lesestrategier trur du at du selv kommer til 4 bruke senere niar du
begynner pa ungdomskole/videregiende eller andre skoler uten at noen sier
at du ma?

Kryss ut:

D Jeg kommer ikke til & bruke noen lescstrategier.

Jeg kommer til & bruke de jeg har krysset ut i skjemact under her:

I Gjer meg kjent med mélet for det jeg skal lese

BISON-overblkk

Gijoere seg kjent med forkunnskap. “Dette vet jeg fra for”/sammenheng-
skjema/VOL-skjema

Andre strategier. Hvilke?

Finne ut hva ukjente ord betyr

Lage nekkelord, huskesetninger

Lage tankekart

Lage kolonnenotat

Sjekke at jeg har forstétt det jeg har lest

Gar tilbake i teksten og leser en gang til dersom jeg ikke fikk med meg alt

Andre strategier. Hvilke?

Skrive oppsummering

Skrive sammendrag

Lage tankekart

Muntlig oppsummering

Lage spersmal til teksten
Snakke om innholdet med noen
Jobber med oppgaver til teksten
Andre strategicr. Hvilke?




Hvilke lesestrategier bruker du uten at lzerer eller andre sier at du skal
bruke?

Gjer meg kjent med malet for det jeg skal lese

BISON-overblikk

Gjore seg kjent med forkunnskap. “Dette vet jeg fra
for”/sammenheng-skjema/V@L-skjema (at du noterer cller tenker
deg om om du kan noc av emnet fra for

Andre strategier. Hvilke?

Finne ut hva ukjente ord betyr

Lage nekkelord, huskesetninger

Lage tankekart

Lage kolonnenotat

Sjekke at jeg har forstatt det jeg har lest

Gér tilbake 1 teksten og leser en gang til dersom jeg ikke fikk med
meg alt

Andre strategier. Hvilke?

Skrive oppsummering

Skrive sammendrag

Lage tankekart

Muntlig oppsummering

Lage spersmil til teksten
Snakke om innholdet med noen
Jobber med oppgaver til teksten
Andre strategier. Hvilke?




Vedlegg 6

Intervjuguide

Spersmalene i1 intervjuguiden inngikk som naturlig del av refleksjonsarbeidet

underveis i oppleringen. De faste spersmélene var:

- Hvordan har arbeidet med lesestrategier vaert i dag?

- Har du lert noe i dag som du ikke har gjort for?

- Hvordan hjalp strategier deg med teksten?

- Nar tror du at du kan bruke det du har lert i dag?

- Var det noc du ikke helt forsto i dag, og hva gjorde du i s fall for & finne
ut av det?

- Brukte du noen lesestrategicr dennce timen? Hvilke?

- Hvorfor har du brukt akkurat de strategiene?



Masteroppgaver i spesialpedagogikk ved Hogskolen i
Bodg, serie 1sSN:1504-2863:

1/2004: Svendgard, Karl Jgrgen: Lese-/skrivevansker og henvisninger til PPT.
Arsuaksforklaringer pa omfang henvisninger av lese- og skrivevansker til PPT Indre Salten.

2/2004: Bakken, Christina: A ha et barn med utviklingsforstyrrelse. Foreldres utfordringer,
vanskeligheter og mestringssirategier.

3/2004: Gaard, Gjertrud: Tommy og Tigeren og ADHD. Er det mulig at Bill Walterson’s
tegneseriefigur Tommy har ADHD?

4/2004: Knutsen, Oddbjgrn: Evaluering av arbeidet mot mobbing i fadeltskolen. Hva kan
Sfremme eller hemme iverksettingen av giennomfgringen av et nasjonalt program mot mobbing
ved ei fadelt pyskole?

5/2004: Schjeldrup, Tove: A bo pd Trastad Gérd. Fortellinger fra dagliglivet pd en
sentralinstiusjon.

6/2004: Gunnarsen, Leif Karl: Matematikkscreening. Om d systematisere undersgkelsen av
matematikkvansker i lys av kognitive prosesser eleven kan ha vansker med.

7/2004: Leiros, Per Jostein: Differensiering i en inkluderende skole. Hvorfor? Hvordan? Og
lykkes de videregdende skolene i Narvik.

1/2005: Pettersen, Kjell Rune: Jenter med ADHD. Hvordan kan flere jenter med
oppmerksomhetsvansker og rastlpshet bli oppdaget tidligere og fd hjelp?

2/2005: Lauritzen, Linda: Arbeid med sprdak i barnehagen. Hvordan kan fgrskolelererne
[fremme spraklig bevissthet hos barna i barnehagen?

3/2005: Laupstad, Solvi: Foreldreerfaringer fra deltagelse pa Carolyn Webster-Strattons
kurs, hvordan pavirker erfaringene foreldrenes mestringsopplevelse? En case-studie av det
[ferste foreldrekurs i Lofoten.

4/2005: Gjerstad, Oddny: Herselssimulering; et bidrag til styrking av den tilpassede og
inkluderende oppleeringen av tunghgrte elever i en skole for alle? En spgrreunderspkelse
blant leerere pd grunnskolens mellom- og ungdomstrinn i Nordland.

5/2005: Holdahl, Randi: Den fprste lese- og skriveoppleeringa i skolen.
Om betydningen av tidlig innsikt og tidlige tiltak

6/2005: Bergerud, G. og Ringdal, L: Initiativ i kommunikasjon. En casestudie som belyser
initiativ i kommunikasjonen hos barn med Downs syndrom.



7/2005: Olsen, Helen: Om samarbeid barnevernsinstitusjon — skole. En intervjuundersgkelse
med fokus pd tilpasning i skole.

8/2005: Asphaug, Paul: Hvordan pdvirker det fysiske leringsmiljpet ved Selfors
ungdomsskole elevenes trivsel og leering? En studie om i hvilken grad det fysiske miljpet har
betvdning for hvordan elevene trives pa skolen og om de oppfatter skolen som et godt sted i
leere.

9/2005: Valen, Randi Elisabeth: PPT i mgte med minoritetsspraklige elever. Hvordan kan
PPT og samarbeidende skoler kartlegge leereforutsetningene hos en minoritetssprdaklig elev
henvist PPT? Et utviklingsarbeid med utgangspunkt i egen utvikling ved PPT for Nord-Troms,
og tilhgrende skoler med vektlegging pd egen innovatgrrolle.

10/2005: Bratteng, Sylvi: Leeringskultur og atferdsvansker. Okt kompetanse i skolens daglige
arbeid. Visjon og virkelighet. En litteraturgjennomgang og et aksjonsrettet

kompetanseprosjekt.

11/2005: Bang, Marit: Olweus-programmet som pedagogisk redskap for relasjonsbygging.

1/2006: Larsen, Ingrid Kolvik: Musikk og sansemotorikk som spesialpedagogisk virkemiddel.
Hvordan gi barn med psykisk utviklingshemming en bedre skolehverdag gjennom et
strukturert musikk- og sansemotorisk treningsprogram?

2/2006: Andreassen, Ase Helene: Elevatferd som problematferd.
Hvilken elevatferd opplever leerere som problematferd?

3/2006: Daniclsen, Hilde Kolstad: Sprdktrening med Karlstadmodellen. En casestudie av
foreldres erfaring med bruk av Karlstadmodellen i sprdktrening for barn med sprdakvansker..

4/2006: Hanscn, Paula Magna: Differensiering og tilrettelegging i klasserommet.
Hvordan har prosjektet "Differensiering og tilrettelegging i videregdende oppleering" virket
inn pd klasseromspraksis ved Bodin videregdende skole?

5/2006: Stornes, Lars-Even: A skape en god leeringssituasjon for elever med
samspillsvansker. Lt metodisk- og psykologisk/filosofisk fokus.

6/2006: Rosg, Annc Mette: Elevopplevelser av tilpasset oppleering i videregdende skole

7/2006: Myhre, Marit: De nasjonale provene i lesing og skriving. Hvordan kunne om mulig de
nasjonale provene bidra til d kartlegge elevers lese- og skriveferdigheter/-vansker, med tanke
pa tilpasning av oppleeringen?

8/2006: Efskind, Ragnhild: Om innfpring i tallene for 6- og 7-dringer.
En studie med den hensikt d utvikle og forbedre matematikkundervisningen pd
begynnertrinnet.



9/2006: Samuelsen, Brigt: Arbeid, produksjon, opplaring og valg av videre utdannelse.
10/2006: Larsen, Liv: Spesialundervisning og tilpasset oppleering i en videregdende skole.

11/2006: Thrana, Geir: Veien tilbake til jobb — eller? Effekten av intensive lese- og skrivekurs
for voksne med lese- og skrivevansker i attfpringslop.

12/2006: Halsos, Kristin: Dysleksi — En gave eller? En studie av voksne som fungerer godt, til
tross for dyslektiske vansker.

13/2006: Iversen, Ingjerd M.: Evaluering av arbeidet mot frafall i videregdende skole. En
casestudie ved Melbu videregdende skole og Hadsel tekniske fagskole.

14/2006: Fjervoll, Espen: Skolens vektlegging av undervisningen for elever med
spesialundervisning. En intervjuunderspkelse ved to Bodg-skoler.

1/2007: Grepperud, Marit: - "Alene..nei!” Karlstadmodellen i forhold til voksne med afasi.

2/2007: Frgberg, Heidi, Jeremiassen, Evy: STRAKS. Et prosjekt for d utvikle en enhetlig og
god skriftsprakoppleering i Bodg kommune. Evaluering av prosjekiet

3/2007: Hansen, Tove, Jacobsen, Siw: Alle har en psykisk helse. — Et innovasjonsarbeid

4/2007: Solstrand, Turid: Kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling i skolen — leereres
syn pd PPTs rolle

5/2007: Sundt, Janne: Premature barn. Hvordan fungerer oppfplgingstilbudet for denne
gruppen setl i et foreldreperspektiv?

6/2007: Kari Eldby: Skolen og jenter med ADHD. Undertittel: Skravlete, fjollete, vimsete,
brdkete jenter blir til skraviekjerringer — akkurat som mora si!

7/2007: Ann Rigmor Hakstad Navjord og Randi Stranda:
Spraket som dgrdpner - eller et hinder for deltakelse og utvikling? Sprakstimulering i to
barnehager med fd minoritetssprdklige barn.

8/2007: Rakel Magdalene Flaaten:
Samarbeid mellom skole og barnevern i en liten Nordlandskommune
- En intervjuundersgkelse

9/2007: @vrevoll, Torunn (2007) “Mellom barken og veden". Seerlige utfordringer knytiel til
barn og ungdom med Asperger syndrom.

10/2007: Pettersen, Sissel (2007) Arbeid mot frafall i videregdende skole. Fra plan til tiltak.

11/2007: Krogtoft, Bjgrn-Arne(2007) Dysleksi: en mirakelkur



12/2007 Tone Salomonsen: Utprgving og evaluering av leremidlet Minimatteklubben

1/2008 Anne Mary H. Cebakk: Hvordan er livet ditt? En casestudie basert pd livshistorien til
et [ysisk funksjonshemmet barn

2/2008 Eli Margrethe Ringkjgb: Frafall i videregdende skole. Elevens perspektiv. En single
case studie

3/2008 Lars Gjgviken og Torill Valgy Gjgviken:
Hvordan kan dataprogrammet " Skrive med bilder” brukes til skriftsprakstimulering?

4/2008 Siri Grytgyr: Barnehagen og lering
En kvalitativ undersgkelse om synet pa lering § barnehagen

5/2008 Marit Pettersen: Fra visjon til virkelighet. Evalueringer fra implementering av
individuelle oppleeringsplaner i barnehagen.

6/2008 Hege Dahl Edvardsen: Screeningtesten Sprik 6-16 - Hvordan avgrenses testresultatet
i el elevgruppe i en mindre Nordlandskommune?

7/2008 Berit Bjgrnerud: Hjelp for stamming med IKT som verkipy.

8/2008 Karin Elisabeth Bruteig: Tkke en dag uten! Sangen som verkigy i spesialpedagogisk
arbeid.

9/2008 Nina Rgberg: Leereres problemoppfaining og behov for stgtte. Er det behov for
supplerende veiledningstjenester?

10/2008 Marianne Hunstad: Sansehus - et trygt sted d veere, et godt sted d leere
- Hvordan utvikle en hdandbok med aktuelle perspektiv pd sansestimulering?

11/2008 Rebekka Hagen Nykmark: Sprdklige ferdigheter og vansker hos elever med lette og
moderate hgrselstap. En kartleggingsunderspkelse med bruk av ”Sprak 6-16”.

12/2008 Greta Skramstad og Nils Roger R. Mathisen: Generelle lese-/skrivevansker i
grunnskolen med dens oppfplgende henvisninger til PPD Sgr-Troms. En tilneerming til
skolens grunnlagsdokumentasjon

13/2008 Heidi Mikalsen: En skole for alle? En tematisk livshistorieforskning med fokus pé
tilrettelagt oppleering.

14/2008 Harry Mikalsen: “Tkke gi dem svarene og lpsningen [prst,
men vis dem mdlet...” Hvordan pdvirker Leeringsplakaten vdre arbeidsmdter?



1/2009 Synngve Bdegard: Tilpasser oppleering i grunnskolen tidsrommet 1970 til 2008 - en
historisk dokumentanalyse

2/2009 Tone Bruland: Scerskilt tilrettelegging og tilpasning i LOSA

Masteroppgaver i tilpasset oppleering ved Hogskolen i
Bodg, serie 1sSN:1890-4998

1/2008 Trond Lekang: Evalueringer fra oppfelgingsarbeidet av nyutdannede leerere

1/2009 May Line Tverbakk: ”...men nd er det inni hodet mitt...” En studie av
monoritetsspraklige elevers vilkdr for utvikling av ordforrad i skolen

2/2009 Ashild Botolfsen: Nér skal du begynne G undervise? Leeringsarbeid i klassemptet.
Med vekt pd klasseledelse og elevmedvirkning

3/2009 Kathrin Olsen: Erfaringer fra et foreldreveiledningsprogram for foreldre til barn med
autismespekterdiagnoser

4/2009 May-Britt Benjaminsen: Hvorfor akkurat meg? Erfaringer fra en mangelfull tilpasset
oppleering i skolen

5/2009 Jan-Harald Notgevich: Vi er i hvert fall best i verden ndr det gjelder trivsel

6/2009 Hege Kristin Bang: - Hvordan tilrettelegges matematikkundervisningen for de faglig

sterkeste elevene pd smdskoletrinnet?

7/2009 Marita Andreassen, Randi Pellersen: Et alternativt medikamentfritt treningsprogram
for elever med ADHD. Metode utviklet ved Dore-senteret i London

8/2009 Anne Grete Ellingsen; Hva skal nd barn med kunst? En casestudie om barns
opplevelser og erfaringer med kunsformidling i skolen

9/2009 Marit Skaret, Innovasjon i skolen. Samarbeid rundt elever med store
Sfunksjonsnedsettelser

1/2010 Sidsel Boldermo; Hvordan kan man i barnehage bidra til at barn med innadvendt
atferd mestrer sosial samhandling? Et mestringsperspektiv pd innadvendt atferd



2/2010 Lill A. Sgrensen, Kan elever gjennom systematisk og veiledet skriving av begreper
utvikle sin forstdelse [ matematikk? Gjennomfpring av en innovasjon med bruk av digitalt
verktpy for skriving i matematikk.

3/2010 Elisabeth Berg; Lesing i skuddet. Et leseprosjekt i videregdende skole

472010 Geir Selnes; Matematikklererens sin forstdelse og beskrivelse av hvordan tilpassa
oppleering bor utfpres i klasserommet



