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SAMMENDRAG

Innforingen av Kunnskapsleftet har medfort et enormt fokus pa lesing som en av
fem grunnleggende ferdigheter det skal jobbes med i alle fag og pa alle trinn
gjennom hele det 13-8rige skolelapet. Internasjonale undersekelser som PISA og
PIRLS, tester og sammenligner elevenes kunnskaper og ferdigheter i blant annet
lesing opp mot elevresultatene i andre land. Den norske elevens lesekompetanse
er ikke s& hay som man kunne forvente ut fra ekonomi og utdanningsnivé, og
omfanget av bevisst bruk av leeringsstrategier er ogsé lavere enn hos elever i
sammenlignbare land. Siden PISA viser at det er sammenheng mellom resultater
og bruk av strategier, er dette bekymringsverdig. Like bekymringsfullt er det at
laereren, 1 folge forskningsprosjektet PISA+, er svakt skolert i forhold til
lesestrategier og mangler kunnskap og tilgjengelige verktoy i arbeidet.
Bakgrunnen til problemstillingen ligger her, og jeg har sett pa folgende:
Hvordan kan lereren bidra i det daglige for a utvikle gode, strategiske lesere?

For a finne svar pa problemstillingen har jeg drevet en aksjonspreget forskning
med elementer fra kvalitativ og kvantitativ metode. Jeg har sett pa forskning
som PISA og PIRLS og anerkjente leseprogrammer for strategisk leseutvikling.
Funnene fra disse har jeg tatt med meg inn i klasserommet hvor jeg i lapet av en
periode pa tolv uker, har forsket pa en klasse som har drevet en systematisk
strategiundervisning med utgangspunkt i prinsippene fra forskningen det
henvises til i oppgaven. For & male effekten av dette ble det gjennomfert en
sperreundersekelse, intervjuer og en test bade for og etter
undervisningsperioden.

Analysen av resultatene viser at elevene har stort utbytte av kontrollstrategier
hvor man malretter lesingen med utgangspunkt i tydelig laeringsmal og viktige
begreper. Muntlig samhandling om tekster gir ogsa effektivt laeringsutbytte ved
at elevene kan foregripe teksten og kontrollere egen forstaelse. Gode rutiner for
malstyring av lesingen og muntlig samhandling om tekster, ma derfor fremheves
som en vellykket basis for god strategisk lesing. Elevene synes det er vanskelig
4 evaluere egen forstaelse, og metakognitive ferdigheter synes a kreve mer
modning enn noen av de gvrige strategiene. Dette viser at bevisstgjering og evne
til & kontrollere og overvéke egen lesing, ma ha jevnlig fokus over tid.
Utdypingsstrategier hvor elevene skal relatere det leste til nytteverdien i
hverdag, er savnet blant elevene, og ber brukes av laereren for 4 aktualisere
stoffet. Resultatene i testklassen viser ogsé en lydelig sammenheng mellom
positive holdninger til lesing og okt bruk av lesestrategier. | og med at gkt bruk
av strategier, i1 folge for- og ettertesten som ble gjennomfert i klassen, gir et
betydelig forbedret resultat, ligger en av hovedkonklusjonene i at leereren ber
fokusere pa & fremme positive holdninger til lesing. Dette medferer med stor
sannsynlighet en gkt strategibruk som igjen gir bedre leeringsresultater, i folge
funnene 1 undersgkelsen.



ABSTRACT

The introduction of Kunnskapslaftet has contributed to a massive focus on
reading as one of five basic skills that should be worked on in every subject on
every grade throughout the course of the 13 year long education. International
surveys like PISA and PIRLS, tests students knowledge in reading literacy and
compare them with the results of students in other countries. The Norwegian
students reading skills are not as good as could be expected compared to the
economics and level of education. Since surveys indicate a connection between
results and use of strategies, this is a concern. It is also a concern that teachers,
according to the research in PISA+, is poorly educated in reading strategies and
lacks the knowledge and accessible tools that is needed in this kind of training.
This is also what this study is focusing on: How can the teacher on a daily basis
contribute to develop good, strategic readers?

To find answers to my question I have used an action research with elements
from both quantitative and qualitative methods. I have based my study on
research like PISA and PIRLS and acknowledged reading programs for strategic
reading literacy. I have taken the findings from this research into the classroom.
During a period of twelve weeks, I have studied a school class that has
implemented a systematic training in reading strategies based on the principles
from the research referred to in this thesis. To measure the effect of the training
a questionnaire has been used in combination with interviews and a pre- and
after test.

The analysis shows that the students have great benefit from use of control
strategies where they can focus their reading on a distinct destination. Oral
communication about the content in texts, also gives extended learning since the
students can anticipate the content and control their own understanding during
this strategy. According to this study, this shows that a focus on the purpose of
the reading and the distinct goals of the process, and good routines in oral
communication and discussions, is a successful basis for good, strategic reading.
The students find it difficult to evaluate their own understanding, and the
metacognitve skills seams to need more time to develop than some of the other
strategies. Awareness and ability to control and monitor personal reading, needs
intensively focus over time. Elaboration, especially to relate topics to everyday
life, is lacking according to the students, and it is important to raise awareness.
The results of this study also show a distinct coherence between a positive
engagement in reading and increased use of reading strategies. Increased use of
strategies, gives substantial improved results, according to the pre- and after test,
which leads to one of the main conclusions. The teacher needs to focus on a
positive environment towards reading. This will probably increase the use of
strategies, which on the other hand leads to improved learning results, according
to the findings.



FORORD

Arbeidet med denne masteroppgaven har veert en leererik og inspirerende reise
hvor jeg har hatt mulighet til & forske pa laererens og elevens forhold til en
strategisk leseopplaering. Resultatene har vert overraskende, interessante og
tankevekkende p4 mange omrader. Prosessen har dpnet gynene mine for hvor
vesentlig larerens engasjement og holdninger er i undervisningssammenheng,
og hvilken betydelig rolle sosial interaksjon og en god gruppedynamikk kan ha i
en klasse i forhold til & fremme et godt lzeringsutbytle. Jeg haper og tror at jeg er
blitt mer ydmyk og noe klokere i forhold til prinsipper for god lesing og god
leering.

Jeg startet ut vidt og bredt i denne studien og hadde ufattelig mye jeg ensket &
forske pa og skrive om. Med hard hand har jeg komprimert oppgaven og kuttet
vekk godt og vel halvparten av stoffet jeg hadde til & begynne med. Det har vert
vanskelig og faktisk ogsa litt hjerteskjerende innimellom, men laerdommen jeg
har tatt med meg fra de sidene som né er borte, eksisterer likevel i form av akte
kunnskaper, ideer og konkrete undervisningsopplegg jeg gleder meg til a prove
ut sammen med mine egne elever. Arbeidet med & gé direkte til primaerkilder har
ogsa vert krevende 1 forhold til tidsaspekt og spraklige utfordringer ved &
oversette faguttrykk fra andre sprak til norsk, samtidig som dette har vert et
nedvendig trinn i prosessen for & oppna “forskerbeviset” som masteroppgaven
gir. Hapet er ogsa at dette bidrar til 4 styrke oppgavens validitet og reliabilitet.

En stor takk rettes til elevene og laererne jeg har veert sa heldig 4 samarbeide
med 1 prosjektet. Uten dem hadde ikke denne masteroppgaven blitt noe av. Jeg
vil ogsé benytte muligheten til & takke alle mine tidligere elever som har
grunnlagt inspirasjonen min til arbeidet, og som har vert mine aktive
"medforskere” gjennom & eksperimentere og evaluere nye lesestrategiske tiltak
sammen med meg. Kunnskapen jeg har tilegnet meg gjennom hele denne
prosessen, tar jeg takknemlig med meg i mgte med nye clever.

Veilederen min, Marit Krogtoft, fortjener en kjempeklem for raske og
konstruktive tilbakemeldinger og stor tdlmodighet i en lang arbeidsprosess. Det
samme gjelder mine kjeere pad hjemmebane. Tusen takk for all statte og
tilrettelegging, kritiske innspill og oppmuntring i en hektisk innspurtsfase. Na er
vii1mall
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INNLEDNING

1.0 INNLEDNING

Innforingen av lereplanverket for Kunnskapslaftet 2006 har medfort et
omfattende fokus pa lesing som en av fem grunnleggende ferdigheter det skal
jobbes med i alle fag pa alle trinn gjennom hele det 13-arige skolelopet. A kunne
lese er en forutsetning for & kunne delta kritisk og reflektert 1 et samfunn som i
stadig sterre grad krever lesekompetente deltakere. Lesing er ikke bare en
ferdighet, men ogsé en kulturell kompetanse som gir muligheter for leering,
opplevelse og personlig utvikling gjennom en dypere forstaelse av seg selv og
samfunnet man lever i (LK06:44). Den stadig skende tekstflyten fra forskjellige
kilder stiller ulike krav til leseren som mé beherske et bredt spekter av
ferdigheter for & klare & navigere seg gjennom informasjonen pa en trygg og
hensiktsmessig mate. Bruk av internett stiller eksempelvis krav til kildekritikk
og evne til & handtere store mengder hypertekst, mens lesing av skjennlitteratur
stiller med andre utfordringer. 1 hverdagen mater man stadig lesesituasjoner som
ikke bare krever lesing, men ogsa forstdelse og tolkning nar man skal orientere
seg 1 bussruter, matoppskrifter, skilting, sms, hyllene pa butikken osv. For &
kunne héndtere sma og store leseutfordringer pa best mulig mate, er det
nadvendig & beherske gode lesestrategier.

En rekke nasjonale og internasjonale undersgkelser er med pa & sette fokus pa
lesing. PIRLS og PISA er internasjonale undersgkelser som har som formal a
teste henholdsvis 10- og 15-aringers kunnskaper og ferdigheter i blant annet
lesing, og 1 etterkant sammenlignes resultatene opp mot elever i de andre
deltakerlandene. Nasjonale prever i lesing rangerer elevene innad 1 landet og
innad i kommunene i forhold til hverandre, og resultatene slés ofte stort opp 1
media. "Her ser du landets beste 5. klassinger!” (Svendsen og Skyrud 2008) og
“Store nivaforskjeller i skole-Norge. Finnmark darligst - Akershus best”
(Tommelstad 2008). Slike undersekelser er med pa a holde lesedebatten varm,
og analyser av resultatene kan gi verdifulle indikasjoner pa hvor man ber gjare
utbedringer 1 leseopplaringen.

Analyser av PIRLS viser at norske elever som sakker akterut i sin leseutvikling,
skiller seg negativt ut p4 omrader som tar for seg lesevaner, innsats og bruk av
leerings- og lesestrategier i1 forhold til elever i de landene som har fatt bedre
resultater (Daal m.fl. 2007:9). Analysen av resultatene i 2001 viser at den
strategiske leseoppleringen i Norge ligger langt etter det internasjonale
gjennomsnittet. Dette understottes ogsa av PISA-undersgkelsene. 1 2000 var det
norske gjennomsnittet litt over OECD-gjennomsnittet, mens det i 2006 var
signifikant under (Roe og Solheim 2007:10). Med andre ord har de norske
elevenes lesekompetanse blitt signifikant svakere. Disse funnene gjor at fokus
pé lesing og lesestrategier stadig er aktuelt. Strategiarbeid er ikke fremmed i
norske klasserom, men det skjer mindre jevnt og systematiske enn i mange
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andre sammenlignbare land (Solheim og Taennessen 2003:15). I folge det norske
forskningsprosjektet PISA+, er lereren svakt skolert i forhold til lesestrategier
og mangler bade kunnskap og tilgjengelige verktay for a tilrettelegge for gode
leeringssituasjoner som skal utvikle leseforstielse og lesestrategier (Klette og Lie
2006:3). Det er ogsa store variasjoner lzererne i mellom 1 forhold til kunnskaper
om leseforstaelse og lesestrategier (Anmarkrud 2007b).

Kunnskapslefiet framhever lesing som en av fem grunnleggende ferdigheter det
skal arbeides med i alle fag av alle lerere. Stortingsmeldingen “Kultur for
leering” omtaler leeringsstrategier som en basisferdighet, og i Leringsplakaten
punkt 3 (L.LK06:31) star det ogsé at skolen skal stimulere elevene til & utvikle
egne leeringsstrategier. For & kunne gjere dette, mé elevene for det farste ha
kunnskap om strategilzering og hvordan de kan bruke ulike strategier pa en
hensiktsmessig mate. I tillegg ma de ha en metakognitiv kompetanse, det vil si
veere bevisste og overvake egen lesing, for sa 4 vaere 1 stand til a reflektere over
egen leseprosess (Bjorvand og Tennessen 2002:104, Kulbrandstad 2003:32f).
Her ligger det utfordringer for laereren 1 tiden som kommer, og ikke bare for
norsklaereren. Alle lerere har na et felles ansvar for & se til at til lese- og
strategiopplaringen imetekommer Kunnskapsloftets krav og mélsetninger.
Gjennom mine undersgkelser har jeg valgt 4 se naermere pa effekten det vil ha at
enkeltleereren tar Kunnskapsleftets oppfordringer pa alvor, og inntar et
systematisk fokus pa lesestrategier i undervisningen.

1.1  Problemstilling

Kunnskapsleftet setter lesing og strategiarbeid pd dagsordenen, men gir samtidig
fa retningslinjer i forhold til hvordan man som leerer kan og ber systematisere
den strategiske lescopplaringen. Det er satt et sterkt fokus pa lesing som en av
fem grunnleggende ferdigheter vi trenger for & navigere oss gjennom skole og
hverdag, men hvordan dette arbeidet bor bygges opp, krever noksa komplekse
svar. Det daglige arbeidet med lesing kan vere vanskelig & bryte ned i
oversiktlige og konkrete mal med en hensiktsmessig progresjon. I folge Skaftun
(2006:6) understattes dette pa folgende vis: Lereplanene ligger tilgjengelig,
losrevet fra sine opphavsmenn, og det er lererne som i1 det daglige ma finne
meningsfulle mater a lese planene pé. Det er laererne og andre faglige
bidragsytere i skoleverket som i stor grad avgjer hva begrepet grunnleggende
ferdighet inneberer. Lesing gjennom hele det 13-arige utdanningslepet kan veere
vanskelig 4 sette et teoretisk eller praktisk perspektiv pa da det favner bade bredt

og dypt.

En god, strategisk leser i henhold til Kunnskapslaftets mélsetninger og
fokusomrader i de enkelte fag, gir et ganske sa sammensatt bilde pa
leseferdighet. Lesing kan nemlig vere s& mangt. Det er mange delferdigheter
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som ber vare pa plass for at elevene skal mestre kravene de meter i ulike fag og
1 ulike fagkontekster. Det kan vaere vanskelig for lereren & f disse ferdighetene
brutt ned i konkrete, malbare og realistiske malsetninger, og er det vanskelig for
leereren, sa er det ikke vanskelig & forestille seg hvordan dette oppleves for
elevene. Hva ber en god, strategisk leser mestre 1 forhold til malene i
leereplanen, og hvordan kommer lereren seg dit sammen med elevene? Hvordan
kan lereren tilrettelegge leseoppleringen slik at elevene klarer a imagtekomme
kravene til lesing som de meter i lzereplanen, men ogsa lesekravene i det
virkelige liv? Spersmdlene er mange, og det kan synes som om spranget fra det
teoretiske grunnlaget i leereplanen er sé stort for mange at det ikke knyttes en
selvtalgelig bro fra teori til praksis.

Dette ser vi ogsé av de internasjonale testene som PISA og PIRLS, samt de
nasjonale provene. Disse er med pa & sette elevenes lesekompetanse pa
dagsorden, og aktualiserer ogsa i hgyeste grad detle omfattende omridet som de
siste arene har vart gjenstand for forskning og fokus 1 bade pedagogiske og
samfunnspolitiske miljeer. Pa bakgrunn av denne forskningen vet vi stadig mer
om feltet, og hva som kjennetegner den gode leseren. Likevel virker det som om
avstanden fra det vi vet om lesing og det som faktisk praktiseres i hverdag og
skole, er stor 1 mange tilfeller. Utfordringen synes mye godt a ligge 1 overgangen
mellom teori og praksis, og dette danner grunnlaget for problemstillingen min:

Hvordan kan lcereren bidra i det daglige for a utvikle gode, strategiske
lesere?

En strategisk leser kjennetegnes, i folge Santa og Engen (1996:11f) og
Kulbrandstad (2003:166), av at han er seg bevisst, selvstendig og aktiv i sin
egen leringsprosess, og at han besitter kunnskaper om ulike leseteknikker, ulike
teksttyper, leeringsstrategier, samt evnen til & bruke disse strategiene pa en god
og adekvat mate tilpasset ulike lese- og leeringssituasjoner. Sentrale begreper
innenfor strategisk lesekompetanse er metakognisjon - evne til bevisst &
overvike og evaluere egen laeringsprosess, motivasjon - gnsket om a lere, samt
selvregulert leering som innebarer at eleven selv tar ansvar og kontroll over egen
laeringsprosess (Roe 2008:82). Disse begrepene er essensielle 1 oppgaven, og jeg
vil komme n&rmere inn pa dem 1 neste kapittel.

1.2 Avgrensning, operasjonalisering og oppgavedisposisjon

Lesing som grunnleggende ferdighet i alle fag er et enormt stort omrade 4
erobre, og det vil vaere vanskelig 4 g inn i alle aspekter i en masteroppgave. Jeg
onsker 4 avgrense meg ved & se neermere pa hvordan lereren kan hjelpe elevene
sine med & bli gode, strategiske lesere, og har dermed valgt en kurs i retning av
den strategiske leser. | kapittel 2 redegjores det for sentrale begreper som lesing,
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lesestrategier, leseprosess og lesekompetanse. Jeg kommer ogsé til a ta for meg
lesing som en grunnleggende ferdighet, og hva som ligger i uttrykket den andre
leseopplaeringen. Relevant teori og forskning 1 forhold til & utvikle enkeltelevens
strategiske lesekompetanse, leseforstéelse, metakognisjon samt selvregulert
leering, er med pé & danne den pedagogiske plattformen i arbeidet med 4 finne
svar pa problemstillingen. Dette presenteres i kapittel 5 hvor ulike
oppleringsprogrammer og anerkjent forskning legges fram. [ kapittel 6 ser jeg
pa hvordan de norske elevene gjor det i lesing i undersgkelser som PISA, PIRLS
og nasjonale praver, og i kapittel 7 tar jeg for meg kjennetegn hos den gode
leselereren og eleven som leringsekspert.

[ tillegg til aktuell forskning og relevant litteratur, har jeg ogsa tatt i bruk
praksisfeltet, skolearenaen, for a belyse problemstillingen. Her er et
undervisningsopplegg med sikte pa a bedre den lesestrategiske kompetansen,
testet ut i en 7. klasse. For 8 méle effekten av undervisningsopplegget, har jeg
tatt i bruk en for- og en ettertest som ble etterfulgt av intervjuer for a belyse
formélet med oppgaven. Elevene har ogsa gjennomfort en sperreundersekelse
for og etter at prosjektet ble i gangsatt. Dette utdypes i metodekapittelet, kapittel
3, hvor design, kontekstbeskrivelse og aktuell metodikk beskrives narmere, for
studien i kapittel 4 forankres vitenskapelig 1 hermeneutikken. Viktige prinsipper
for arbeidet i testklassen skisseres i kapittel 8, far funnene presenteres og dreftes
i kapittel 9 og 10.
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2.0 SENTRALE BEGREPER

Det er flere sentrale begreper i oppgaven som det innledningsvis er
hensiktsmessig & bruke tid pd & definere og utdype. Lesestrategier og
lesebegrepet star i sarstilling. Her blir det blant annet sett pé ulike syn og
definisjoner pa lesing, hvilke kognitive prosesser som aktiviseres i leseprosessen
og innholdet i begrepet lesekompetanse. Kunnskapsloftets framheving av de fem
grunnleggende ferdighetene blir ogsa omtalt. Avslutningsvis i kapittelet blir
uttrykkene den foerste og den andre leseoppleringen utdypet da pendelen i
leseoppleeringen den senere tid, har beveget seg mye i retning av den andre
leseoppleringen, som ogsa er fokus i denne forskningen.

2.1. Lezerings- og lesestrategier

Stor egenaktivitet for a tilegne seg nye kunnskaper er et av de fremste
karaktertrekkene hos eksperter pa lering. Denne egenaktiviteten dreier seg om
bade handlinger og tanker for & innhente, bearbeide og organisere nytt stoff
(Bréten og Olaussen 1999:16). [ myldret av pedagogiske begreper fins det
beskrivelser av slik egenaktivitet i mer formelle definisjoner. Stortingsmelding
30 (2003-04) ”Kultur for leering” omtaler laeringsstrategier pd denne méten:

Leeringsstrategier defineres som evne til a organisere og regulere egen leering, kunne
anvende tid effektivt, kunne lose problemer, planlegge, gjennomfore, evaluere,
reflektere og erverve ny kunnskap og viten, og kunne tilpasse og anvende dette i nye
situasjoner i utdanning, arbeid og fritid.

Learingsstrategier og lesestrategier er begreper som gjerne brukes om hverandre
eller i form av en samlebetegnelse: forstaelsesstrategier. Det er sméa
distinksjoner mellom disse to begrepene. Leringsstrategier kan sies & veere en
overordnet plan for 4 fa best mulig leeringsutbytte i en laeringssituasjon, mens
lesestrategier er en overordnet plan for & forstd mest mulig gjennom en
leseprosess. Saledes brukes gjerne lesestrategier 1 en laeringsstrategisk prosess,
og leringsstrategier kan brukes for a maksimere utbyttet i en leseprosess.
Strategier innebzrer at leserne bruker kritisk tenking og resonnering nar de
konstruerer meningsinnholdet 1 en tekst, og at strategiene er fleksible i form og
innhold. Strategibruk er en kontrollert og malrettet aktivitet som forutsetter
metakognitiv bevissthet, evnen til & vurdere og evaluere egen laering (Bjorvand
og Tennessen 2002:104).

[ forbindelse med begrepene lzerings- og lesestrategier introduseres man ogsa
gjerne for begrepet leringsstiler. 1 folge Dunn og Dunn (Dunn og Griggs
2004:15ff) handler leeringsstiler om elevenes mate & leere pa, og beskriver
individuelt foretrukne lzringsbetingelser som bar oppfylles for at leeringen skal
bli mest mulig effektiv og varig. Noen elever er for eksempel auditive og laerer
best av & {4 ting fortalt og forklart muntlig, mens andre er visuelle og liker 4 lese
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selv. En tredje gruppe er kinestetiske og laerer best gjennom aktivitet og
bevegelse, mens en fjerde gruppe er taktile og ma fole og ta pa ting rent fysisk
for a skape naerhet og forstaelse for nye leringsomrader (Dunn og Griggs
2004:15fT). A ta utgangspunkt i elevenes leringsstiler innebeerer at laereren
bygger leringen pa elevenes sterke side, og pa den méten skaper en positiv
innstilling til skole og laering. Leringsstiler er ikke et omrade jeg studerer
primert i undersekelsene mine, men siden en bevisstgjering av elevenes sterke
og svake sider star sentralt i en strategisk lesekompetanse, og dette ogsé danner
en god basis 1 en tilpasset opplering, er leringsstiler og leringspreferanser
begreper jeg vil vende tilbake til senere i oppgaven.

Leringsplakaten i Kunnskapslaftet sier at skolen skal stimulere elevene til &
utvikle egne leeringsstrategier og evne til kritisk tenking (1.K06:31), noe som
inneberer at elevene ma presenteres for et bredt repertoar av strategier i
skolehverdagen. Trening 1 & overvéike og evaluere egne strategiske ferdigheter,
ma ogsd vare en integrert del av undervisningen.

Nyere pedagogiske stramninger har tatt for seg forholdet mellom lering og
undervisning. Fra at leereren tradisjonelt sett har planlagt egen undervisning,
dreier pendelen stadig mer over mot a planlegge elevenes laering, noe som ogsa
gjenspeiles i Kunnskapsloftet. Resultatet blir at sekelyset ikke bare rettes mot
undervisningen, men mot elevens lering og hva eleven selv aktivt bar arbeide
med for & effektivisere laeringsutbyttet. Den senere tid har det vaert mye fokus pa
hvordan man ber gi elevene opplering 1 hvordan de selv kan laere seg & lere
(Hole 2003:7). 1 dette arbeidet star laerings- og lesestrategier sentralt.

Den tidligere undervisningen i utvalgte strategier ble gjerne kalt studieteknikk,
men ledende forskere velger i dag begrepet strategi framfor teknikk fordi
strategier peker mot en mer dynamisk rolle (Braten og Olaussen 1999:17). Bruk
av studieteknikker har ofte blitt organisert som korte kurs ved oppstarten av nytt
skoledr. Delferdigheter som lokalisering av ideer, framskaffing av nadvendig
informasjon og organisering av ideer, har hatt en tendens til 4 bli gvd pa som
isolerte delferdigheter, noe som har gitt liten overforingsverdi i forhold til lesing
1 mer naturlige situasjoner (Carlsten 1998:91). Det er viktig at undervisning og
opplering i strategier ikke organiseres i bolker for sa a legges bort, men heller
fungerer som en integrert del av den daglige virksomheten i skolen. Hvis ikke
glemmes kunnskapen fort, jf. glemselskurven i fig. 2.2, som omtales litt senere i
kapittelet.

Elstad og Turmo kategoriserer leringsstrategier i fire grupper;
hukommelsesstrategier, utdypningsstrategier, organiseringsstrategier samt
forstaelsesovervaking og kontroll (Elstad og Turmo 2006:16ff).
Hukommelsesstrategier er den enkleste og mest overfladiske typen (Bréten
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2007b:3), og eksempler er ulike visualiseringsteknikker, assosiasjonsskaping og
klassifikasjon etter sted eller forbokstav. Bruk av hukommelsesstrategier pa
oppgaver som krever resonnering vil ikke vere tilstrekkelig, s& det gjelder &
kombinere strategier slik at de utfyller hverandre (Elstad og Turmo 2006:17f).

Elaborering, eller utdyping pé norsk, er i folge Elstad og Turmo en viktig del av
mange leringsprosesser da eleven konstruerer relasjoner mellom noe
vedkommende kan fra for og det som skal lzeres. Her kan for eksempel leereren
stille spersmél som: Minner dette om noe du har lert tidligere? Ser du noe
menster? Er det noe likhetstrekk mellom dette og det vi tidligere har snakket
om? etc. Nar eleven utvikler dette til & bli en del av en strategisk valgt
framgangsmate, blir utdyping en leringsstrategi for eleven (Elstad og Turmo
2006:18). Utdyping benyttes for 4 gjare informasjonen meningsfull, bearbeide
den og knytte den til noe man kan fra for (Braten 2007b:3).

For at vi skal kunne gjenkalle kunnskap i passende situasjoner, ma kunnskapen
organiseres og lagres i vart mentale system. Analogier er en av flere mulige
teknikker, og det kan vaere hensiktsmessig & kombinere flere leringsstrategier,
for eksempel utdyping og organisering (Elstad og Turmo 2006:181).
Organiseringsstrategier brukes for & binde sammen, ordne eller gruppere
informasjon som presenteres 1 teksten. Eksempler kan vare ordkart, styrkenotat
og tankekart.

Forstaelsesovervaking er, 1 folge Elstad og Turmo (2006:19f), & ha
oppmerksomhet og bevissthet om hvor godt man forstar det man leser.
Overvaking av egen forstaelse og eventuelt utviklingspotensiale, er en form for
metakognisjon som innebarer at eleven reflekterer over egen forstaelsesprosess.
Kontroll kan knyttes opp mot kontroll av eget leeringsarbeid, for eksempel egne
utferte regneoperasjoner, men 0gsa opp mot motivasjon. Motivasjonskontroll
kan innebere at eleven bevisst forsgker a knytte leringen opp mot personlige
mal (Elstad og Turmo 2006:20).

2.2  Lesing

Det er vanlig & definere lesing som en ferdighet bestdende av to grunnleggende
prosesser: avkoding og forstdelse (Gough m.fl. 1996:2) som ofte settes opp pa
folgende formel: lesing = avkoding x forstaelse. Lesing blir et produkt av disse,
og gar ett av leddene mot null, vil det totale utbyttet av lesingen ogsd ga mot
null (Gough m.fl. 1996:3). Erfaringsmessig vet man at ogsé andre uforutsigbare
elementer, som for eksempel dagsform, kan virke inn pa bade avkoding og
forstaelse. I den senere tid er det blitt vanlig & definere lesing ved hjelp av en
utvidet leseformel hvor ogsd motivasjon settes inn som egen faktor: Lesing =
avkoding x forstaelse X motivasjon.
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Avkoding dreier seg om den tekniske siden ved lesing og regnes som selve
fundamentet for leseprosessen. Betegnelsen avkoding brukes pa to ulike mater.
Definisjon A tar utgangpunkt i avkoding som den tekniske siden ved lesing hvor
leseren er i stand til & omkode rekker av symboler, bokstaver og ord til noe
lydlig (Austad m.fl. 1993:20). Definisjon B inkluderer i tillegg til den tekniske
siden, ogsa at leseren mestrer & omgjare ordets grafemiske bilde til et indre ord
slik at leseren klarer & gjenkjenne den trykte teksten, uttale ordene og til slutt {&
tilgang til ordenes mening (Heien 1991:223).

Lesing av ord er utgangspunktet i begge definisjonene, og det hevdes ogsa at
avkoding og den tekniske siden ved lesing er det samme. Nar den tekniske
leseferdigheten skal utdypes, skiller imidlertid definisjonene seg. Definisjon B
inkluderer ogsa betydningen av at leseren forstar det skrevne ordet, mens A
definerer avkoding omtrent som avlesing. Avkoding og forstaelse henger sa tett
sammen at det 1 flere tilfeller vil vaere vanskelig & skille dem fra hverandre. De
griper inn 1 hverandre, og hensikten med avkodingen er jo nettopp 4 oppnd en
forstaelse (Kulbrandstad 2003:21). I dag brukes definisjonene litt om hverandre,
sa det kan veere greit & presisere hvilken form for avkoding det er snakk om.
Kulbrandstad (2003:21) bruker begrepet "avlesing” nar avkodingen skjer uten
forstaelse, og ordgjenkjenning” nar avkodingen inkluderer at ordet ogsa forstas.

Leseforstaelse er et sentralt mal for arbeid med lesestrategier og bar utdypes. |
falge Undervisnings- og Forskningsdepartementet (Gi rom for lesing! 2005:13)
kjennetegnes leseforstéelse ved at leseren gir den avkodede teksten et fullverdig
meningsinnhold. Lesingens meningsaspekt vil vare avhengig av de erfaringer,
forkunnskaper og forventninger som leseren mater teksten med, og er dermed et
resultat av interaksjonen mellom leseren, de lese- og leringsstrategiene han tar i
bruk, teksten som leses og konteksten lesingen foregér i. Ut fra denne
forklaringen pa forstaelseslesingen, ligger altsé tekstens mening 1 de tolkninger
og shatninger leseren gjor (Gi rom for lesing! 2005:13). Dette synet underbygges
ogsa hos Kulbrandstad hvor dette beskrives som en prosess der leseren ma vaere
aktiv og skape mening ved hjelp av egne bakgrunnskunnskaper (Kulbrandstad
2003:33).

Leseforstéelse er en avgjerende form for kompetanse i et kunnskapssamfunn
som vart. Viktigheten av kompetansen gar langt ut over utdanningssystemet
hvor tekstforstaelse er en viktig side av elevenes tilegnelse av kunnskap. For en
fullverdig deltakelse i arbeids- og samfunnsliv, er det & kunne lese med
forstaelse og forstand helt essensielt. Hvis denne ferdigheten mangler, vil man
som samfunnsborger ha vansker med a delta 1 demokratiske prosesser og
pavirke beslutninger som angér livsviktige forhold. Nar man ser slik pa
begrepet, ser man at det berprer selve kjernen i bade utdanningsvirksomhet og
samfunnsdeltakelse i el moderne kunnskapssamfunn (Braten 2007a:9).
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Elbro (1986:13) tredeler lesebegrepet slik at det bestér av gjenkjennelse,
foregripelse og tenkning. Med gjenkjennelse mener han evnen til umiddelbart &
kjenne igjen ord og bokstaver. Foregripelse forklares som forforstaelse og er en
ferdighet som letter gjenkjennelsen. Her drar han inn leserens forventninger til
teksten og kunnskaper om sjangeren som momenter som hjelper leseren til 4
skape mening. Ogsa Elbro mener forstielsen star sentralt 1 lesebegrepet, og han
understreker viktigheten av a vektlegge elevenes bakgrunnskunnskaper og
begrepsdannelse i sgken etter forstaelse (Elbro 1986:13). Det essensielle ved et
godt ordforrdd og begrepsforstaelse understrekes ogsa av norske leseforskere,
som for eksempel Liv Engen, i og med at dette er vesentlig for 4 kunne lese med
flyt og forstaelse (Engen 2007: 58fY).

[ den spesialpedagogiske tradisjonen har det, i folge Hole (2003:9), veert normalt
3 fokusere pa avkodingen. Selv om det i lang tid har veert vanlig a definere
lesing som avkoding x forstaelse, har forstaelsesfaktoren veert lite interessant i
faglige miljo i en lang rekke &r. Szrlig med tanke pé lerevansker, var det fa som
gikk direkte inn og tok fatt pa dette. Nar det gjaldt de sterke elevene, var det rett
og slett ikke nadvendig & arbeide med dette — de fant ut av det pé egenhénd, var
den generelle oppfatningen. I lopet av de siste 15-20 arene har betydningen av at
forstaelsen ma settes inn i elevens egen referanseramme basert pa elevens egne
erfaringer, blitt kraftig understreket (Hole 2003:9f1). Ensidig fokus pa avkoding
pa bekostning av forstdelse, tar bort selve formalet med lesingen, nemlig &
forsta. Dersom forméalet med leseaktiviteten stadig blir borte, vil aktiviteten raskt
miste aktualitet og betegnes som noksa meningsles (Anmarkrud 2007a:224).

Det er denne utvidede definisjonen pa lesing som danner fundamentet i
lesebegrepet brukt videre utover i oppgaven.

2.3 Leseprosessen — A lese og ikke forstd, er som 4 ploye og ikke s
Allard m.fl. (2006:12) presenterer en figur som far fram kompleksiteten og
helheten i leseprosessen gjennom a vise til samspillet mellom ulike ferdigheter
som kreves, fig. 2.1. Modellens hensikt er & skape forstaelse og oversikt over
virkeligheten begrepet leseprosess representerer (Allard m.fl. 2006:11). Leseren
tar med seg kunnskaper og lidligere erfaringer 1 metet med en ny tekst. P4
figuren ligger dette litt utenfor selve prosessen, men ogsa i folge Elbro er dette
ytterst relevant i forhold til utbyttet man har av en tekst (Elbro 1986:13).
Kunnskap og erfaring star som en sammenfatning av alt det vi er, og utgjer
grunnlaget for hvordan vi fungerer. Kunnskap og erfaring vi har gjort oss ut fra
falelser, tanker og handlinger, er flettet sammen med faktakunnskaper vi har
tilegnet oss. Dette har vi med oss i ordnede sammenhengende strukturer som
danner oppfatningen var av virkeligheten og ulike fenomener (Allard m.fl.
2006:12f).
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Fig. 2.1 — Leseprosessen (Allard m. fl. 2006.12)

Kunnskaps- og erfaringsbanken danner bakgrunnen for forforstdelsen. Med
forforstielse mener Allard m.fl. (2006:16) de forutsetninger vi har for 4 forstd pa
et ubevisst niva. Dette deles inn 1 to kategorier: ytre og indre forutsetninger der
de ytre peker pé konteksten, sammenhengen eller situasjonen budskapet blir gitt
1. De ytre forutsetningene, konteksten, blir sa tolket ut fra de indre, det vil si
kunnskaper og erfaringer (Allard m.fl. 2006:16f). Evne til & lese kroppssprak,
ansiktsuttrykk, folelser og tone i spraket, tas med 1 tolkningen av budskapet som
helhet. Nar vi leser en tekst, mobiliserer vi alltid en forforstielse ut fra
sammenhengen og egen erfaring og kunnskap. Forforstaelsen omfatter ikke bare
innholdet, men ogsa spraklige aspekter, oppbygging og layout, samt egne
motiver for & lese akkurat denne teksten (Allard m.fl. 2006:17f).

Kunnskap, erfaring og forforstaelse er med pa & danne et godt grunnlag for de
ovrige elementene i leseprosessen, som for eksempel avkodingen. Avkoding
omfatter i folge Allard m.fl. (2006:19) bade tenkning og @yets virksomhet, samt
samspillet mellom disse to. Avkodingen styres av forforstaelsen. Allard m.fl.
bruker et eksempel med tekst og bilder til illustrasjon. Bilder fanger gjerne
oppmerksomheten var og gir oss bestemte forestillinger om teksten vi skal lese.
Hvis bildene s rimer dérlig med innholdet, styrer de oss 1 feil retning og det kan
hende vi avkoder feil (Allard m.fl. 2006:20).

I folge Allard m.fl. (2006:21) jobber den tankemessige bearbeidingen med
tankene vére rundt innholdet og forforforstielsen samtidig som vi avkoder. Det
skjer en ubevisst strukturering og ordning av det som er hentet fram fra
kunnskapene og erfaringene vare fordi det kan vere relevant i lesesituasjonen.
Forforstéelsen og avkodingen blir i den tankemessige bearbeidingen na ordnet
slik at de danner en holdbar struktur for forstaelse (Allard m.fl. 2006:21).
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Som vi ser s er bdde avkodingen og forforstaelsen viktige for at den
tankemessige bearbeidingen skal kunne resultere i en forstaelse av det leste,
altsé leseforstéelse. 1 folge Allard m.fl. s er begge disse elementene en
forutsetning for forstaelsen. Faller en av dem bort, leser man ikke lengre. Hvis
ikke tankene er rettet mot innholdet i teksten, gir ikke lesingen noe resultat. ”A
lese og ikke forsta, er som & playe og ikke sa”, lyder et ordtak som i denne
sammenhengen er noksa treffende (Allard m.fl. 2006:23).

Innholdsoppfatningen er alltid en helhetsoppfatning i folge Allard m.fl.
Helhetsoppfattningen dannes allerede fra starten av, og allerede etter & ha lest
noen linjer, avsnitt eller sider, har vi dannet oss et bilde pa innholdet. Underveis
vil innholdsoppfatningen endre struktur, kvalitet og omfang til et stadig
tydeligere bilde av hva teksten egentlig handler om. Vi er aktive i prosessen med
a tolke, forsta og forestille oss innholdet ut fra vare kunnskaper og erfaringer, og
er pa den miten med & skape innholdet 1 teksten (Allard m.fl. 2006:35).

Pilen fra leseforstaelsen til forforstaelsen indikerer at allerede etter 4 ha lest ei
selning, gir leseforstaelsen oss ny innsikt og ny forforstaelse. Forforstaelsen blir
stadig rikere etter hvert som vi leser, og med en rikere forforstielse blir ogsa
teksten enklere & lese. Allard m.fl. sammenligner oppstarten med lesingen av en
roman. Det forste kapittelet tar lengre tid og er mer anstrengende 4 lese fordi du
presenteres for mye nytt gjennom handling, persongalleri, milje, forfatterens
sprak osv. Det gjelder a bygge opp forforstaelsen slik at man kommer over
“terskelen” og kommer seg inn i boka. Heretter gér det lettere og raskere (Allard
m.fl. 2006:36). Lesingen bidrar s til kunnskap og erfaring som i sin tur beriker
forforstaelsen, og leseprosessen fullendes (Allard m.fl. 2006:37).

Kort oppsummert starter lesingen i1 forforstaelsen. Hvis du for eksempel er sveert
kunnskapsrik innen et emne, s starter du ut med en god og omfattende
forforstaelse. Du har et rikt materiale som utgangspunkt nar du skal bearbeide
det du leser, noe som bidrar til at avkodingen géar bade lett og raskt (Allard m.fl.
2006:23). Dersom du leser om et nytt og helt ukjent omrade, er forforstéelsen
mangelfull og du har en begrenset struktur til hjelp i bearbeidingen av stoffet.
Dette medforer at du mé& g mer i detalj inn i teksten for & {4 et materiale du kan
bearbeide, noe som gjer stoffet tungt og vanskelig & lese (Allard m.fl. 2006:23f).

Heien og Lundberg (2000:41) understatter denne modellen og betrakter ogsa
lesing som en sammensatt ferdighet hvor ulike avkodings- og
forstaelsesprosesser inngar. Avkodingsprosessene refererer til leserens
gjenkjenning, uttale og forsticlse av ordets mening. Leseforstaelse refererer til
hayere, kognitive prosesser som gjor det mulig for leseren 4 hente ut mening av
teksten, reflektere over den og trekke slutninger (Hoien og Lundberg 2000:41).
Alle disse elementene; forforstdelse, tankearbeid og oppmerksomhet,
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leseforstdelse, innholdsoppfatning samt kunnskap og erfaring, er sentrale for &
stimulere til god, selvstendig og strategisk lesing.

Det er ikke bare hva vi leerer som er vesentlig for utbyttet, men ogsé Avordan vi
leerer. Av og til opplever man at ting man har erfart er gjemt og glemt slik at det
vanskelig kan hentes fram igjen. Vare tanker, handlinger og folelser styres, i
folge Allard m.fl. (2006:13), av det vi har veert med pé og det vi har lzert, men
ogsé av hvordan vi har laert bestemte ting. Dersom elevene blir utsatt for lering
som pugging av enheter uten innbyrdes sammenheng og som krever eksakt
gjengivelse, kan man si at glemselskurven fig. 2.2 gjelder (Allard m.fl.
2006:141). Glemselskurven gir et bilde pd minskingen i minnet med tiden.
Grafen viser at vi tenderer & halvere var hukommelse 1 lapet av dager eller uker
dersom det innlarte materialet ikke repeteres. | falge kurven er det noksa darlig
stilt med var evne til 4 huske det vi har lert (Allard m.f1. 2006:14). Dersom man
repeterer og fortsetter & laere seg det nye materialet, oppnar man overlaring slik
at man kan huske stoffet lengre. Teorien om overlaring er, i folge Allard m.fl.,
ca. 100 ar gammel, men fremdeles en hjgrnestein i skolens arbeid. Dersom
leering kombineres med mening, gjelder ikke glemselskurven (Allard m.fl.
2006:14f). Meningsaspektet ved all leering og lesing er med andre ord sveert
viktig for at elevenes utbytte skal kunne lagres i varige kunnskaps- og
erfaringsstrukturer.

Bcholdning

F 3

50 %

0%

Fig. 2.2 - Glemselskurven (Allard m.fl. 2006:14)

v

Tid

Leseprosessen deles ofte inn etter hvilket stadium i lesingen vi befinner oss pa.
Vihar en farlesefase, selve lesefasen og en etterlesingsfase (Kulbrandstad
2003:185f%). I alle fasene vil en utstrakt bruk av lerings- og lesestrategier kunne
lette forstaelsesarbeidet. I folge Kulbrandstad (2003:185ff) er det sveert
hensiktsmessig 4 ta 1 bruk en slik prosessorientert forstaelsesopplaring hvor man
deler det pedagogiske arbeidet med leseprosessen i faser. Det er viktig & tenke
variasjon, og ogsd variere mellom bruk av en eller flere av fasene i arbeidet.

[ forlesefasen skal elevene forberedes pa den konkrete teksten de skal arbeide
med. Formélet med dette er dobbelt: elevene skal bade gjores nysgjerrige pa
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teksten samtidig som de skal gjares bedre rustet til & mote den. Konteksten og
formalet med lesingen bar ogsa skapes her (Kulbrandstad 2003:185). For &
danne innfallsporten til en tekst, kan for eksempel leseren hente fram sine
bakgrunnskunnskaper ved & se pa overskrifter og illustrasjoner, diskutere
teksttype og forventninger til sjanger og innhold.

Kontekstualisering av en tekst er dessverre ofte et oversett omrade, noe som
verken tilrettelegger for motivasjon eller forstaelse. I enhver frivillig
lesesituasjon i1 hverdagen skjer lesingen i en naturlig kontekst hvor leseren
plukker opp en avis fordi han ansker & oppdatere seg pa sportsnyhetene, eller
han leser ei krimbok som han har fatt anbefalt av en venn som vet at han liker
akkurat den forfatteren. Poenget er at leseren her vet noe om hva han har i vente,
mens 1 skolen blir elevene ofte presentert for tekster de ikke har valgt selv. Her
blir det desto viktigere at laereren gir elevene forventninger til innhold, formal
og leseméte (Kulbrandstad 2003:185).

[ folge Kulbrandstad (2003:1911) er det viktig at elevene har innsikt i
forstaelsesprosessen og i strategiske valg de kan gjore underveis. Man kan bl.a.
legge inn avbrudd i lesefasen der ulike sider ved forstaelsen tematiseres. Er det
en skjennlitterer tekst, er det naturlig a ta 1 bruk hjelpeord som hvem, hva, hvor,
nér og hvorfor, og elevene bor ogsa fa trening 1 4 foregripe innholdet. Dette kan
for eksempel gjores gjennom diskusjoner og samtaler i klasse, grupper eller par.
Notering av nekkelord, understrekninger og oppsummeringer etter leste avsnitt,
er naturlige strategier a ta 1 bruk 1 selve lesefasen. Er leseren bevisst egen
forstaelse og lesemate, vil han i denne fasen kunne endre leseméte, hastighet og
strategivalg dersom forstaelsen uteblir.

I etterlesingsfasen skal det leste bearbeides og leseren skal kunne kontrollere
kunnskapen han har tilegnet seg. Det er gjerne denne fasen det tradisjonelt har
vaert jobbet mye med (Kulbrandstad 2003:199). Her er det et bredt spekter av
strategier man kan ta i bruk, men den vanligste er gjenlesing av hele eller deler
av teksten. Dramatiseringer, diskusjoner, tankekart, styrkenotater, svare pd
spersmal fra tekst, lage spersmal til tekst, oppsummeringer osv. er eksempler pa
andre strategier man kan benytte seg av.

24 Lesekompetanse

Lesekompetanse er, 1 folge Utdanningsdirektoratet, et vidt begrep som omfatter
en rekke individuelle forutsetninger og ferdigheter som motivasjon, spraklige
ferdigheter, evne til & forsti og bruke skrevne spraksymboler og til 4 konstruere
mening 1 ulike tekster. [ begrepet ligger ogsa en rekke lese- og
leeringsstrategiske ferdigheter: & kunne malerette egen lesing, velge
hensiktsmessig lesemate, reflektere over egen leseprosess og vurdere egne
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strategiske valg (Gi rom for lesing! Veien videre 2007:9f). Kort sagt innebarer
lesekompetanse at leseren er i stand til 4 bruke skrevne tekster som redskap for
egen laering (Gi rom for lesing! Veien videre 2007:13).

Begrepet lesekompetanse star sentralt i internasjonale undersgkelser som PIRLS
(10-aringer) og PISA (15-4&ringer), og definisjoner pé lesing i undersgkelsene
vektlegger evne til & forstd, bruke, reflektere og konstruere mening fra varierte
tekster. Disse ferdighetene utvikles pa tvers av faggrenser i tillegg til 4 ha et
sosialt og kulturelt betinget aspekt (Gi rom for lesing! Veien videre 2007:9f).

[ evalueringen av den nasjonale tiltaks- og strategiplanen ”Gi rom for lesing!”

(2005:13), som har som formal a stimulere leseglede og leseferdighet hos barn
og unge og eke kompetansen i bruk av skolebibliotek, beskriver departementet
”lesingens tre ansikter” som er representert ved:

Fig. 2.3 - Lesingens tre ansikter (Gi rom for lesing! Veien videre 2007:7)

Lesingens tre ansikter sier noe om de mange aspekter som lesingen rommer og
apner deren for et utvidet lesekompetansebegrep. I tillegg til at lesing er en av
fem grunnleggende ferdigheter i det nye laereplanverket, er denne kompetansen
ogsa kulturelt betinget. I vart informasjonssamfunn med rask teknologisk
utvikling og flytende referanserammer, krever det kompletterende kompetanser
for 4 mangvrere sikkert. Lesing er et redskap 1 denne mangvreringen. Man mé
ogsa vere bevisst sprak og tekster, mestre spraket og vaere i stand til & se
sammenhengen med den kulturelle konteksten. A kunne “lese” ulike kontekster
krever ikke bare leseferdigheter, men ogsé en kulturell kompetanse (Gi rom for
lesing! 2005:13). Evalueringen av ”Gi rom for lesing!” understreker viktigheten
av a opprettholde balansen i lesingens tre ansikter (2007:7) da dette vil styrke
lesingens plass og virke, bade i utdanning og samfunnsliv for evrig.

2.5 De fem grunnleggende ferdighetene
17. juni 2004 vedtok Stortinget enstemmig a slutte seg til noen av de
grunnleggende ideene i Stortingsmelding 30 (2003-2004), med tittelen “Kultur
for leering”. Alle representantene var enige om at det matte satses pa sakalte
“erunnleggende ferdigheter” som basis for lzring i alle skolens fag:

» 4 kunne lese
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a kunne uttrykke seg skriftlig

a4 kunne uttrykke seg muntlig

a kunne regne

4 kunne bruke digitale verktoy

Ferdighetene er, i folge Utdanningsdirektoratet, viktige redskaper for lering og
utvikling i fag og for & kunne delta i skole, samfunns- og arbeidsliv. De er ogsa
viktige for personlig utvikling og allmenndannelse. Hensikten med 4 prioritere
disse ferdighetene i opplaeringen, er nettopp a sikre at alle elever far gode
forutsetninger for lzering og for & mestre dagliglivets utfordringer (Udir.2008a).

VVVY

De fem grunnleggende ferdighetene skal prioriteres i opplaringen i alle skolens
Jfag. Det er farste gang i landets historie at et leereplanverk eksplisitt fremhever
disse fem omradene som grunnleggende (@zerk 2006:77). Her ber det nevnes at
i mensterplanen for grunnskolen 1987, stér tale, lesing, skriving og regning
omtalt som grunnleggende kunnskaper og ferdigheter som er av vesentlig
betydning for den enkeltes personlige og sosiale utvikling og i forhold til
samfunnets behov (M87:43). Her kan man helt klart dra paralleller fram mot det
nye leereplanverket. Det er kun bruk av digitale verktoy som ikke dras fram som
en grunnleggende kunnskap eller ferdighet i M87, men heller omtales som en
del av kapittelet "Laremidler — Bruk av data- og medieteknologi som
hjelpemiddel i undervisningen” (M87:57f). Den omfattende utviklingen i vart
informasjonsteknologiske samfunn de siste tiarene, gjor det logisk at denne
ferdigheten forst na har fatt en sdpass sentral plass i en lereplan. Selv om tale,
lesing, skriving og regning nevnes i M87 som grunnleggende kunnskaper og
ferdigheter, er dette vesentlig mindre betonet enn i LK06 hvor ferdighetene er
integrert 1 fagplanene i hvert eneste av skolens fag.

Utdanningsdirektoratet presiserer at de grunnleggende ferdighetene bade er en
forutsetning for & utvikle fagkunnskap og en del av fagkompetansen i ulike fag.
Det er de ulike fagenes innhold og premisser som avgjer hvordan ferdighetene
ma utvikles, og ferdighetene blir dermed knyttet til fagkompetansen pa ulike
mater i ulike fag (Udir.2008a). Lesing av fagtekster i naturfag er for eksempel
noe helt annet enn & lese skjonnlitteraere tekster i norskfaget, noe opplaringen
ma innrettes mot.

Betegnelsen “grunnleggende ferdighet”, betyr ikke at det handler om ferdigheter
pa et grunnleggende niva, men al de er grunnleggende for leering og utvikling i
alle fag. For a sikre en kontinuerlig utvikling gjennom det 13-arige lapet, er de
integrert i laereplanene for alle fag og pa alle hovedtrinn (Udir.2008a). Dette
innebarer at leerere i ulike fag i fellesskap ma serge for at opplaringen knyttes
til disse ferdighetene.
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2.5.1 Lesing som grunnleggende ferdighet

Utdanningsdirektoratet har kommet med en redegjorelse for leseferdigheten, og
her kan vi kjenne igjen “lesingens tre ansikter” gjennom at lesing beskrives bade
som en kulturell aktivitet, et redskap og en ferdighet. Videre kommer
direktoratet med beskrivelser av lesing som er sarlig relevante i forhold til en
strategisk lesekompetanse, hvor ogsa fokus i denne forskningen ligger:

Leseferdighet omfatter bade ubevisste, automatiserte handlinger og en bevisst plan for
d tilegne seg et meningsinnhold fra ulike typer tekster — fra dikt sa vel som fra
rutetabeller. Det vil blant annet si a kunne finne fram til informasjon eller
opplysninger som er uttrykt i teksten. Det innebeerer ogsa d forsta, tolke og
sammenholde informasjon og opplysninger i teksten, samt a reflektere over og vurdere
tekstens form og innhold. (...) En leser pa forskjellig mater avhengig av innholdet og
hensikten med lesingen. A lese en skjonnlittercer tekst stiller eksempelvis andre krav til
leseren enn det a lese en fagtekst — d lese et dikt er noe annet enn & lese en rutefigur.
Ulike lesemater ma lceres (Dzerk 2006:79).

Bevissthet underveis i leseprosessen, metakognisjon, leseforstelse, refleksjon
og ulike leseméter er alle begreper som er sentrale 1 en strategisk
lesekompetanse. | folge Utdanningsdirektoratet (2008a) er det flere aspekter som
ma vere til stede for at leseferdighet skal fungere som et funksjonelt redskap i
en leringsprosess:

1.

2.

Leseren ma blant annet ha en grunnleggende visshet om at lesing faktisk
handler om 4 forsta, oppleve og lzre.

Det er ogsa en forutsetning at man har sikre og automatiserte
avkodingsferdigheter og spraklig innsikt tilpasset de aktuelle tekstene
man har a forholde seg til.

. Leseren méa kunne klargjore seg for lesing, sette seg mal og velge

lesemate i forhold til dette, og vere i stand til & vurdere méloppnaelse.

. Det er ogsa viktig for leseren a bygge opp relevante forventninger til en

tekst, foregripe handling/innhold, reflektere over hva en bringer med seg
inn i teksten av egne erfaringer og kunnskap, og vurdere hvordan nye
ideer passer sammen med ting en kan/vet fra for.

. Leseren ma ogsa kunne velge lesemate tilpasset formélet: Leser en for

underholdningens del, leses det pd en annen méte enn nar malet er &
fordype seg i faglige emner og utfordringer.

Opplysninger, informasjon og kunnskapselementer i en tekst mé
bearbeides, struktureres og oppsummeres. Elevene mé lere hvordan dette
kan gjeres.

. De mé ogsé leere & vurdere egen forstaelse og se sammenhengen mellom

eget leringsutbytte og eget arbeid med tekster enten de na er 4 finne pé
skjerm eller i beker.
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Leseferdighet utvikles ikke en gang for alle, men ma kontinuerlig videreutvikles
for & mete stadig nye utfordringer (Udir.2008a). Dette tar LK06 pa alvor ved & la
lesing vaere en grunnleggende ferdighet gjennom hele det 13-arige skolelapet.

2.5.2 Et felles ansvar i arbeidet med de grunnleggende ferdighetene
Norskfaget har et serskilt ansvar for leseopplaringen gjennom den forste
leseopplaeringen og den videre opplaeringen som foregar gjennom hele skole
lopet (LK06:44), men i Kunnskapslefiet er det veldig tydelig at ogsé de evrige
fag og faglarere ansvarliggjores i leseopplaringen. Som tidligere nevnt er ikke
dette nytt i lereplansammenheng, men lesing presisert som en grunnleggende
ferdighet i alle fag, er nytt av LK06, noe som understreker det felles ansvaret i
den nye planen (Udir.2008a).

Leereren forpliktes til & drive en fagrelatert leseoppleering pa de ulike fags
premisser, noe som gjar at laereren ma kjenne faget sitt godt, og vite at lesing i
faget mat og helse inneberer & granske, tolke og reflektere over faglige tekster
med stigende vanskegrad. Man ma kunne samle, sammenligne og systematisere
informasjon fra oppskrifter, brukerveiledninger, varemerking, reklame og
informasjonsmateriell, og vurdere dette kritisk ut fra fagets formal (LK06:146).
A lese oppskrifter handler i mye storre grad om & finne detaljopplysninger enn &
tolke og reflektere over innhold etc. Matematiske tekster har oftest en annen
struktur enn avisartikler, og her er det ofie uttrykksformene eller formatene, som
diagrammer og tabeller, som legitimerer lesingens plass i fagplanen
(LKO06:571ft). Leseferdigheten 1 engelsk tar derimot sikte pd lesing med
forstaelse, utforsking og reflekterende holdning til stadig mer utfordrende tekster
og a skape seg innsikt pd tvers av kulturer og fagfelt (LK06:95). Lesing i
samfunnsfag blir karakterisert som en mer kildesgkende og kildekritisk aktivitet
(LK06:117ff), og har naturlig nok et annet sprik enn for eksempel eventyr. A gi
elevene spraklig innsikt, som kunnskap om fagspesifikke uttrykksmater eller ord
og uttrykk brukt i overfart betydning, er noe som ma vektlegges i alle fag pa alle
trinn (@zerk 2006:79). Elevene skal laere & forholde seg til ulike teksttyper og
sjangre og erfare at nar de gar i gang med leseprosessen med en malrettet, aktiv
holdning, blir det enklere for dem & né leereplanens kompetansemal for de ulike
fagene (Udir. 2008a).

Nar man leser Kunnskapsleftets beskrivelse av leseferdighet i de ulike
fagplanene, blir det tydelig at det ikke er den grunnleggende leseoppleringen
fram mot knekkingen av lesekoden som framheves gjennom grunnskolelopet,
selv om dette er en nedvendig forutsetning. Hovedfokus ligger heller pa
forstaelseslesingen, under definert som den andre leseopplaringen.
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2.6 Den forste og andre lescopplaeringen

Det har tradisjonelt veert den forste leseoppleringen de fleste i skoleverket har
forbundet med leseopplaring. Leseopplaring og begynneropplering har mye
godt veert synonymer. Det er ikke tvil om at denne forste fasen er viktig, og at
det & "knekke lesekoden” er et grunnleggende og nedvendig utgangspunkt for 1
det hele tatt & kunne forstd meningen bak de skrevne ordene (Roe 2008:12).
Siden systematisk leseundervisning i norsk skole erfaringsmessig har vaert
synonymt med begynneropplaringen, har dette 1 hovedsak hatt fokus pa 1.-4.
trinn, og da med avkodingslering og tekstlesing som praksis (Carlsten 1998:6).
Etter denne leseinnleringsfasen har norskfaget, 1 folge Carlsten, inneholdt
rettskrivingsevelser, grammatikklaering og diverse skriftspraklige aktiviteter.
Systematisk leseundervisning av fagtekster med vekt pa forstaelse og
metakognitive strategier, har ikke blitt satt pa dagsordenen i den grad det burde
(Carlsten 1998:6). De senere arene, og da s@rlig med innferingen av
Kunnskapslaftet, har dette endret seg pa flere omréder. Utvikling av
leeringsstrategier og evne til kritisk tenkning blir som sagt nevnt som punkt 3 i
Learingsplakaten (LK06:31). [ tillegg er lesing som grunnleggende ferdighet 1
alle fag kommet inn, noe som krever fagspesifikk lescoppleering, i sterk kontrast
til leseopplaeringen som Carlsten refererer til som en norskfaglig syssel, slik det
tradisjonelt har veert i skolene.

Internasjonale undersekelser som PISA og PIRLS har ogsé vert med pé a fa
fokus over pa det som skjer etter at elevene har knekt lesekoden. Den andre
leseopplaringen tar for seg den videre leseutviklingen etter at lesekoden er
knekt, og forstaelseslesingen star her sentralt (Roe 2008:12f).
Forstéelseslesingen skal brukes som et verktoy for 4 tilegne seg ny eller utvidet
leering og kunnskaper alt etter formalet med leseaktiviteten (Bjorvand og
Tennessen 2002). I folge Roe (2008:12f) vil en systematisk leseoppleering som
tar for seg varierte tekster, medier, lesemater og lesestrategier gjore at elevene
vil utvikle seg til bedre lesere enn elever som ikke far en slik opplaring.
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3.0 DESIGN, KONTEKSTBESKRIVELSE OG METODE

[ pedagogisk sammenheng vil det alltid veare et overordnet mal & forbedre
allerede etablert praksis, noe som ogsa har vaert en malsetning i dette arbeidet.
Erfaringene jeg har hestet fra det praktiske arbeidet med elevene, samt
fordypning i relevant forskning og litteratur om lesing, leseprogrammer og
kartlegging av den norske elevens lesekompetanse, har jeg forsgkt & utnytte for &
styrke egen undervisning i den andre leseopplaeringen.

OInsket om a forbedre praksis forutsetter et innovasjonsperspektiv pa
forskningen faget statter seg til, og forskningstradisjonen som har det mest
fremtredende innovasjonsperspektivet, kalles for aksjonsforskning. Dette dreier
seg, enkelt forklart, om en kombinasjon mellom innovasjonstiltak og
evalueringsforskning, og er en tids- og ressurskrevende forskningsstrategi som
fort blir for stor til en masteroppgave (Skogen 2006:172). Da formalet om en
endring av praksis star sd sentralt, har jeg likevel valgt aksjonsforskningen som
design, men jeg har forsekt 4 tilpasse forskningen formatet pa en
masteroppgave.

For a gjennomfoare innovasjonen, har jeg tatt i bruk problemlasningsstrategien,
P-S-strategien (Problem Solving). Denne innovasjonsstrategien har vert til hjelp
med 4 strukturere og bygge opp arbeidet, noe som ogsé understatter en
aksjonspreget tilneerming (Skogen 2004:53).

Fasc 4 d AN
I/:f::> Losning .
Implementeting
Ressurskonsulernt
Brukersystem ﬁ
% ( Fase | ~
! Behov

Fig. 3.1 — Problemlosningsstrategien (Skogen 2004:54)

Som fig. 3.1 illustrerer, baserer problemlasningsstrategien (P-S) seg pa at
utgangspunktet for en innovasjonsvirksomhet skal vare et folt behov, fase 1.
Behovet defineres ikke av eksperter, politikere eller forskere, men av akterene
som det angar i den neere hverdag (Skogen 2004:54). Behovet for en plan eller
hjelpemidler til stotte i utviklingen av en strategisk leseferdighet, er et reelt og
folt behov av meg selv som lzrer, kolleger og flere av ¢clevene jeg har pratet
med i forkant og underveis i prosjektet.

[ fase 2 blir problemet diagnostisert, og her forsgker en 4 konkretisere, avgrense
og beskrive hva problemet bestar i slik at det kan gripes fatt i noe konkret for &
starte en forbedring av prosessen (Skogen 2004:54). Kort oppsummert sa drives
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det ikke alltid en prioritert og systematisk undervisning 1 den andre
leseopplaeringen, og mange laerere mangler redskaper i arbeidet i trdd med
resultatene i forskningsprosjektet PISA+ (Klette og Lie 2006:3). Elevene foler 1
stor grad at de er ferdig med leseoppleringen nar de har knekt lesekoden - som
for gvrig er en forstéelig holdning nér mange voksne, ogsé lerere, bevisst eller
ubevisst signaliserer samme holdning. Forskning som PISA sier mye om hva vi
kan bli bedre til, men overforingen til praksis, synes likevel komplisert og
vanskelig. Lesing som grunnleggende ferdighet er kommet inn i alle fagplanene
i LK06, noe som understreker viktigheten av ferdigheten, samtidig som det ikke
nedvendigvis gis sd mange didaktiske retningslinjer og tips for arbeidet pa feltet.
Jeg haper at det jeg foretar meg her, kan hjelpe meg i det praktiske arbeidet med
4 hjelpe elevene a bli gode, strategiske lesere som mestrer & lese for & laere i
varierte lesesituasjoner, ulike medier og 1 mogte med et bredt spekter tekster.

Fase 3 1 endringsprosessen har fokus pé ressurser hvor en sgker etter relevante
erfaringer, ideer, informasjon og kunnskaper (Skogen 2004:54). Kurs i
leeringssirategier har motivert og stimulert til oppdateringer i anerkjent litteratur
og forskningsresultater, utveksling av ideer og erfaringer med kolleger og
elever, utpreving, refleksjon og revidering, som igjen har utvidet horisonten. I
denne oppgaven har jeg tatt for meg relevante prosjekter og analyser gjort i
forhold til den seneste leseforskningen, noe som har gitt en mer vitenskapelig
forankring av egen lesedidaktikk. Dette har igjen resultert i en stadig utpreving
av undervisningsopplegg og metoder pa egne elever, som har bidratt til verdifull
informasjon, ideer og erfaringer jeg har brukt videre 1 dette prosjektet.

I fase 4 er det lesningen som star i fokus. Lasningsforslaget skal ha basis i
kunnskapene fra fase 3 og vare et svar pa problemet fra fase 2 (Skogen
2004:54). Litteratur og forskning som presenteres etter hvert i oppgaven, har
dannet grunnlaget for forskningen som er gjort. CRISS-prosjektet introduserer
en rekke leringsstrategier som er til god hjelp for a utvikle strategiske lesere.
LUS-prosjektet supplerer arbeidet ved & tilfaye elementer som er nedvendige for
funksjonell lesing og som den gode leseren benytter. BU- og GBU-modellene
har sine positive sider & tilfoye i forhold til begrepsutvikling og
begrepshierarkier som stér sentralt i enhver form for leering. De tre anerkjente
oppleringsprogrammene som introduseres i kap. 5, har til hensikt & lere elevene
lese- og forstaelsesstrategier gjennom en eksplisitt forstaelsesopplaering. Sist
men ikke minst, s& har forskning og resultater fra PISA, PIRLS og nasjonale
praver - og ikke minst: elevenes egne tanker og erfaringer, vert til hjelp i
forsoket pd & forbedre praksisen i den strategiske leseopplaeringen.

[ det siste trinnet, fase 5, implementeringen, skal lasningsforslaget settes ut i
livet og anvendes i praksis. Det er her erfaringene fra implementeringsfasen skal
nyttes til & evaluere og utbedre innovasjonstiltaket (Skogen 2004:54). Her blir
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undervisningsopplegget og erfaringene jeg hostet fra klassen jeg har forsket pa
vurdert og dreftet, for en revidering og utbedring av undervisningsopplegget tar
til ute 1 skolehverdagen. Det videre arbeidet med a forbedre egen opplaering i
strategisk lesekompetanse, vil med andre ord bli et arbeid som tar til for alvor
nér jeg er tilbake i klasserommet sammen med mine egne elever etter at
masteroppgaven er levert.

3.1 Kontckstbeskrivelse

I lapet av dette masterprosjektet har jeg samarbeidet med en 7. klasse som bestar
av 26 elever med en kontaktlaerer som tilbringer sterstedelen av timene sammen
med elevene i hel klasse i et fast klasserom. Vektingen gutter og jenter er
omtrent lik, 14 gutter og 12 jenter, og alle elevene har bodd hele livet sitt 1
Norge med norsk som morsmal. Klassen skérer gjennomsnittlig pa
kartleggingstester 1 forhold til alderstrinnet. Tre elever med lese- og
skrivevansker har 1 henhold til § 5-1 i Oppleringsloven krav pa individuell
opplaeringsplan og spesialundervisning. Den ene eleven var fritatt fra dette
prosjektet siden han i mange arbeidsekter var ute sammen med egen lerer.
Resultatene fra undersekelsene mine baserer seg dermed pa 25 elever, 13 gutter
og 12 jenter. For jeg begynte arbeidet, ble prosjektet meldt opp til og godkjent
av Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste mht. behandling av persondata.

Elevene tilharer en 1-7 skole med ca. 150 elever lokalisert til et etablert
boligomréde hvor miljget preges av stor grad av homogenitet. Familiene i
naeromradet kan karakteriseres som relativt ressurssterke bade 1 gkonomisk og
utdanningsmessig gyemed, og tar aktivt del i forhold som angér skolens form og
innhold. Elevene og foreldrene ble informert om prosjektet for informasjons-
/godkjennelsesbrev (vedlegg 1) ble returnert. Alle foresatte stilte seg positive til
at det ble gjennomfort et utviklingsarbeid i lesestrategier 1 klassen.

Arsaken til at nettopp denne klassen ble forespurt om et samarbeid, var
kontaktlererens interesse og engasjement i forhold til & gjennomfere en satsing
pa strategisk leseopplaring. | og med at dette pa mange mater representerte et
fremmedelement og sagar ekstraarbeid for laereren, var det essensielt & finne en
leerer som sé den potensielle nytteverdien i et slikt arbeid, og hadde kapasitet til
4 sette lesestrategier pa dagsordenen pa tross av merarbeidet. Learerens
engasjement i forhold til temaet har helt klart vaert med & pavirke effekten og
resultatene av utviklingsarbeidet da laererens rolle i forhold til modellering,
motivering og aktualisering star sentralt i strategiarbeid (Roe 2008:112).

Med bakgrunn i teorien og forskningen som presenteres 1 de kommende
kapitlene, har jeg ensket & se pa hvordan leereren kan iverksette ulike
lesestrategiske tiltak, jeg har foretatt et utvalg av strategier basert pa anerkjent
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teori og forskning og laget forslag til et undervisningsopplegg med formal &
bedre den strategiske forstaelseslesingen og fremme bruk av lesestrategier. For &
maéle den eventuelle effekten av undervisningsopplegget, observerte jeg elevene
i arbeidet, jeg tok 1 bruk en for- og en ettertest, en sparreundersekelse som ble
gjennomfort far og etter testperioden, samt elevintervjuer av utvalgte
informanter for 4 utdype testresultatene og svarene pa sporreskjemaet.

3.2  Mectode

Metodevalget mé naturlig nok ta utgangpunkt i forskningsspersmalet og hva
man ensker  finne svar pa i en forskningsprosess. Milet med undersakelsene
var 4 finne ut hva man som lerer kan gjare for & stimulere elevene til & bli gode,
strategiske lesere, og i det folgende ansker jeg & ta for meg hvilke metoder jeg
har tatt i bruk for 4 belyse problemstillingen.

Begrepet metode betyr illustrerende nok et veivalg som farer til malet ” (Kvale
1997:20). I letingen etter svarene jeg trengte fant jeg det hensiktsmessig & ta i
bruk elementer fra bade kvalitativ og kvantitativ metode for & finne min “vei til
malet”. Mens arbeidsmaterialet ved bruk av kvantitative metoder er tall, litt
overforenklet sagt, s er teksten det sentrale uttrykk og arbeidsmaterialet for
kvalitative metoder (Repstad 2007:16). Jeg har benyttet meg av observasjon,
intervju, en kvalitativ tekstanalyse av for- og ettertesten, samt en
sperreundersekelse som representerer den kvantitative siden av undersekelsen.

Som nevnt innledningsvis er norske elever, 1 falge nasjonale og internasjonale
undersokelser, darligere i lesing enn det man kunne enske. Dette kommer blant
annet til uttrykk gjennom en noksa lav strategisk lesekompetanse (Lie m.fl.
2001:234f1). I arbeidet med 4 finne tiltak for & bedre denne kompetansen, fant
jeg det formalstjenlig a samarbeide med de mest sentrale akterene, elevene selv.
Over en periode pé tolv uker jobbet klassen med lesestrategiske tiltak som ble
fulgt opp av en for- og ettertest av hele klassen, en sperreundersokelse som
elevene svarte pa bade for og etter testperioden, intervjuer av seks utvalgte
clever, samt fortlopende uformelle samtaler med elevene og laereren, noe som
fungerte som en kvalitetssikring av egne observasjoner. Jeg var inne 1 klassen og
observerte under for- og ettertestene, samt i ekter hvor elevene arbeidet med
lesestrategier. Jeg var en deltakende laerer i undervisningsopplegget, sterkere til
stede i begynnelsen av perioden og helt i slutten ved evalueringsarbeidet.

I dette kapittelet kommer jeg til & drafte metodene jeg har benyttet meg av i
prosjektet. Jeg kommer til & belyse ulike sider ved & bruke barn som informanter
og etiske forhold av betydning i denne forbindelse. Jeg kommer ogsa til a ta for
meg observasjon som metode, testing, sperreskjemaet samt det kvalitative
forskningsintervjuet som stér sveert sentralt i datainnsamlingen.
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3.3  Kbvalitativ og kvantitativ forskning

Kvalitative metoder handler om & karakterisere. Selve ordet kvalitativ viser til
kvalitetene, det vil si egenskapene eller karaktertrekkene ved fenomener
(Repstad 2007:16). 1 den kvalitative forskningstradisjonen er det snakk om data
der informantenes meninger, selvforstaelse, intensjoner og holdninger kan sta
sentralt. Data bygger ofte pa deltakende observasjoner, uformelle samtaler og
verbale uttrykk (Befring 2007:29). Det arbeides i hovedsak med ord og frie
uttrykksformer, mer enn tallmateriale. Klare inndelinger av forskningsprosessen
er ofte fravaerende og forforstaelse, problemstillinger og spersmal, informasjon
og tolkninger gér inn i en helhet. Dette betyr at nye sparsmal kan oppstd under
selve datainnsamlingen (Befring 2007:37). Ulike former for observasjon,
elevsamtaler, intervjuer og dokumentanalyse herer til her under den kvalitative
forskningsgrenen.

For & undersgke effekten og elevenes vurderinger av forskjellige lesestrategiske
tiltak, har jeg dybdeintervjuet seks elever, noe som stér i forhold til et av de
sentrale kjennetegnene til den kvalitative metodikken; at man gar i dybden, men
ikke nedvendigvis i bredden. Med dette menes det at vi studerer {3, og i dette
tilfellet bare ett miljo med alle dets nyanser (Repstad 2007:17). Jobbing med
lesestrategier 1 forhold til en eventuell bedring av strategisk lesekompetanse, er
det sentrale og ogsa objektet for forskningen.

Data vedrerende den strategiske leseopplaeringen har jeg innhentet ved hjelp av
observasjon og intervjuer av et utvalg informanter om deres perspektiver og
erfaringer knyttet til fenomenet. Dette er 1 trdd med Befrings beskrivelse av
kvalitativ forskning der ord og frie uttrykksformer star sentralt (Befring
2007:29). Jeg har ogsa analysert en for- og ettertest for 4 se om arbeidet med
strategier peker mot entydige og sentrale funn. Sperreundersokelsen
representerer den kvantitative delen av undersakelsen, og her har jeg fatt tilgang
til elevenes selvrapporterte meninger om bruk av lesestrategier og holdningene
deres til samme tema.

I og med at den kvalitative forskningstradisjonen gir rom for improvisasjon og
personlige valg underveis 1 prosjektet, har denne metodikken gitt meg friheten
og fleksibiliteten til & velge framgangsmaten som ut fra hver enkelt situasjon har
sett ut til & gi sterst innsikt og utbytte i forhold til problemstillingen. I kvalitative
studier er det legitimt a bli klokere etter hvert og justere opplegget ut fra
erfaringene man gjor seg underveis. Detle gjelder ogsa endringer og
presiseringer av problemstillingen (Repstad 2007:32). Sperreundersgkelsen
kunne i motsatt fall naturlig nok ikke endres underveis, siden hele poenget med
den var & sammenligne resultatene for og etter testperioden. Det har likevel vert
godt & ha en uforanderlig og stabil innsamlingsmetode 4 stotte seg pa hele veien
i prosjektet.
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Kvalitativ forskning gir ofte en narhet til studieobjektene som bidrar med et
engasjement pa et mellommenneskelig plan. Dette apner for en starre respekt for
elevenes virkelighetsoppfatning og har medfert inspirasjon og glede underveis.
Nettopp denne neerheten og uforutsigbarheten som har veert med a drive
prosjektet framover, representerer ogsa en av snubletradene i kvalitativ
forskning. Prosjektet kan bli vanskelig a etterprove og stiller krav om stor grad
av personlig integritet. Jeg har hele veien gjort en del bevisste valg i forhold til &
forsgke & styrke prosjektets validitet, noe jeg kommer tilbake til etter hvert. Den
kvalitative siden representert ved sparreundersekelsen har ogs bidratt med et
analysemateriale hvor det har vart lettere 4 innta en objektiv rolle.

3.4 Metodetriangulering

I og med at problemstillingen blir belyst ved hjelp av observasjon, intervju,
sperreundersekelse og testing, tar jeg i bruk en triangulering av metoder. Denne
maten a4 kombinere metoder pé, gir et bedre datagrunnlag og sikrere basis for
tolkning, men pé baksidens medalje star tidsaspektet og uhandterlige
datamengder (Repstad 2007:29). I ettertid har jeg sett at resultatene av dette har
gitt meg mange interessante funn og bidratt til et mye bredere grunnlag & drofte
funnene i undersgkelsen pa.

En annen mulig ulempe ved metodetriangulering, er at resultatene som framtrer
kan motsi hverandre slik at man sitter igjen med konkurrerende
virkelighetsbilder (Repstad 2007:29). Dette opplevde jeg i noen tilfeller da
materialet fra sperreundersokelsen og intervjuene manglet samsvar. Oppklaring
1 nye intervjuspersmal ga deretter verdifull informasjon og innsikt som
behandles videre 1 dreftingen i kap. 9 og 10.

3.5 Barn som informanter

For a kunne evaluere lesetiltakene, si jeg det som nadvendig og hensiktsmessig
4 f3 hjelp av brukerne av tiltakene; nemlig elevene, informantene mine. En
informant er, i felge Lorentsen (2006:198), ” en person som giver oplysninger
som svar pa sporgsmal: de personer man undersoger”. Svarene jeg har lett etter
og trengt for & kunne drefte problemstillingen i tilstrekkelig grad, har i stor grad
lagt hos elevene selv, og her har jeg sett meg nadt til 4 trekke opp noen linjer i
forhold til & arbeide med barn som informanter.

Synet pé barn har historisk endret seg fra & betrakte barn som marginaliserte
akterer i egen virkelighet, til & erkjenne at barn har kunnskaper, rettigheter,
synspunkter, behov og refleksjoner som bade er viktige og interessante. Dette
har ogsé gjort noe med den voksnes rolle i forhold til barn, noe som har &pnet
for nye erkjennelser og oppdagelser 1 motet med barns oppfattelse av egen
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virkelighet (Eide og Winger 2003:17ff). I denne oppgaven har barnas
kunnskaper, synspunkter, behov og refleksjoner 1 forhold til lesestrategier blitt
selt pd, ikke bare som viktige, men helt vesentlige. Uten dem hadde det vaert
vanskelig & se hvilke tiltak som faktisk bedrer den strategiske kompetansen.

Kvaliteten pa dataene som har blitt samlet inn i prosjektet, er naturlig nok farget
av relasjonen mellom informant og forsker, noe som ofte er noksé typisk i
kvalitativ forskning. Intervjuene pavirkes av samspillet mellom eleven som
informant og meg som forsker. Funnene som ble gjort, ble i stor grad konstruert
1 metet oss i mellom, og informantene, elevene, pavirkes av hvordan de
oppfatter meg som forsker. Jeg har forsekt & fange opp, beskrive og forsta
elevenes opplevelse av virkeligheten de lever i, noe som igjen er farget av
forholdet vart. Datainnsamlingen pavirkes av denne relasjonen, noe jeg har tatt i
betraktning i analysen og vurderingen av resultatene.

3.6 Valg av informanter

For & kunne holde en vitenskapelig, akademisk distanse (Repstad 2007:39), fant
jeg det hensiktsmessig 4 gjore underspkelsene mine pa en annen skole enn der
jeg har mitt daglige virke. Med andre ord har jeg forsket pa elever jeg ikke
hadde kjennskap til fra for, og kunne mote dem uten forutinntatte meninger.

Elementer fra observasjonen, for- og ettertesten samt sparreundersokelsen er
analysert pa bakgrunn av alle 25 elevene, men oppgavens omfang har gjort det
umulig for meg a bruke alle elevene som dybdeinformanter. I samrad med
elevenes kontaktlerer valgte jeg derfor ut seks informanter med ulik bakgrunn
og ballast for & fa et mest mulig allsidig datagrunnlag:

» Niva: Elevene jeg har intervjuet ligger pa ulikt nivé innen lesing. To av
elevene kan karakteriseres som relativt svake lesere med stort
forbedringspotensial, to ligger pa et middels “normalniva” mens to av
dem kan beskrives som svert habile lesere. Begrunnelsen for valget ligger
i informasjonen man kan fa ved 4 se pa ulikheter/likheter mellom
forskjellige elevtyper, som igjen har veert med & belyse problemstillingen.

» Spréaklige forutsetninger: Informantene mine har gode kommunikative
evner, og formidler gjerne sine tanker og folelser videre til meg, noe som
ga meg nadvendig informasjon om emnet.

» Kjonn: Bade gutter og jenter ble valgt som informanter for & kunne se om
det var noen fremtredende tendenser ut fra kjennsforskjellene.

3.6.1 Kritisk blikk pa valg av informanter

Starrelsen pa utvalget mitt er lite. Av 25 elever, tok jeg bare for meg seks av
dem 1 intervjuer. En innvending her vil naturlig nok veere at et sa lite utvalg kan
fa liten overferingsverdi. En annen innvending av mer etisk karakter, gar pa
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utvalgskriteriene mine; at jeg har valg elever pa ulike niva. Hensikten har aldri
veaert & favorisere verken svake eller sterke lesere, men & f& mest mulig relevant
og konstruktiv informasjon om lesestrategiske tiltak for a ke
overforingsverdien i det videre arbeidet. For a beskytte elevenes identitet har jeg
intervjuet og snakket med flere elever enn de seks jeg har brukt som
hovedinformanter.

3.7  Observasjon

Observasjon kan karakteriseres som studier av mennesker for a se hvilken
situasjon de naturlig metes i, og hvordan de oppforer seg (Repstad 2007:33).
Observasjon som metode har nytteverdi i forhold til bade kvalitativ og
kvantitativ forskning. Her er forskeren selv méleinstrumentet som registrerer og
vurderer, noe som stiller store krav til sensitivitet — ha evne til 4 se, hore, fale og
tolke opplevelser og inntrykk i observasjonssituasjonen (Befring 2007:1211f).

Jeg valgte & drive en dpen observasjon der alle parter var informert om min
tilstedevaerelse i klassen og arsaken til at jeg var til stede. Rent etisk var dette
den eneste maten for meg & gjennomfere dette prosjektet da tillitsforholdet til
elever, laerere og foreldre ikke var noe jeg under noen forutsetninger ensket a
kompromittere. I observasjonen tok jeg pd meg en rolle bade som passiv og
aktiv observater. Begge disse rollene har positive og negative sider, og for meg
har det veert naturlig & ligge pa en mellomting i skjeringspunktet mellom de to.

[ og med at observasjon egner seg godt til & f4 kunnskaper om gruppeatferd, var
dette en naturlig metode & ta i bruk for & seke direkte, forstehdnds informasjon
om hvordan arbeidet med lesestrategier fungerte i praksis. Observasjonen ga
supplerende informasjon om elevenes forhold og holdninger til strategier, og om
dette eventuelt forandret seg 1 lapet av testperioden. Verbale utirykk,
kroppssprék, mimikk samt arbeidsinnsats, var faktorer jeg hadde fokus pé under
observasjonen.

3.7.1 Kritisk blikk pa observasjonen

Det er flere utfordringer i forhold til & foreta gode observasjoner. En utfordring
ligger 1 & fange inn relevante, valide og sterke data som gir svar i forhold til ei
problemstilling. Dette hadde pa flere méater vert lettere, foler jeg, dersom jeg
hadde drevet en ren kvantitativ forskning. Da kunne jeg laget meg et
observasjonsskjema og telt og krysset av for ulike variabler. En kvalitativ
observasjon er utfordrende pé et helt annet vis, og det er en fordel & vaere tydelig
pa hva man ensker & observere og hvorfor. Generalisering ut fra
observasjonsstudier blir vanligvis et sparsmal om skjenn (Repstad 2007:36), noe
heller ikke jeg kom utenom, men jeg fikk en ekstra kvalitetssikring gjennom
samtaler med kontaktlereren og elevene.
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Min tilstedevarelse som forsker kan vaere med pé a forstyrre elevenes naturlige
opptreden. De kan begynne & pynte pé egen veeremate og forseke & gi de svarene
de tror jeg forventer, eller som de foler er "riktig”. For & forspke & unnga dette,
prevde jeg & ufarliggjere neervaeret mitt ved & veere sépass mye i klassen at
elevene ble trygge pa & ha meg der.

Néar man observerer kjente miljger og kolleger, kan det veere vanskelig & holde
den akademiske distansen, og man far raskt personlige interesser i det som skjer
i felten. Man "blir en av de innfadte” eller go native” som sosialantropologene
kaller det (Repstad 2007:39). Jeg forsekte & motvirke dette ved & forske pé
elever som jeg ikke hadde noen slags forhandskjennskap til. For 4 unnga for stor
kjennskap til miljeet og dets skikk og bruk, valgte jeg & drive forskningen pa en
annen skole enn der jeg jobber Uil vanlig.

3.8 For- og ettertest

For prosjektet ble satt i gang, fikk elevene en test 1 RLE-faget som hadde som
formal & si noe om elevenes bruk av lesestrategier. Elevene fikk utdelt en
opptrykt, ukjent tekst om en ny religion. Videre fikk de beskjed om at de hadde
15 minutter pd a laere seg mest mulig fra teksten for de direkte etterpa skulle ha
en prove i emnet. Elevene fikk ha skrivesakene sine tilgjengelig samt ark de
kunne bruke i forberedelsestiden dersom de ensket det. Ellers s& ble det
understreket at det var opp til hver og en av elevene 4 bestemme hvordan de
gnsket & forberede seg, og at det ikke var noen begrensninger. De kunne for
eksempel trekke ut av klasserommet dersom forberedelsene besto 1 fysisk
aktivitet eller muntlighet, arbeide alene, i par, grupper etc. Da det hadde gatt 15
minutter, fikk elevene beskjed om a snu forberedelsesarkene sine og skrive ned
det de husket fra teksten.

Etter testperioden pa tolv uker fikk elevene en tilsvarende test med nok en ny og
ukjent tekst om et annet livssyn. Pa denne maten fikk jeg pa en enkel méte
tilgang til et materiale som belyste elevenes forhold og bevissthet til
lesestrategier for prosjektet tok til. I og med at samme test ble gjennomfort en
gang til etter prosjektets slutt, fikk jeg et verdifullt ssmmenligningsgrunnlag til
videre analyse. Testene fungerte ogsd som en god innfallsport til intervjuene
siden alle informantene etterpd var engasjerte og oppgladde med mange
meninger om lesing som de gnsket 4 formidle videre.

3.8.1 Kritisk blikk pa for- og ettertesten

Elevene hadde aldri hatt en preve p& denne maten tidligere, og den noe brutale
praveformen kunne gi elevene en negativ opplevelse som i verste fall resultere i
sabotering av proven eller et negativt forhold til praver. Dette ble forsakt
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mildnet ved at elevene fikk beskjed om at dette var et eksperiment, og at preven
ikke ville fa noen som helst konsekvenser for vurderingen i faget.

Dersom testen hadde blitt analysert som et enkeltstdende datamateriale uten
noen andre metoder & stotte seg til, som observasjon eller intervju, hadde den
mistet noe av verdien. De péfalgende intervjuene ga vesentlig informasjonen og
forklaringer som var viktige for & fd mest mulig informasjon ut fra testen.

3.9 Sperreskjemact

Elevene svarte pé et sperreskjema for og etter arbeidet med lesestrategier tok til.
Alle 25 elevene som deltok i prosjektet svarte pa skjemaet begge gangene og
danner grunnlaget for analysen. Sparreskjemaet (vedlegg 2) er firedelt med til
sammen 55 sparsmal. Det er prestrukturert og har oppgitte svaralternativer, fem
svaralternativer pa de to ferste oppgavene og fire svaralternativer pa de o siste.
Mange av spersmélene er hentet fra elevsperreskjemaet PISA 2009, men det er i
tillegg foyd til spersmal som er relevante i forhold til problemstillingen.

I del en av skjemaet blir elevene spurt om hvor mye tid de bruker pa lesing hver
dag for sin egen fornayelses skyld, og her gis det fem svaralternativer hvor
elevene kun skal velge ett. Alternativene er: Jeg leser ikke for fornayelsens
skyld, 30 minutter eller mindre per dag, Mellom 30 og 60 minutter per dag, Fra
1 til 2 timer per dag og Mer enn to timer per dag. Formalet med del en var a se
om det var noen sammenheng mellom elevenes forngyelseslesing og bruken av
lesestrategier. Detle skulle ogsa fungere som “oppvarmingsspersmal” av litt
enkel karakter slik at alle kom seg greit inn i avkryssingen. I del to skal elevene
svare pa hvor ofte de leser de ulike mediene som nevnes (for eksempel
skjennlitteratur, sakprosa, e-post, aviser etc.) fordi de har lyst til det. Her er
svaralternativene delt 1 fem: Aldri eller nesten aldri, Noen fa ganger i aret, Ca.
en gung i maneden, Flere ganger i maneden og Flere ganger i uka. Formélet
med denne delen, var 4 forsgke & finne sammenhenger mellom elevenes
litteraturpreferanser og strategibruk. [ del tre blir elevenes lesevaner og bruk og
holdninger til lesestrategier kartlagt, og her skal elevene svare pa hvor enig eller
uenig de er i forhold til ulike pastander om lesing. Ogsa her skulle de bare sette
ett kryss pé ett av fire alternativer: Helt uenig, Delvis uenig, Delvis enig eller
Helt enig. 1 PISA er svaralternativene her litt annerledes: Sveert uenig, Uenig,
Enig og Sveert enig. Etter naye overveielser sammen med elevene, ble dette
endret da elevene ikke klarte & se noen forskjell mellom Enig og Sveert enig. Var
man enig sd var man enig. Grad av enighet ble lettere & gradere for dem dersom
svaralternativene ble endret til delvis og helt enig. | del fire skal elevene svare pé
hvor ofte de foretar ulike lesestrategiske tiltak nar de arbeidet med skolefag.
Svarene fordeler seg pa alternativene: Nesten aldri, Av og til, Ofte og Nesten
alltid.
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Svaralternativene i sperreskjemaet er pd ordinalniva, noe som innebzrer at de er
ordnet 1 logisk rekkefolge, men det er ikke mulig & spesifisere noyaktige
avstander mellom svaralternativene (Lund og Christophersen 1999:17). De
alternative svarene rangerer enten hyppighet eller graden av enighet, og elevene
tvinges til 4 ta stilling til sparsmalene enten i positiv eller negativ retning siden
det ikke gis muligheter til & velge mer noytrale svar, som for eksempel Vet ikke.

3.9.1 Kritisk blikk pa sporreskjemact

For & kunne vurdere en sperreundersgkelses reliabilitet, ma man ta flere faktorer
1 betraktning. For det farste kan elevene ha ulik innstilling til & fylle ut et langt
sperreskjema pa 55 spersmal. Det krever en viss arbeidsinnsats, konsentrasjon
og motivasjon for & gjere dette s& neyaktig som mulig. Selv om en skulle enske
a gi s zrlige svar en bare kan, sd kan de flytende overgangene pa
svaralternativene fore til at ett og samme spersmal far ulike svar dersom det
skulle komme flere ganger. Dersom eleven er umotivert og negativt innstilt, kan
dette fore til at det krysses for negative svar hele veien, og at resultatet derfor
blir mer negativt enn det i virkeligheten er. Jeg tror ikke dette var tilfelle hos
noen av elevene 1 undersgkelsen, men det er klart at det var ulike innstillinger til
utfyllingen og ulike grader av motivasjon i elevgruppen. Det vil ogs alltid vaere
en mulighet for at elevene ensker a gi de svarene de tror lzereren ensker eller
forventer, og derfor forseker a pynte pé sannheten. For 4 unnga dette, ble det
presisert at for a hjelpe til med & vurdere undervisningen i lesestrategier, var
erlighet viktig. Sist, men ikke minst, kan det vere rimelig & anta at clevene
hadde ulike oppfatninger av svaralternativene. Hvor ofte er av og til og hvor ofte
er egentlig offe? Dette blir sveert subjektive betraktninger, og vil selvfolgelig
farge den enkeltes svarresultater.

Det er flere fordeler med 4 bruke spersmal fra PISA. Sperreskjemaet er utformet
av eksperter, og man kan veaere trygg pa at utformingen er gjennomtenkt og
kvalitetssikret. I tillegg har man mulighet til & sammenligne eget materiale opp
mot tidligere PISA-resultater. Siden funnene fra dette prosjektet kun baserer seg
pa et lite utvalg pa 25 elever, gir dette en fin mulighet tild kunne underbygge
egne slutninger med funn fra et storre, troverdig datamateriale.

3.10 Det kvalitative forskningsintervjuet

Intervjuet er en konversasjon med en viss struktur og hensikt. Det bygger pa den
hverdagslige samtalen, men har et faglig preg og gar dypere. Formalet med det
kvalitative forskningsintervjuet er a forsta sider ved intervjupersonens dagligliv,
fra den intervjuedes eget perspektiv (Kvale 1997:20ff). Elevenes erfaringer
rundt arbeidet med lesestrategier har blitt fanget opp i det kvalitative
forskningsintervjuet.
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Samtaler med elevene i miljget som en del av observasjonsarbeidet, kan ofte
veere a foretrekke framfor intervjuet, som kan fa noe kunstig over seg (Repstad
2007:76). Det har veert naturlig 4 benytte seg av fortlepende elevsamtaler, men
det mer forberedte og langvarige intervjuet har statt sentralt. Selv om de
spontane samtalene har belyst sider ved arbeidet i sin naturlige kontekst, har
intervjuet veert viktig for & fa tid og ro til & ga mer i dybden av emnet.

[ folge Gall m.fl. (2007:246f) star vi i hovedsak overfor tre ulike intervjuformer:
e Det strukturerte intervjuet: benytter ofte lukkede sparsmal med ja/nei svar
e Det semistrukturerte intervjuet: har utviklet en intervjuguide med noen
gjennomtenkte spersmal med oppfolging med mer utdypende spersmal
¢ Det ustrukturerte intervjuet: ingen intervjuguide hvor intervjueren stiller
spersmal som gradvis leder informanten til & gi den enskede
informasjonen
I denne oppgaven har jeg tatt i bruk det semistrukturerte intervjuet med
utgangspunkt i sperreskjemaet elevene nylig hadde svart pa. I tillegg fikk de
noen spersmal rettet direkte mot testen de gjennomferte. Den relativt store
mengden sporsmal gjorde at jeg valgte a foreta intervjuene av informantene i to
runder. | forste runde intervjuet jeg elevene rett etter at klassen hadde hatt
fartesten for & forseke & kartlegge elevenes strategiske valg og refleksjoner rundt
egen lesing og lering (vedlegg 3). Samme uke gjennomferte jeg et omfattende
intervju med de samme elevene i etterkant av sperreundersgkelsen hvor
sperreundersakelsen fungerte som intervjuguide (vedlegg 2).

Etter at klassen hadde jobbet med lesestrategier i tolv uker, gjennomforte jeg en
avsluttende intervjurunde der spersmalene fra sperreskjemaet ble repetert for 4
forsgke & avklare om det hadde foregétt en endring i elevenes syn og tanker
rundt den strategiske prosessen, samtidig som elevene fikk komme med egne
refleksjoner, leerdom, kritikk og evaluering av de lesestrategiske tiltakene som
hadde vaert utprevd 1 testperioden. En slik evaluering ble ogsa foretatt med alle
clevene i klassering.

[ intervjufasen tok jeg utgangspunkt i seks trinn man kan benytte seg av som
Kvale refererer til (1997:1211%). De forutsetter ikke hverandre verken
kronologisk eller logisk, og ga meg frihet til & benytte meg av det som var mest
relevant. Punktene ga meg en trygg ramme med holdepunkter jeg kunne
forholde meg til bade i gjennomferingsfasen og i etterarbeidet av intervjuene.
1) Intervjupersonen beskriver sin livsverden. Her skjer det liten tolkning
eller forklaring verken fra intervjuerens eller informantens side.
2) Intervjupersonen oppdager selv nye forhold i lapet av intervjuet, og ser
nve betydninger i det de opplever og gjor. Dette skjer uten at intervjueren
fremsetter tolkninger.
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3) Intervjueren foretar fortettinger og tolkninger av meningen med det
informanten sier, og "sender” meningen tilbake. Dette medfarer en
kontinuerlig tolkning med mulighet for en umiddelbar bekrefielse eller
avkreftelse av intervjuerens tolkninger.

4) Det transkriberte intervjuet tolkes av intervjueren. Denne analysen kan
deles inn i tre deler: materialet skal struktureres, det skal klargjores slik at
det blir mer mottakelig for analyse, og sist men ikke minst, tar man for
seg den egentlige analysen hvor intervjupersonens egen forstaelse hentes
fram 1 lyset, og forskeren presenterer nye perspektiver pé fenomenet.

5) Gjen-intervjuing. Nar forskeren har analysert og tolket det ferdige
intervjuet, kan tolkningene gis til intervjupersonene slik at informantene
far mulighet til & kommentere og utdype.

6) Et mulig sjette trinn forlenger traden som gar fra beskrivelse og tolkning
til ogsa a omfatte handling. Det vil si at informantene begynner 8 handle
pé bakgrunn av den nye innsikten de har fatt i lepet av intervjuet.

3.10.1 Kritisk blikk pa det kvalitative intervjuet

Intervju som metode kan kritiseres for & vaere idealistisk og individualiserende
slik at fokus i for stor grad er pa enkeltmenneskets meninger og dermed
neglisjerer sosiale strukturer og rammer (Repstad 2007:76). En annen
innvending er at intervjuet fort blir kontekstlost, men dette har jeg som forsker
forsekt & forebygge under tolknings- og analysearbeidet. For & fa med meg flest
mulig nyanser og detaljer i intervjuene, ble disse tatt opp pa lydbénd. P4 denne
maten unngikk jeg a dele fokus mellom informantene og notatblokka, noe som
antakelig bedret kvaliteten pa datainnsamlingen.

Som under observasjonen, kan jeg ogsa her risikere at elevene far lyst til &
“pynte pa sannheten”, eller forseke & gi meg svarene de tror blir forventet av
dem. Dette forsegkte jeg a forhindre ved & gjore elevene til "medforskere” slik at
vi 1 fellesskap kunne vurdere de ulike lesestrategiene. Jeg startet alle intervjuene
med & presisere at det ikke var noen “riktige” eller “gale” svar. Jeg var ute etter
deres oppriktige tanker og meninger slik at vi kunne gjore leseopplaeringen best
mulig. En slik involverende strategi virket gunstig, etter min mening.

Tolkninger av intervjuer kan gjerne bli subjektive da det mye godt er forskerens
analyser som ligger til grunn. Kvales seks trinn presentert ovenfor var med pa a
motvirke dette. Jf. trinn tre foretok jeg tolkninger av det som ble sagt og sendte
dette tilbake til intervjuobjektet som fikk mulighet til & bekrefte eller avkrefie.
Jf. trinn fem gjen-intervjuet jeg informantene ved behov slik at det var
muligheter for elevene 4 komme med utdypninger og gvrige kommentarer.
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4.  VITENSKAPELIG FORANKRING - HERMENEUTIKK

[ dette kapittelet gir jeg oppgaven en vitenskapelig forankring i hermeneutikken
i et forsgk pa legitimere fortolkningsarbeidet jeg har foretatt i det analytiske
arbeidet. Hermeneutikk dreier seg om sparsmal knyttet til fortolkning og
forstaelse. Masterprosjektet mitt er i stor grad et kvalitativt studium og siden
fortolkning spiller en sentral rolle nar man bruker nettopp kvalitative metoder,
vil denne type tilnaerming knyttes til hermeneutikken eller andre fortolkende
teorier (Halvorsen 2003:79). I korthet kan man si at hermeneutikken hjelper oss

med & forstd hvordan vi forstir, og hvordan vi gir verden mening (Thornquist
2006:139).

[ hverdagen rundt oss kan vi finne en rekke meningsfulle fenomener som har en
betydning eller uttrykker en mening. Vi sier ogsé at tekster, spraklige uttrykk og
menneskelige handlinger har mening. Med andre ord sé brukes begrepet mening
om en rekke fenomener, bade om menneskelige aktiviteter, og om resultatene av
menneskelige aktiviteter, for eksempel normer, regler og de situasjonene
aktivitetene utfares i. Naturlig nok vil det fore med seg bade problemer og
utfordringer i forhold til fortolkningen av ulike elementer. Forsekene pé &
klargjere innholdet i begreper som forstaelse og fortolkning, hvordan forstaelse
er mulig og hvilke problemer en slik fortolkning kan medfare, gar inn under
termen hermeneutikk (Gilje og Grimen 2002:142f).

Aksjonsforskningen som jeg har valgt som design i masteroppgaven min, kan
plasseres under den hermeneutiske forskningstradisjonen. Siden datamaterialet
mitt 1 stor grad tar utgangspunkt i spraklige uttrykk og mellommenneskelige
handlinger i forhold til lesing og lesestrategiske tiltak, vil det veere viktig 4 se pa
grunnproblemer som en fortolkning av disse fenomenene kan reise.

4.1 Dobbel hermeneutikk

Som forsker vil jeg mate en utfordring i det faktum at jeg skal tolke og forsta
noe som allerede er fortolkninger, dvs. elevenes fortolkninger og forstaelse av
seg selv, lesing og strategiarbeid, samt den sosiale settingen rundt leeringen. Min
subjektive oppfatning kan vere en helt annen enn elevenes oppfatninger. Dette
kan jeg velge & mote pa en av to mater:

1. Jeg kan velge & se bort fra elevenes beskrivelser av seg selv og egne
aktiviteter, og tenke at slike beskrivelser som regel blir feilaktige og
begrepene som tas i bruk, uvitenskapelige (Gilje og Grimen 2002:145).

2. Jeg kan ta til meg elevenes beskrivelser og betraktninger som viktige
grunnleggende byggeklosser i oppgaven min, nettopp fordi det er
elevenes egne oppfatninger av hva de gjor som gir deres handlinger
mening og identitet (Gilje og Grimen 2002:145).
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Begge disse matene & mote elevene pa har med seg fordeler og ulemper. Ser jeg
helt bort fra elevenes egne beskrivelser og refleksjoner, mister jeg taket i hva de
gjor, hvordan og hvorfor. Siden det er elevene som skal profitere pa den
strategiske leseopplaeringen, vil da dette utviklingsarbeidet bli temmelig
meningslest. P4 den andre siden, kan jeg risikere & bli lurt av eventuelle
misoppfatninger dersom jeg helt og holdent lar elevenes subjektive oppfatninger
styre.

I folge Anthony Giddens kjennetegnes hermeneutikken ved at man forholder seg
til verden slik den allerede er fortolket av de sosiale aktarene selv, samtidig som
forskeren ma rekonstruere akterenes fortolkninger innenfor et
samfunnsvitenskapelig sprak. Det unike med en samfunnsfaglig forskning er at
man har hverdagslivet som ramateriale, samtidig som man har seregne méater 4
forholde seg til det samme hverdagslivet pa. Forskeren ma altsa kjenne til bade
hverdagslivets koder s& vel som samfunnsforskningens (Giddens 1991:284fY).
Dette betyr at elevenes beskrivelser og oppfatninger av seg selv vil vere ytterst
relevant, samtidig som det er forskerens ansvar & gé utover elevenes
selvoppfatninger. Det er opp til meg som forsker & forseke & integrere elevenes
erfaringsnaere beskrivelser og begreper med de samfunnsvitenskapelige
teorienes erfaringsfjerne begreper og beskrivelser.

4.2  Forforstaelse, forstaelse og kontekst

Nar vi meter verden, har vi alltid med oss visse forutsetninger. Dette er en av
grunntankene 1 hermeneutikken. Disse forutsetningene er ofle kjent som
forforstéaelse eller fordommer. Forforstaelse er et nadvendig vilkér for forstaelse
for at vi i det hele tatt skal vite hva vi skal se etter ndr vi skal fortolke et
meningsfylt fenomen. Eksempler pi komponenter her kan vere sprak og
begreper, trosoppfatning og individuelle personlige erfaringer (Gilje og Grimen
2002:148). For 4 forspke & unnga at forforstaelsen kom 1 veien for studien, har
jeg som sagt, valgt a forske pa andre elever enn mine egne. Jeg er likevel forsker
pa kjent arena, pa elever i klasserommet, med en bestemt retning i
undersokelsesopplegget, noe som stiller sterke krav til meg som forsker. Jeg er
nedt til & mete med et apent sinn slik at ikke eventuelle fordommer far pavirke
datainnsamlingen eller analysen 1 etterkant.

[ folge hermeneutikken mé de meningsfulle fenomenene forstas ut fra den
sammenhengen eller konteksten de forekommer i. Det er nettopp
sammenhengen som gir fenomenene en bestemt mening, og som framskaffer oss
neklene man trenger for & kunne forstd dem (Gilje og Grimen 2002:152).
Handlingene fér sin bestemte identitet gjennom situasjonene de blir utfert i, og
arbeidet med lesestrategier og intervjuene ma for eksempel ses i sammenheng
med den aktuelle klasseromssituasjonen.
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4.3 Den hermeneutiske sirkel

Den hermeneutiske sirkel er muligens det viktigste og mest kjente begrepet i
hermeneutikken. Den peker pa forbindelsene mellom det vi skal fortolke,
forforstaelsen og den sammenhengen eller konteksten materialet ma fortolkes 1.
Sirkelen illustrer at all fortolkning bestér i stadige bevegelser mellom helhet og
del, mellom det vi skal fortolke og den kontekst det fortolkes i, eller mellom det
vi skal fortolke og var egen forforstaelse. Tolkninger av deler og helhet er
gjensidig avhengig av hverandre slik at vi kontinuerlig har en vekselvirkning, en
sirkel eller et spiralprinsipp, mellom del og helhet (Gilje og Grimen 2002:153). 1
fig. 4.1 er delkomponentene i forskningen vist som symboler. Disse
enkeltdelene blir pavirket bade av kontekst og elevenes, larernes og forskers
forforstaelse av enkeltdelene i kontinuerlig vekselvirkning med helheten i
prosjektet.

KONTEKST HELHET OG DELER

So

Avsluttende intervju II [ﬁ Observasjon [i\\]

Fartest

Sperrcundersekelse
etier prosjektet

L e
@ 7 9

Ettertest

Sperreundersokelse

ﬁ for pTOSj cktet
.a

Lesestrategier som Innledende
verktoy intervjurunde
AKTORENES FORFORSTAELSE FORSKERS FORFORSTAELSE

Fig. 4.1 — Den hermeneutiske sirkel
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5.0 LESESTRATEGIER - OPPLAERINGSPROGRAMMER OG
ANERKJENT FORSKNING
Det finnes en rekke prosjekter og tiltak for & fremme en god lesekompetanse hos
elevene i den norske skolen. Strategiplanen ”Gi rom for lesing”, iverksatt av
Utdanningsdirektoratet i 2003, er ett eksempel. I dette kapittelet vil jeg se
nzrmere pa noen prosjekter som allerede eksisterer, og som tar sikte pa 4 bedre
leseutviklingen hos elevene; Gi rom for lesing, CRISS-prosjektet, LUS, BU- og
GBS-modellen, tre anerkjente forskningsbaserte opplaeringsprogram i
lesestrategier; resiprok undervisning, transaksjonell strategiundervisning og
begrepsorientert leseundervisning, samt en modell for strategisk laering.

5.1 ”Girom for lesing!”

”Gi rom for lesing! Strategi for stimulering av leselyst og leseferdighet 2003—
20077 er en tiltaksplan med formal a styrke leseferdigheten og motivasjonen til
lesing hos barn og unge, styrke laererens kompetanse i leseopplaring, styrke
litteraturformidlingen og bruk av skolebibliotek, samt gke bevisstheten om bruk
av lesing som grunnlag for annen lzring (Gi rom for lesing! Veien videre
2007:6). Planen tar sikte pa & styrke leseglede og leseferdigheter ut fra egne
interesser, forutsetninger og behov fra barnehage til videregaende opplaering.
Problemer med lesing skal avdekkes tidlig slik at adekvate og effektive hjelpe-
og stpttetiltak kan iverksettes. De primaere malgruppene for planen er
lererutdanningsinstitusjoner og skoleeiere, rektorer, leerere og skolebibliotekarer
1 grunnskole og videregaende opplering. Planen sier at eleven ma fa systematisk
opplaering 1 lesing og lesestrategier gjennom hele skolelopet, og skisserer en
rekke tiltak som skal stimulere motivasjon og lesekompetanse. Det oppfordres
til ulike lesefremmende tiltak, foreldresamarbeid, plan for lesing pa skolens
ulike trinn, kartlegging og kompetanseheving hos lzreren (Gi rom for lesing!
2005:11fF).

”Gi rom for lesing! Veien videre” er en oppfelger av strategiplanen, og peker pa
hvordan lesing og sprakutvikling fortsetter i Kunnskapslefiet og andre nasjonale
satsninger. Her presenteres lokale eksempler pa prosjekter som kan vere til
nytte for andre. Det er enda for tidlig & si om denne satsningen har fert til bedre
leseferdighet og okt leselyst, men skolenes egne vurderinger og gjennomgang av
resultater gir klare indikasjoner om at bade leseferdighet og leseaktivitet har
veert skende 1 denne perioden (Gi rom for lesing! Veien videre 2007:6f). Siden
det tar mye lengre tid 4 bli en bedre leser enn det tar & endre lesevaner og
holdninger til lesing (Roe og Solheim 2007:13), s& kan det ta noe tid for dette
eventuelt vises 1 bedrede resultater 1 undersekelser som for eksempel PISA.
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5.2 Fra ordavkodingsundervisning til opplzering i leseforstaclse

Roe (2008:72f) tar for seg forsknings- og utviklingsarbeid som er gjort i forhold
til god leseforstdelse og god leseoppleering de siste 50 arene. Hun skriver om
hvordan leseoppleringen har endret seg fra & bli forbundet med knekkingen av
lesekoden til ogsé & omfatte en utvikling av leseforstéelse, leselyst og
lesestrategier gjennom hele skolelapet. I 1979 publiserte den amerikanske
forskeren Dolores Durkin resultatene fra en stor klasseromsstudie av
leseundervisning pa mellomtrinnet. Durkin og teamet hennes observerte blant
annet 24 fjerdeklasselerere, og fant ut at kun 1 % av undervisningstiden i lesing
og samfunnsfag ble viet det som kan kalles forstielsesopplering. Instruksjoner i
det Durkin kaller ”study skills”, forekom ikke 1 det hele tatt i observasjons-
perioden (Durkin 1979:18). Ingen av laererne hadde fokus pa leseopplering i
samfunnsfag, pa tross av leerebekenes vanskegrad (Durkin 1979:23).

Durkin sto for et av de store gjennombruddene pa forskningsfronten i arbeidet
med leseforstaclse da hun hevdet at leseforstaelse krever mye mer enn god
ordavkoding. Det er helt nadvendig & drive undervisning i forstaelsesstrategier
siden lesing og forstaelse er to sider av samme sak. Leseopplaringen burde beere
preg av opplaring i lesestrategier som setter elevene i stand til selv & skape
mening 1 det leste. [ og med at lesing, 1 falge Durkin, er en kognitiv prosess, ma
leseoppleringen ta utgangspunkt i leserens samhandling med teksten (Roe
2008:731). En opplaering i bruk av lesestrategier kan vaere el svaert nyttig
redskap i den andre leseopplaeringen for nettopp aktivt a skape mening og
forstaelse av en tekst, noe som ogsé de nestle programmene understotter.

5.3 Resiprok undervisning

P4 midten av 1980-tallet utformet de amerikanske leseforskerne Palincsar og
Brown en metode som skulle gi elevene erfaringer med arbeidsmater de kunne
benytte for & utvikle og overvike egen leseforstielse. Formalet var & gke evnen
til & forstd og huske innholdet i tekster, samtidig som de ble bevisstgjort
bestemte méter & arbeide pa for & oppné dette (Andreassen 2007:254). Etter
hvert har resiprok undervisning blitt utprevd pa flere alderstrinn og med ulike
elevkategorier med godt resultat. Palincsar og Brown (1984:118) ser pa
leseforstdelse som et produkt av folgende tre faktorer: tekstens lesbarhet,
overensstemmelse mellom forkunnskaper og tekstens innhold og clevens aktive
strategibruk og evne til & handtere svikt eller mangler 1 forstaelsen. Bruk av
strategier har oppmerksombheten rettet serlig mot seg av to grunner. For det
forste er det nadvendig for elevene & forholde seg til tekster som ikke alltid er av
god kvalitet eller av ulike arsaker er vanskelig tilgjengelige. Her vil bestemte
strategier vaere til nytte. For det andre vil forstaelsesfremmende strategier veaere
til hjelp ogsa i andre situasjoner enn i lesing, for eksempel nar man lytter eller
debatterer (Palincsar og Brown 1984:119f).
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De to leseforskerne kom fram til fire sentrale strategier som de mente gjenga de
viktigste funksjonene ved en god leseforstéelse: 1) oppsummering, 2) sparsmadls-
stilling, 3) oppklaring og 4) foregripelse (Palincsar og Brown 1984:120).

Disse fire aktivitetene ble valgt pa bakgrunn av deres doble funksjon; de
fremmer forstdelsen samtidig som de gir eleven muligheten til 4 sjekke om de
har forstatt det de har lest. De kan med andre ord brukes for & stimulere
forstaelse og forstaelsesovervaking (Palincsar og Brown 1984:121).
Oppsummering medferer at leseren mé rette oppmerksomheten mot
hovedinnholdet, noe som innebzrer at eleven mé skille mellom viktig og mindre
viktig informasjon. Samtidig egner strategien seg til & teste om innholdet er
forstatt. Sparsmalsstilling ivaretar de samme funksjonene, nemlig & identifisere
vesentlig informasjon og sjekke egen forstéelse. Oppklaring dreier seg om &
vurdere om noe i teksten er sarlig vanskelig & forsta, og hva en kan gjare
dersom forstaelsen svikter. Foregripelse gar pa & kunne stille opp antakelser om
hva teksten kommer til & handle om péd bakgrunn av overskrifter, bilder og korte
overblikk. Slik kan man foreta kvalifiserte gjetninger om hva som kommer,
samtidig som man kan trekke slutninger pa bakgrunn av forkunnskaper og
sjekke disse fortlepende underveis. Alle disse fire strategiene involverer en
aktivering av relevant bakgrunnskunnskap (Palincsar og Brown 1984:120).

Ordet resiprok, som betyr gjensidig, star sentralt i undervisningsmodellen og
peker pé undervisning i dialogform, béde elev-laerer og elev-elev (Andreassen
2007:255). Det teoretiske grunnlaget for hvordan barn leerer i samhandling med
andre, er hentet fra Vygotskys utviklingsteorier om stillasbygging og den
proksimale utviklingssone, som omhandler de faktiske kunnskapene en elev har,
og det potensielle kunnskapsnivaet som kan oppnas i samhandling med andre
(Vygotsky 1996:159). 1 den resiproke undervisningen modellerer lzreren ved a
tenke hoyt, deretter observeres og samarbeides det om framgangsmaten flere
ganger, for hjelpen gradvis trekkes tilbake og eleven selv overtar ansvaret for
innleringen. Dette gjor at elevene selv md ta stilling til egen lering og fremgang
slik at de utfordres til & bruke strategiene mer effektivt og hensiktsmessig
(Palincsar og Brown 1984: 123).

5.4 Transaksjonell strategiundervisning

P4 slutten av 1980-tallet gjennomferte Pressley og Wharton-McDonald en rekke
studier for & se hvordan eksplisitt strategiundervisning ble gjennomfert av lerere
som en integrert del av den daglige undervisningen, og ikke bare som
tidsbegrensede utprovinger (Andreassen 2007:261). Utviklingen av
transaksjonell strategiundervisning, TSU, ble opprinnelig satt i gang som et
prosjekt for & skaffe til veie kunnskap om effekten av eksplisitt
strategiundervisning over tid. TSU viser til minst {o forhold. For det farste er
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den transaksjonell 1 psykologisk forstand ved at aktivitetene i klassen bestemmes
i fellesskap av lerer og elever i stadig samhandling. Lareren tilpasser og endrer
undervisningen underveis etter elevenes reaksjoner. For det andre blir
undervisningen betraktet som transaksjonell i littereer forstand, ved at leerer og
elever i fellesskap konstruerer mening etter hvert som samarbeidet om teksten
drives framover (Andreassen 2007:261f). Komponentene i modellen kan
oppsummeres slik:

» Strategiundervisningen foregér gjennom hele skolearet og strekker seg
ideelt sett over &r.

» Det fokuseres pa noen fa effektive forstaelsesstrategier som forklares og
modelleres av lereren.

» Lareren underviser elevene i bruk av strategier nér det er behov for det.

» Learere og elever modellerer bruk av strategiene for hverandre ved a tenke
heyt nar de leser.

» 1 undervisningen blir det fokusert pé strategienes nytteverdi, og elevene
blir ofte minnet om at gkt forstelse er en folge av egen strategibruk.

» Strategiene er et middel til 4 koordinere dialogen om teksten. Gjennom &
bruke kognitive strategier i dialog med andre, engasjeres elevene til
personlige tolkninger av teksten

(Andreassen 2007:264). De effektive strategiene det er snakk om i denne
modellen varierer litt, men folgende opptrer regelmessig:

» Foregripe innholdet, ofie ved 4 koble forkunnskaper til det som allerede er
lest og til det som kommer fram underveis i teksten.

» Konstruere bilder som representerer ideer i teksten.

» Avpasse lesehastigheten og leseméaten egen forstaelse.

» Lage sporsmal til teksten.

» Oppsummere innholdet i teksten.

(Andreassen 2007:264). TSU har som langsiktig mal at leserne skal bli
selvregulerte brukere av de strategiene som aktiviseres 1 gruppa. Fire faktorer
som kan bidra til selvregulering inkluderes i TSU: 1) elevene far tilgang til et
repertoar av forskjellige lesestrategier, 2) utviklingen av metakognisjon blir
stimulert, 3) omfanget av kunnskap om verden aker og 4) elevenes motivasjon
til & bruke strategier og kunnskap styrkes (Braten 2002:167:{Y).

5.5 Begrepsorientert leseundervisning

[ begrepsorientert leseundervisning, BLU, fokuserer man pa viktige begreper
som skal leres innenfor et bestemt faglig tema. BLU er knyttet til den
amerikanske forskeren Guthrie. Siste halvdel av 1990-tallet var Guthrie med &
utvikle og prove ut et oppleringsprogram som bl.a. fokuserer pa instruksjon i
lesestrategier og motivasjon for & gjere elevene mer engasjert (Guthrie m.fl.
2004:1x). Leseengasjement er selve kjernen i denne leseopplaringen, og blir
definert som samvirke mellom motivasjon, begrepskunnskap, strategibruk og
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sosial interaksjon rundt litterere aktiviteter (Guthrie m.fl. 2004:ix). Motivasjon
har lenge veert et forsomt omrade i leseforskning da det stort sett har dreid seg
om det kognitive aspektet ved lesing. Lesing krever innsats og anstrengelse, noe
som gjar motivasjon avgjerende for om man velger lesing som aktivitet, og i
hvilken grad man engasjerer seg i lesingen. [ BLU er det sarlig fire forhold ved
motivasjon som fremheves (Andreassen 2007:268): 1) Forventning om mestring
viser til innstillingen vi gar til en oppgave med. Hoye forventninger til mestring
gir utslag i sterre pagangsmot og ytelse. 2) Indre motivasjonen peker pa hvorvidt
en person gjar noe for aktivitetens skyld, og her spiller lystfaktoren inn. 3) Yzre
motivasjon sier noe om ytre positive konsekvenser som falger, eksempelvis
premie, heder og @re eller ros. 4) Méalorientering peker mot mestringsmal og
forbindes gjerne med indre motivasjon og & vaere fokusert pa egen lering, i
motsetning til personer som er preslasjonsorienterte og gjerne opptatt av &
utkonkurrere andre, eller vise for seg selv og andre at de har gode evner.

Videre sé er begrepskunnskap og strategibruk andre faktorer som péavirker
leseengasjementet. Det er et mal for fagopplaringen at elevene utvikler
kunnskap og forstaelse knyttet til de sentrale begrepene innenfor et fagemne.
Farste sekvens 1 et BLU-inspirert undervisningsopplegg bestér gjerne i at
elevene far forstehandserfaringer knyttet til de sentrale begrepene, eksempelvis i
form av en ekskursjon, et eksperiment eller et museumsbesgk. P& denne méten
skapes det interesse og undring rundt sentrale begreper, og den indre
motivasjonen til & finne ut mer bygges opp (Andreassen 2007:267f).

[ strategiundervisningen skilles det mellom a fa kunnskap om viktige
forstaelsesstrategier, bli oppmerksom pa nar de ulike strategiene ber brukes og
det & iverksette dem pé eget initiativ etter behov. Det siste kalles selvinitiert
strategibruk og inngér i den selvregulerte laeringen (Andreassen 2007:269).
Strategier som i felge Guthrie (2004:14f) inngar i BLU er:

¥» Aktivering av forkunnskaper som refererer til & framkalle hva man
allerede kan om emnet, for og under lesing, for & forsta innholdet si godt
som mulig ved & koble den til tidligere kunnskap.

» Sporsmalsstilling som innebzrer at elevene lager spersmal om innholdet,
for og underveis 1 lesingen, for pa den maten & fokusere og styre
forstaelsesprosessen.

» Informasjonssoking som peker pé elevens bevisste sgken etter
informasjon for & finne svar pa sine egne spersméil. Eksempler kan vere
utvelging av bestemte deler av teksten, uttrekking av relevant
informasjon, kombinasjon av ny og gammel informasjon etc.

» Oppsummering som viser til en representasjon av hovedtrekkene i teksten.

» Grafisk organisering som omhandler en visualisering av den tekstbaserte
kunnskapen gjennom tegning, begrepskart, tankekart, diagrammer etc.

Videre presenterer Guthrie en del faktorer som er viktige for & skape en
motiverende kontekst for en strategisk leseutvikling: tydelige laeringsmal,
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praktiske egvelser, medbestemmelse og elevvalg, interessante tekster og sosial
interaksjon (Guthrie m.fl. 2004:15ff). Den sosiale interaksjonen er i tillegg til
motivasjon, begrepskunnskap og strategibruk, sterkt knyttet til leseengasjement,
og sikter til dialog og samarbeid mellom elevene i ulike situasjoner, bade i
klassediskusjoner, i par og i grupper (Andreassen 2007:270f).

5.6  Modell over strategisk laering

Weinstein, Briten og Andreassen (2006:27ff) presenterer en modell over
strategisk laering. Strategisk lering omhandler elever som nermer seg
leeringsaktiviteter med hey forventning om mestring og god innsikt i hvordan de
kan lgse oppgavene. Strategiske elever er ogsa arbeidsomme og
lesningsorienterte, og de gir ikke lett opp selv om de mater utfordringer som ma
overkommes. De har ogsé en forstaelse av at leering er aktive prosesser de i stor
grad kan styre og kontrollere selv, og de har et repertoar av strategier lett
tilgjengelig, og vet ndr og hvordan de ber brukes (Weinstein m. fl. 2006:27f).

Lzringsoppgavenes krav og tidsbegrensninger Sosial kontekst/stotle
KUNNSKAPER OG FERDIGHETER
Kunnskap om: Ferdigheti:
- seg selv som lwerende - bruk av laringsstrategier
- faglige oppgaver som repetisjon, organisering,
- leeringsstrategier claborering og overviking
- faglig innhold
- leringskontekst L/ERENDE
PERSON
MOTIVASJON SELVREGULERING
- A sette seg og bruke mal - Tidsplanlegging
- Fremtidsperspektiv - Systematisk tilngerming til
- Orientering mol mestring laering og oppgavelosning
- Forventning om mestring (malsctting, reflecksjon,
- Attribusjon til strategisk innsats planlegging, valg,
- Positive falelser overviking, evaluering,
- Interesse, verdier og moditisering)
innstillinger - Overvaking og regulering av
folelser, motivasjon,
konsentrasjon og forstielse

Larerforventninger/oppfatninger Tilgjengelige ressurser

Fig. 5.1 — En modell av strategisk leeving (Weinstein m.fl. 2006:29)

Modellen over strategisk laering har i folge Weinstein m.fl. (2006:28) fire
hovedkomponenter: 1) kunnskaper og ferdigheter, 2) motivasjon, 3)
selvregulering og 4) leeringens kontekst. Strategisk laering innebarer forst og
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fremst at elevene har kunnskaper og ferdigheter som skal til for & mestre de
ulike leringssituasjonene. Dette omhandler mer enn 4 ha kunnskaper og
ferdigheter 1 diverse strategiske tillak. Evene ma ogsa vare motivert for & handle
strategisk og ha tro pa at de kan bruke strategiene pa en vellykket mate. Denne
modellen krever ogsa at elevene er selvregulerte for a kunne kalles strategiske,
noe som innebarer at de i stor grad selv tar pa seg ansvaret for a styre egen
lesing og leering (Weinstein m.fl. 2006:28). Den laerende personen i modellen
ma derfor ha gode kunnskaper om seg selv som lzrende, fag og bruk av
strategier, samtidig som han er motivert til 4 ta strategiene 1 bruk pé en méte som
er tilpasset bdde tidsaspektet og egen vurdering av framgang og méaloppnaelse
(f. figur 5.1).

5.7 CRISS-prosjektet
Mange tilknyttet skole og opplaering har hert om Santa som gjennom CRISS-
prosjektet (Creating Independence through Student-owned Strategies) fokuserer
pé hvordan man kan lere seg ¢ leere ved & ta 1 bruk ulike laringsstrategier og
ved en bevisstgjoring av hva man kan og ikke kan (Santa og Engen 1996:11Y).
Selve grunnlaget for utviklingen av prosjektet er, i folge Santa og Engen
(1996:1), ni nekkelprinsipper fra forskning omkring kognitiv og sosial lering:
1. Bakgrunnskunnskaper er viktige for leseforstdelsen.
Gode lesere praver aktivt & f4 mening ut av det de leser.
Elevene trenger anledninger til & snakke med hverandre om hva de lerer.
Gode lesere er metakognitive. De er malrettet, og de vet hvordan man skal
angripe tekstene for & fA mening ut av dem.
Elevene trenger mange anledninger til & skrive om hva de lerer.
Gode lesere og skrivere har en intuitiv forstaelse av forfatterens handverk.
Gode lesere kan organisere opplysninger pd mange mater for & lere.
Elevene lerer a tenke strategisk nar lzererne laerer dem disse prosessene
direkte ved a forklare og modellere.
9. Elevene leerer a forstd ved & utfore mange forskjellige tankekrevende
aktiviteter med et emne.
En aktiv selvregulert leser har automatisert nekkelprinsippene ovenfor, og gar
gjerne energisk i gang med & skape mening av en presentert tekst. For en
uerfaren leser vil det vaere viktig med en oppleering i disse prinsippene slik at
han utrustes med noen redskaper han kan benytte seg av 1 forstaelseslesingen.

s

o =AW

58 LUS

LUS er et svensk leseutviklingsprogram til hjelp for en kvalitativ vurdering av
elevers leseutvikling. | de senere &r er programmet utprovd ulike steder 1 Norge,
som i bergensomradet og 1 Oslo (Allard m.f1.2006:5), og hesten 2009 ble
utprevingen av programmet ogsa i gangsatt her i distriktet. I skrivende stund
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holder Lesesenteret i Stavanger pa & utvikle et alternativ som kalles ”Leselos”
som lanserer i lgpet av varen 2010. ”Leselos” er et verktay for & registrere
observasjoner av elevenes leseferdighet som kan brukes i alle fag og pa alle
trinn (Lesesenteret 1 Stavanger 2010).

LUS er en forkorting av ordet leseutviklingsskjema. Det er basert pa forskning
om hvordan barn lerer 4 lese og tar utgangspunkt i tegn pé utvikling gjennom
elevenes leseatferd. Tegnene kommer hos de fleste i en bestemt rekkefolge nér
de 1 naturlige situasjoner i samspill med lesekyndige, utvikler seg til lesere. Det
er slike tegn akterene bak LUS har tatt tak i (Allard m.fl. 2006:54).
Leseutviklingsskjemaet falger barnets utvikling til det har tilegnet seg alle
ferdighetene som den gode leser benytter i en funksjonell lesing. Programmet
deler leseutviklingen i tre ulike faser. Den farste utforskende fasen, ivaretar mye
godt stegene 1 den forste leseopplaeringen hvor eleven knekker lesekoden. I den
andre ekspanderende fasen, beveger eleven seg over 1 den andre
leseoppleringen hvor han aktivt anvender lesingen for & laere med bruk av
strategiske valg i leseprosessen. Her vet for eksempel eleven 4 ta i bruk ulike
leseméter som sgkelesing for & finne fram til enkeltopplysninger i en tekst, eller
han oversiktsleser for raskt & finne neklene til tekstens innhold og struktur.
Eleven skal ogsa lere seg & mestre varierte teksttyper og medier som
eksempelvis instruksjoner, ulike sjangre innenfor voksenlitteraturen og
bevegelige tekster i tilknytning til film etc. [ den tredje og siste fasen er eleven 1
gang med den litterate lesingen som forutsetter abstrakt og hypotetisk tenkning
(Allard m.fl. 2006:54ft).

5.9 Modell over begrepsundervisning og grunnleggende begrepssystemer
Professor Magne Nyborg har utviklet en omfattende laeringsteori med praktisk-
pedagogiske forslag til systematisk begrepslaring for & kunne tilrettelegge
leering for elever med ulike laereforutsetninger (Nyborg 1994:11f). Nyborgs
teoribygging omfatter flere modeller, deriblant BU-modellen (Begreps-
Undervisningsmodellen) og GBS-modellen (modell over grunnleggende
begrepssystemer). Modellene tar utgangspunkt i sdkalte grunnleggende begreper
og begrepssystemer som utgjor et vesentlig fundament for videre begreps- og
ferdighetslaering, og som er viktige som basis og redskaper for lese-, skrive og
matematikkopplaeringen. Disse begrepssystemene danner et viktig grunnlag for
presis spraklige kommunikasjon (Nyborg 1994:11f).

Grunnen til at disse nevnes 1 forhold til strategisk lesing, er todelt. For det forste
viser undersgkelser det har veert referert til tidligere (Kulbrandstad 2003:227), at
ordforrdd og begrepsforstaelse er sentralt for 4 kunne lese med flyt og forstelse.
For det andre er begrepsundervisning viktig i spesialpedagogisk arbeid og ovrig
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tilpasset opplaring som omfatter sprikferdighet og informasjonsprosessering
(Hole 2003:13).

Begrepslaring kan utfores pd mange mater. En seerlig utprovd og presis méte &
undervise barn i grunnleggende begrepssystemer og begreper, gar i folge
Nyborg (1994:11f), under betegnelsen systematisk begrepsundervisning, BU.
BU-modellen representerer pedagogiske- og psykologiske prinsipper for
hvordan man kan ga fram. Modellen tar utgangspunkt i at sansingene og
erfaringene vare skal bearbeides, kodes, og settes inn i den enkeltes
begrepssystemer for at de senere skal kunne hentes fram og brukes. Denne
kodingen krever at innholdet i det som formidles, kan erstattes av symboler for
spraket i form av spraklyder. Spraklydene er redskaper for a begrepsordne
tilvaerelsen i ulike klasser slik at strukturer og systemer gjor laeringen oversiktlig
og systematisk (Nyborg 1994:1ff). Eksempler pa klasser kan vare planter, dyr,
mennesker, ting, samt deres handlinger og egenskaper (Nyborg 1995:7).

Begrepsundervisningen foregar i folge Nyborg (1994:28ff) gjennom tre
prosesser: 1) Selektiv assosiasjon, 2) Selektiv diskriminasjon — forskjellsfasen
og 3) Selektiv generalisering — likhetsoppdagelse. Undervisningen tar sikte pa &
fore eleven gjennom ulike faser, fra 4 laere et forste medlem av en klasse &
kjenne, til 4 kunne oppdage forskjeller og likheter som i siste instans skal gi et
grunnlag for overforing av leering (Nyborg 1994:28:1).

Modellen for grunnleggende begreper og begrepssystemer bygger pa en ordnet
presentasjon av en rekke grunnleggende begreper om klasser av egenskaper som
for eksempel form, farge, stilling, sterrelse, retning, antall osv (Nyborg
1994:134). Dette er begreper som er sentrale som basis for videre utvikling og
leering, og Nyborg regner med alt fra 20 til 26 grunnleggende begrepssystemer
alt etter hvordan disse grupperes. De grunnleggende begrepssystemene kan
leerers ved ordforklaringer og definisjoner, deduktiv begrepsundervisning,
og/eller 1 sine mer naturlige omgivelser gjennom observasjoner, induktiv
begrepslaring, som igjen gir grunnlag for sansebaserte erfaringer. Uansett
innlaeringsmate er spraket viktig som aktivt redskap (Nyborg 1994:30f).

Modellene over retter seg muligens til en litt annen aldersgruppe enn den
strategiske leseoppleringen, men er likevel tatt med siden de underbygger
viktige prinsipper i den gvrige forskningen; sansing og ferstehandserfaringer
med det som skal leses, bearbeiding, koding og plassering av kunnskap i
systemer som gjer det enklere 4 hente dette fram senere. Grunnleggende
begrepssystemer kan vere til god hjelp i forhold til & trekke slutninger og
strukturere det leste i hierarkier og undergrupper, noe som igjen gjor at
kunnskapen blir lettere & hente fram og overfere til andre situasjoner for &
forenkle leseprosessen.
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6.0 HVORDAN GJOR DE NORSKE ELEVENE DET I LESING?

[ en masteroppgave som omhandler lesestrategier, vil det vaere relevant & se
narmere pa hvordan de norske elevene gjor det i lesing. Dette har vaert med pé &
legge foringer pa hvilke tema det har vaert fokusert pa i prosjektet, samt hvilke
strategier det har vert hensiktsmessig a prove ut i testklassen. Derfor vies
oppmerksomheten i dette kapittelet de norske elevenes resultater i nasjonale
prever, samt internasjonale tester som PISA og PIRLS.

12001 ble den forste PIRLS-testen (Progress in International Reading Literacy
Study) gjennomfert. Bak testen stér [EA (The International Evaluation of
Educational Achievement), og formalet er a teste 10-aringenes lesekunnskaper
(Solheim og Tennessen 2003:5). Undersekelsen er lagt opp i en feméarssyklus og
ble gjennomfert igjen 1 2006, og skal gjennomfares en tredje gang i 2011 (Daal
m.fl. 2007:91). I 2000 ble den forste PISA-undersekelsen (Programme for
International Student Assessment) gjennomfert. PISA er et stort komparativt
internasjonalt prosjekt i regi av OECD (Organisation for Economic Cooperation
and Development), som har som forméal 4 sammenligne 15-aringers kunnskap og
erfaring i lesing, matematikk og naturfag innenfor ferdigheter og kunnskaper
som regnes for & vaere nedvendige for 4 delta i samfunnslivet (Lie m.fl. 2001:9).

De nasjonale prevene tar sikte pé a teste elevenes ferdigheter i lesing, regning og
engelsk, og blir gjennomfert pa en arlig basis. Siden 2007 har disse pravene blitt
gjennomfort pa 5. og 8. arstrinn. Norge har ogsa har deltatt i to internasjonale
undersgkelser med fokus pa lese- og regneferdigheter 1 voksenbefolkningen:
[ALS og ALL. Norge har hevdet seg godt i disse store internasjonale
sammenligningene, men bekymringsfulle 20 % i den yngste aldersgruppen, 16-
20 ar, inngér i kategorien som, i folge OECD, har en lese- og
mestringskompetanse pa et niva som ikke er tilstrekkelig for & fungere adekvat i
dagens arbeids- og samfunnsliv (Gi rom for lesing! Veien videre 2007:16).

6.1 PIRLS
PIRLS-studiene vektlegger forstdelsesaspektet i lesing og det at vi stort sett leser
av to grunner — for forneyelsens skyld og fordi vi er ute etter kunnskap og
informasjon (Daal m.fl. 2007:12). Prgvene inneholder bade faktatekster og
littersere tekster, og oppgavene bestar omtrent halvt om halvt av
flervalgsspersmal og apne spersmal hvor elevene selv skal formulere svar.
Norge har ogsé inkludert en ordkjedeprove for & f4 mer informasjon om
elevenes ordavkodingsferdigheter. Forstéelsen til elevene knyttes i folge Daal
m.fl. (2007:12) til fire ulike omrader:

» Hente ut informasjon

» Trekke enkle slutninger

» Tolke og sammenholde informasjon
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» Vurdere sprak, innhold og virkemidler i teksten
Malgruppen til PIRLS er elever i 4. klasse med de utfordringer dette medferer i
forhold til en analyse og sammenligning av deltakerlandene. Med ulike
skolestart 1 deltakerlandene, far man elever med ulik alder, i motsetning til PISA
som foretar et aldersbetinget utvalg av 15-dringer (Daal m.fl. 2007:13ff).

[ 1991 deltok Norge 1 den farste internasjonale undersekelsen som IEA var
ansvarlig for. Den tok for seg leseferdigheter til elever i 32 land, og da tilherte
Norge den gruppen land som hadde de gode leserne. Diskusjonene rundt de
nedslaende resultatene 1 2001 dreide seg i stor grad om hva som hadde skjedd 1
norsk skole etter innferingen av L.97 (Daal m.fl. 2007:91). I felge den norske
rapporten om leseinnsats og leseferdigheter 1 2006, ligger norske 4. klassingers
leseferdigheter pé et gjennomsnittlig niva sammenlignet med de 34 andre
landene som deltok. Sammenligner vi oss utelukkende med OECD-landene som
var med, ligger imidlertid Norge pa en sisteplass (Daal m.fl. 2007:9).

[ PIRLS har man definert fire nivéer i leseferdighet. Avansert, hay, middels og
lav. Norge har bare 2 % av elevene sine i den avanserte gruppen. 22 % av de
norske elevene skérer pad avansert eller hoy leseferdighet, mens over halvparten
av svenske og danske elever gjor det samme (Roe og Solheim 2007:6). Det er
sma forskjeller i resultatene mellom 2006 og 2001, s& hovedkonklusjonen blir at
utviklingen er stabil og da sarlig for litteraere tekster (Daal m.fl. 2007:84). Bade
12006 og 2001 gjor jentene det bedre enn guttene nér det gjelder skjennlitteraere
tekster og faktatekster, og denne effekten formidles gjennom fritidslesing som
sier at jentene leser mer enn guttene pa fritiden. Jentene har ogsa en mindre
negativ holdning til lesing, noe som ogsa virker inn (Daal m.fl. 2007:84).

Jo flere noveller, skjonnlitterere beker, dikt, skuespill og andre typer tekst det
blir brukt i leseopplaeringen, jo bedre leser elevene (Daal m.fl. 2007:82).
Variasjon fremmer med andre ord elevenes leseferdigheter. I Norge er det en
klar sammenheng mellom lesing som hjemmelekse og leseferdighet i den
forstand at ferdigheten synes a avta dersom eleven bruker mindre tid pa
hjemmelekser (Daal m.fl. 2007:105). Oppgaver clevene fir i etterkant av
lesingen, viser seg ogsa & ha positiv innflytelse pé leseferdighetene. Saerlig pé 4.
trinn gir lererne elevene slike oppgaver oftere 1 2006 enn 1 2001 (Daal m.fl.
2007:84). Leseforstéelse av litterare tekster pavirkes positivt av mer PC-bruk i
2006 enn 1 2001. Andre ting som har positiv pavirkning pa leseferdighet er ting i
hjemmet som fritidslesing, lesing av hjemmelekser (spesielt for forstaelse av
litterzere tekster) og antall beker i hjemmet. Bruk av det norske spraket pavirker
spesielt forstelsen i forbindelse med litteraere tekster (Daal m.fl. 2007:84f).
Endringene fra 2001 til 2006 er i Norge noksa stabile, men i 2006 er
spredningen betraktelig redusert. Dette betyr at vi har faerre svake lesere
samtidig som vi ogsa har feerre sveert gode lesere (Daal m.fl. 2007:101). Nar vi
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sammenligner oss med de evrige landene i undersakelsen, ser vi at Norge
fortsatt ligger sist blant de nordiske landene. [ Norge viser det seg at
faktaspersmalene er litt vanskeligere for elevene enn de litteraere sparsmélene,
noe som ogsa er tendensen i de fleste andre nordiske landene (Daal m.fl.
2007:101). Ovrige likheter finner vi i at jentene gjer det bedre enn guttene i alle
fire landene, jo eldre eleven er, desto bedre er ogsa forstaelsen for forskjellige
tekster, jo flere ar i barnehagen, desto bedre leseferdighet, og jo flere baker i
hjemmet, desto bedre leser eleven (Daal m.fl. 2007:103).

Opplysninger om lesevaner, bruk av lerings- og lesestrategier og innsats nar
elevene sakker akterut i sin leseutvikling, er blant de omrédene hvor Norge i
PIRLS skiller seg negativt ut i forhold til de landene som har fatt bedre resultater
(Daal m.fl. 2007:9). Analysen av resultatene 1 2001 viser at den strategiske
leseoppleringen i Norge ligger etter det internasjonale gjennomsnittet, noe som
ogsa understottes av for eksempel PISA. Arbeidet med laerings- og lesestrategier
er ikke fremmed i norske klasserom, men det skjer mindre jevnt og systematiske
enn 1 mange andre sammenlignbare land (Solheim og Tennessen 2003:15), noe
som aktualiserer problemstillingen i oppgaven.

6.2 PISA
PISA har som formal & sammenligne 15-aringers kunnskaper og ferdigheter,
samt deres evne til 4 reflektere over egen kunnskap og erfaring i lesing,
matematikk og naturfag gjennom en to timers faglig test. Undersekelsen ensker
4 belyse 1 hvilken grad elever som har fullfert obligatorisk skolegang har greid &
tilegne seg ferdigheter og kunnskaper som regnes for & vaere nadvendige for &
delta i samfunnet (Lie m.fl. 2001:9). Mdlet er i & finne svar pa sparsmal som:

» Forbereder vart skolesystem barna pé a delta i samfunnet?

» Hvilken utdanningsstruktur og utdanningspraksis gir de beste mulighetene

for elever som har darlige ressurser hjemmefra?
» Hvor mye avhenger elevens prestasjoner av skolens ressurser?

I PISA 2006 deltok 57 land, hvorav 30 var OECD-medlemmer. Ca. 400 000
elever var med, og disse ble trukket ut for & representere de 32 millioner 15-
aringer som gikk pa skole i deltakerlandene. Alle landene har deltatt pa like
betingelser med tanke pa utvalg og prosedyrer for gjennomferingen (Kjeernsli
m.fl. 2007:16). PISA gjennomferes hvert tredje ar med ulikt hovedfokus hver
gang. 1 2000 og 2009 var lesing hovedomradet med to tredeler av testtiden rettet
mot seg. Analysene av resultatene fra 2009 er imidlertid ikke klar for desember
2010, og kan derfor ikke inkluderes her. PISA tar ikke utgangspunkt i lereplaner
eller fagpensum, men tar i stedet sikte pa & male elevenes evne til aktivt 4 bruke
kunnskaper og erfaringer i konkrete situasjoner (Kjaernsli m.fl. 2007:11).
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I PISA forutsetter reading literacy (lesing) at elevene forstar innholdet og er i
stand til & bruke skrevne tekster som redskap for egen lering og 1 egen utvikling.
Leseoppgavene deles, i folge Kjermslie m.fl. (2007:15), inn i tre kategorier som
innad er nivadelt:

1. Finne informasjon — Elevene mé kunne finne fram til relevant
informasjon.

2. Forstd og tolke — Elevene skal vise en forstaelse for hovedtrekkene og ut
fra dette tolke og trekke slutninger.

3. Reflektere og vurdere — Elevene ma kunne relatere innholdet til egne
holdninger og synspunkter og komme med selvstendige innspill, samt
veere 1 stand til & vurdere mer formelle sider ved teksten som grafiske
virkemidler, sjangertrekk, struktur, stil og spriklig tone.

12000 var det norske gjennomsnittet litt over OECD-snittet, mens det i 2006 var
signifikant under (Roe og Solheim 2007:10). De norske elevenes
lesekompetanse har blitt signifikant svakere. Tendensen er en viss nedgang 1
hele OECD-omradet, men nedgangen er sterre hos oss. Vi skarer signifikant
darligere enn OECD-gjennomsnittet og har en spredning som ligger over snittet
og hayest i Norden (Kjernsli m.fl. 2007:23f). Med andre ord er det relativt stor
avstand mellom de svakeste og de sterkeste leserne i et klasserom, noe som
tilsier at den norske skolen i liten grad lykkes & redusere forskjellene mellom
elevene (Kjaermsli m.fl. 2007:25). Dette skaper utfordringer i leseopplaeringen.

Vare elevers relative styrker og svakheter 1 forhold til de ulike oppgavetypene,
virker 4 veere de samme som 1 2000 da det var klare tendenser til at elevene
hadde storst problemer med oppgaver som stilte krav til neyaktighet og
utholdenhet, og med lav underholdningsverdi for ungdom (Kjarnsli m.fl.
2007:31). Kjennsforskjellene i Norge har holdt seg stabilt hay fra 2000 til 2006,
og tilbakegangen i lesing gjelder derfor bade gutter og jenter. Som i 2000 gjer
jenter det sveert mye bedre pd dpne oppgaver som krever tolkning og refleksjon,
og som er knyttet til lengre tekster. Nar det gjelder oppgaver knyttet til tabeller,
kart og grafer, gjor guttene det like bra som jentene (Kjernsli m.fl. 2007:31f).

[ forhold til lesevaner og holdninger il lesing kan det spores en svak positiv
utvikling fra 2000, og da s@rlig hos guttene. I 2000 representerte de norske
guttene den minst positive gruppen. Selv om tendensen er positiv, vises dette
forelopig ikke 1 form av bedre leseprestasjoner slik en kanskje kunne forvente
(Kjeernsli m.fl. 2007:32). Det tar mye lengre tid a bli en bedre leser enn det tar a
endre lesevaner og holdninger til lesing (Roe og Solheim 2007:13). Arsakene til
dette er mange og komplekse og kan vare pavirket av forhold av
samfunnsmessig og kulturell art, samt av hjemmebakgrunn og forhold knyttet til
skole og undervisning (Kjernsli m.fl. 2007:32).
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I forhold til strategibruk viser analysene at de norske elevene i begrenset omfang
har en bevisst bruk av leringsstrategiene som undersakes i CCC (Cross-
Curricular Competencies) delen av PISA-undersgkelsen. Strategien utdyping,
som gar pd hvordan man knytter ny kunnskap til allerede eksisterende kunnskap,
er lite brukt i norsk skole. Det samme ser vi pa kontrollstrategier som omhandler
metakognitive prosesser og hvordan eleven kontrollerer eller praver ut hva han
har leert. Bade nasjonalt og internasjonalt viser undersekelsen at det er en
sammenheng mellom prestasjoner og bruken av bade utdyping og
kontrollstrategier. 1 folge undersgkelsen bruker de norske elevene
kontrollstrategier minst av samtlige land i undersekelsen, og de ligger svaert lavt
ved bruk av utdyping, samtidig som det vises til klare sammenhenger mellom
bruk av disse laeringsstrategiene og prestasjoner (Lie m.f1.2001:235:11).

6.2.1 Sammenfatning PIRLS og PISA

Resultatene fra PIRLS og PISA viser at de norske elevene leser darligere enn
hva man kunne forvente i et land med sa god skonomi og s& heyt
utdanningsniva i befolkningen. Lesing er en forutsetning for & fungere i vart
moderne samfunn og et nadvendig grunnlag for leering i alle skolens fag.
Begynneropplaringen og den viderekomne leseopplaringen ma styrkes, og
spesialundervisningen ma i gang straks det vises tegn til lesevansker. Alle
lesere, svake som sterke, trenger veiledning for & utvikle seg optimalt, og
opplaering 1 leseforstielse og bruk av lesestrategier ma fortsette gjennom hele
skolelepet (Roe og Solheim 2007:13).

6.3 Nasjonale prover

De nasjonale prevene er et vurderingsverktey i kvalitetsvurderingssystemet hvor
resultatene er ment a bidra til & styrke skolens arbeid med tilpasset opplering.
Det primaere formalet er & teste i hvilken grad skolene lykkes med & utvikle
elevenes grunnleggende ferdigheter i lesing, regning og engelsk, og er
obligatoriske for elevene pa 5. og §. trinn. Prevene gjennmfores tidlig pa hasten,
og bygger dermed pé kompetansemalene for de ulike fagene etter henholdsvis
fjerde og syvende trinn. Siden lesing er en grunnleggende ferdighet pa tvers av
ulike fag, gjenspeiles dette i lesepravene. De fleste tekstene er fagtlekster, og
prevetiden er na pa 90 minutter pa begge trinn (Udir.2009a, Udir.2008b/c).

[ Kunnskapsleftet legges det vekt pa & finne informasjon, forsté og tolke, samt &
reflektere og vurdere tekster som helhetlige starrelser. [ de nasjonale prevene
ligger overvekten av oppgavene i kategorien hvor man skal finne informasjon og
faerrest oppgaver dreier seg om reflektering og vurdering. For a fange opp
forskjellene pa elevenes leseferdigheter, har tekstene ulik lengde og vanskegrad,
og det samme gjelder oppgavetypene (Udir.2009a).
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Den gjennomsnittlige 5. klassingen klarte 1 2008 62 % av oppgavene.
Resultatene viser at elevene slet mest med sjangre som presenterer stoffet
gjennom tabeller med en rekke kolonner og rader, og med kompakte
tekstblokker hvor diverse informasjon beskrives med et presist sprak
(Udir.2008b). I 2009 har man til sammenligning fatt flere elever pa
mestringsniva 1 og 2 og farre elever pa det hayeste nivaet (Udir.2010a). P4 8.
trinn var gjennomsnittsskaren 1 2008 pé 55,6 prosentpoeng, noe som tilsvarer en
nedgang fra 2007 hvor gjennomsnittet 13 pd 62,1. Ogsa pa dette klassetrinnet
sliter elevene med tabellariske fremstillinger og tekststrukturelle virkemidler
som ikke metes sé ofte, eksempelvis fotnoter (Udir.2008c). Begge provene viser
at de norske elvene sliter med metakunnskap knyttet til teksters form (Udir.2008
b/c), noe som understattes av PISA-resultatene (Lie m.fl. 2001:115ff). T 2009
har man ferre elever pa de to beste mestringsnivaene enn i 2008 (Udir.2010b).

Pa 5. trinn var det ikke signifikante forskjeller mellom guttene og jentene i det
samlede praveresultatet 1 2008. Dette resultatet er noe overraskende da PIRLS i
2006 viste at norske jenter pa ti ar leste signifikant bedre enn sine jevnaldrende
gutter (Udir.2008b). Tendensen er imidlertid at kjennsforskjellene er mindre pa
nasjonale tester enn i internasjonale tester som PISA og PIRLS. Dette kan henge
sammen med at andelen dpne oppgaver er sterre 1 de internasjonale testene og at
jentene tenderer & gjore det bedre enn guttene pa disse oppgavetypene
(Udir.2008b). Noe av forklaringen kan ogsa ligge i fordelingen av fagtekster og
skjennlitteraere tekster. Jentene skarer tradisjonelt sett hayere pa skjennlitterere
tekster, og 1 de nasjonale pravene ligger hovedvekten pa fagtekster
(Udir.2008b). Basert pé det representative utvalget av 8. trinns elever kan man si
at jentene 1 2008 gjor det litt bedre enn guttene pé a finne informasjon, forsta og
tolke og reflektere og vurdere. Forskjellene er ikke store nok til at de kan kalles
signifikante. Pa flervalgsoppgavene er det en kjonnsforskjell i jentenes faver pa
3,3 prosentpoeng, mens det pa de apne oppgavetypene er en forskjell pa 6,9
poeng. Altsa er tendensen at jentene gjor det bedre pa de &pne oppgavetypene
enn guttene (Udir.2008c¢). Dette er ogsa tendensen pa 5. trinnet.

6.3.1 Sammenfatning nasjonale prover

[ 2008 viste de nasjonale provene 1 folge Utdanningsdirektoratet at de norske
elevene sliter med metakunnskap knyttet til tekstenes form. Tekster med
tabellarisk fremstilling og tekster med strukturelle virkemidler som fotnoter,
krever en lesemdate som elevene finner vanskelig og trenger trening pa.
Sjangerkunnskap, form og tekststrukturelle virkemidler ber det arbeides med i
varierte tekstsammenhenger. Kjonnsforskjellene er ikke signifikante i analysene
ovenfor, men jentene var i 2008 noe sterkere enn guttene pé de tre ulike
lesenivéene: finne informasjon, forsta og tolke, samt reflektere og vurdere.
Jentene svarte ogsa ofiere pa de &pne oppgavetypene.
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7.0 DEN GODE LESEL/AREREN OG ELEVEN SOM
LARINGSEKSPERT
Det kan veere vanskelig & gi en entydig oppskrift pa hva den gode leselereren
gjor for 4 fremme god leseutvikling da dette er et komplekst omréde hvor mange
ulike faktorer spiller inn. Det fins ikke en vidundermedisin som uten videre lar
seg overfore fra klasserom til klasserom, men pa bakgrunn av forskning og
undersgkelser det har vaert referert til tidligere, kan man likevel si noe om hva
som har en tendens til & lykkes i forhold til & fremme en god leseutvikling hos
elevene. I dette kapittelet presenteres prinsipper for god leseopplering og
kjennetegn hos eleven som leringsekspert.

7.1  Fokus hos den gode leseleereren

Den gode leselzreren arbeider med en rekke tiltak bade pa individ- og
klasseniva, og nedenfor presenteres enkelte prinsipper det er verdt 4 ta med seg i
den andre leseoppleeringen ndr elevene skal utvikles til & bli selvstendige,
strategiske lesere i stand til & lese for & lzere.

I begynneroppleringen star ordavkodingen sentralt, og hovedfokus i
leseopplaeringen ligger gjerne her slik glideskalaen i fig. 7.1 illustrerer. Utover i
skolelapet tar forstaelsesaspektet naturlig nok mer og mer av plassen i
leseopplaeringen pé bekostning av avkodingen.

tivasion

AVKODING - Prim;
norsklzererens ansvar

LESEFORSTAELSE
Alle lereres:ansvar

Figur7.1 — Hlustrasjon over avkoding og leseforstaelse basert pa Lesesenterets beskrivelser
(Lescsenteret 1 Stavanger)

Gode ordavkodingsferdigheter er med pa & frigjere kognitiv kapasitet til
forstaelsesaspektet slik at leseren slipper & bruke sa mye oppmerksomhet pa den
tekniske siden ved lesingen (Kulbrandstad 2003:28). Undervisning som retter
seg mot ordavkodingsferdighetene vil ergo ha positiv innvirkning pd
leseforstaelsen. Den gode leselareren sitter med en oversikt over elevenes
avkodingsferdigheter slik at tiltak kan settes 1 verk ved behov. Ordkjedetesten
utarbeidet av Stiftelsen Dysleksiforskning kan for eksempel vare et nyttig
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kartleggingsverktey i denne sammenheng.

Elevene kommer til skolen med svaert ulike forutsetninger for a lese og forstd
tekster. Som regel fins det store variasjoner i ordforrdd og begrepsforstaelse
innad i en klasse, elementer vi vet er viktig for en god leseforstielse. A mote pé
nye og ukjente ord til stadighet adelegger ikke bare flyt, men legger ogsa
hindringer for forstaelsen. Darlig ordforrad ferer ofte til darlig forstaelse
(Kulbrandstad 2003:227), s& begrepsutvikling og stimulering av ordforrad er et
omrade den gode leselareren vier oppmerksomhet.

Elevene sitter naturlig nok ogsa inne med forskjeller i forkunnskaper om ulike
fagomrader og temaer, noe som kan skape store variasjoner i forstielsen.
Tidligere kunnskaper og erfaringer betyr mye for leringsutbyttet og hvordan vi
oppfatter en tekst (Roe 2008:30). Ved & starte med en felles idémyldring eller
gjennomgang av nytt stoff for lesingen tar til, serger den gode leselereren for at
alle elevene meter teksten med visse forkunnskaper som basis, noe som vil lette
lesingen og gi elevene “knagger” 4 henge stoffet pa underveis i leseprosessen.

I folge Anmarkrud (2007a:221) er tilgang pa litteratur i hjemmet, i hvilken grad
barnet leser og blir lest for, samt foresattes utdanningsnivé andre faktorer vi vet
har stor innvirkning pa elevenes leseforutsetninger. P& denne maten pavirkes
elevenes ferdigheter av forhold som leereren ikke har kontroll over, men det gjor
ikke at leererens betydning pa omradet forsvinner. Tilgang pa litteratur i
klasserommet og stimulering til lesing, er noe den gode leselareren bidrar med
og tilrettelegger for 1 arbeidet med & stimulere til leseglede og leselyst.

Det er et faktum at forskjellen mellom sterke og svake lesere stadig eker i lopet
av skolearene (Anmarkrud 2007a:224), noe som kan skyldes den undervisningen
de svake elevene far. Tradisjonelt har mye av spesialundervisningen rettet seg
mot den tekniske siden ved lesingen, ordavkodingen, som selvfalgelig er viktig,
men far avkodingen for stort fokus pa bekostning av lesingens hensikt,
forstaelsen, er dette et stort faremoment (Anmarkrud 2007a:224). Laering uten
mening forsvinner raskt fra minnet vart, derfor er det svart viktig at leeringen
har en mening. Ensidig fokus kun mot avkodingen, kan virke noksa meningslast
for eleven over tid. Den gode lereren vet 4 holde disse to elementene,
ordavkodingstrening og forstdelseslesing, balansert i spesialundervisningen.

God sjangerkunnskap og kunnskap om tekststruktur gir muligheter til & drive en
mer malrettet lesing som igjen apner for en bedre forstaelse. Den gode leerer
presenterer tekster innenfor ulike sjangre og tydeliggjor forskjellene mellom
dem (Anmarkrud 2007a:225). Ved a tilrettelegge for en bredde i undervisning i
sjangre og tekststrukturer, vil elevene kunne fa mye gratis. De erfarer at egne
forventninger gar 1 oppfyllelse og at bakgrunnskunnskapene deres faktisk kan
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brukes for & forsterke laeringen, noe som vil vere med 4 gke mestringsfolelsen
som igjen 1 siste instans, motiverer til videre lesing.

Variasjon og medbestemmelse virker positivt pa elevenes lesemotivasjon og
leseforstdelse, sd den gode leselareren planlegger leseaktiviteter innimellom der
elevene har muligheter til 4 velge mellom et variert utvalg av tekster i
klasserommet, eller selv har med seg selvvalgt litteratur (Roe 2008:134).
Medbestemmelse og valgmuligheter kan gi bedre arbeidsinnsats og motivere til
lesing. En laerer som overstyrer og foretar alle valg, forer gjerne til det motsatte
(Anmarkrud 2007a:225). Den gode leselareren vet at elevene sannsynligvis
arbeider hardere og mer mélrettet dersom de inkluderes i valg av litteratur,
leereren lytter til deres tanker og synspunkter og imgtekommer gnsker og behov i
de tilfellene hvor elevenes lering og utvikling profiterer pa det.

Man kommer ikke utenom begrepet tilpasset oppleering 1 leseopplearingen. Den
gode lesel@reren tar hensyn til elevenes behov for ulike tekster og ulike behov
for ferdighetstrening. Dette er fundamentalt for leering og mestring. Videre er
leererens klasseledelse viktig for & skape gode arbeidsforhold. Gode rutiner ved
aktivitetsskifte gjor overgangssituasjoner effektive og det frigis mer tid til
undervisning og leering (Anmarkrud 2007a:225). Den gode leselereren mater
med andre ord den tilpassede oppleringen godt forberedt med fokus pa trivsel
og rutiner som fremmer et positivt opplaringsmilje.

Undervisning i bruk av lesestrategier bedrer leseforstaelsen hos elevene
samtidig som den metakognitive innsikten gker slik at de selv blir flinkere til &
overvdke og evaluere egen forstdelse av tekster. Nar det undervises 1
lesestrategier, er det i folge Santa og Engen (2003:7), viktig at lereren i forste
omgang forklarer teorien og hvorfor elevene bar bruke den aktuelle strategien
for & forbedre leeringen. Deretter demonstreres og diskuteres framgangsmatene,
og leereren modellerer bruken (Santa og Engen 2003:7). P4 denne méten fér
elevene tilgang til en effektiv og god méte a bruke strategiene pé, og de far et
tydelig innblikk i hvordan en god leser jobber med en tekst for & skape mening.
Med ekende grad av kompetanse og selvstendighet hos elevene, star lereren
etter hvert fritt til gradvis a trekke denne typen hjelp tilbake (Anmarkrud
2007a:223). Dette samsvarer med Vygotskys stillasbygging (Vygotsky
1996:159). Her er det viktig ikke & glemme de ressursene man sitter pa ved 4 ha
et rom fullt av elever som kan dra nyttige veksler fra hverandre. Slik
erfaringsutveksling kan gi et godt leeringsutbytte for elevene da undervisningen
ikke bare foregar “ovenfra og ned” fra leerer til elev. Ved at elevene selv far
fungere som veiledere gjennom a demonstrere, forklare og reflektere rundt
bruken av en strategi, oppnar de et hgyere bevissthetsniva rundt leringen og har
lettere for & integrere erfaringen i egen praksis. Den gode lereren har jevnlig
fokus pa lesestrategier 1 arbeidet med & utvikle gode og selvstendige lesere.
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Evalueringer av internasjonale undersokelser som PIRLS, tilsier at den
strategiske leseoppleringen i Norge ligger langt etter det internasjonale
gjennomsnitlet, og at det arbeides mindre jevnt og systematisk med
lesestrategier i forhold til andre sammenlignbare land (Solheim og Tennessen
2003:15). Elevenes forstaelse testes ofte 1 form av kontrollspersmal etter lest
tekst. Fokus rettes mot kunnskapen elevene sitter igjen med etterpd, og ikke
hvordan elevene arbeidet seg fram til den, eller hvordan leseforstaelsen kan bli
bedre. Dersom en vekilegger en bevisstgjering av hvordan og hvorfor eleven
kom fram til, eller ikke kom fram til kunnskapen, vil dette resultere i erfaringer
som kan overfores til lignende lesesituasjoner (Anmarkiud 2007a:225).
Vurdering underveis i leringsprosessen er ogsa viktig slik at bade laerer og elev
til enhver tid vet hva som er elevens sterke og svake sider. Den gode leselereren
vurderer selv og tvinger ogsa elevene til & vurdere og reflektere over eget
strategivalg og leringsutbytte.

For a optimalisere arbeidet med leseforstaelsen, bar lesearbeidet integreres 1 den
ordinzre fagundervisningen slik at arbeidet inngér i en naturlig kontekst. Den
gode laerer er derfor godt kjent med egenarten til tekstene i egne fag og driver en
oppleering pa fagets premisser, noe som krever faglig tyngde og trygghet. Dette
ma vere et kontinuerlig arbeid og ikke fremsta som et todagers kurs i
studieteknikk pa skoledrets begynnelse (Anmarkrud 2007a:224). Den gode
leselereren har leseoppleringen sterkt integrert i det daglige arbeidet slik at
arbeidet naturlig flyter framover uten preg av skippertaksarbeid.

Den gode leselareren gir ogsa lesingen et formal. Ofte mangler dette i
klasserommet. I andre situasjoner i livet, har man et formal med det man gjor.
Man er for eksempel ute og leper fordi man ensker & forbedre kondisjonen, man
tar opp et avis fordi man blir nysgjerrig pa overskrifta, eller man leser en roman
fordi man har forventninger til kvaliteten etc. Lesingen foregar med et formal.
Den gode leselereren gir rammer og foringer til lesingen slik at elevene kan ga i
gang med forventninger om utbyttet. Man leser ulike tekster med ulikt formdl.
Fredheim (2006:111{f) deler formélet inn i tre, alt etter om man leser for a:

» gjore noe

» bli underholdt

» lere
Néar man leser en instruksjon for at man skal gjere noe, leser man pé en annen
mate og i et annet tempo enn dersom man leser kun for underholdningen sin
skyld. Nar man leser for & lzere, som man ofte gjor i skolen, krever dette en
annen type tilngerming alt etter om stoffet er nytt og vanskelig eller kjent og
enkelt. Det & kunne endre lesehastighet er, i folge Kulbrandstad (2003:196), en
viktig del av den strategiske lesekompetansen, og her ser vi ofte et skille mellom
sterke og svake lesere. En sterk leser kjennetegnes ved at han kan lese i et raskt
tempo samtidig som han kan justere hastigheten ut fra lesesituasjonen. Den
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svake leseren derimot, meter gjerne enhver tekst med den samme lesematen og
den samme hastigheten (Kulbrandstad 2003:196) Den gode lesel@reren arbeider
med a bevisstgjore elevene pa ulike formal og hastighet i lesingen.

Elevene bar ogsa gjeres kjent med at det fins ulike /esemadter alt etter hva malet
med lesingen er og hvilken teksttype vi har foran oss. Kulbrandstad (2003:196f)
deler de ulike lesematene inn pa falgende vis:

» narlesing, studielesing eller dybdelesing

» skumlesing

» punktlesing eller letelesing
Nerlesingen bruker vi nar vi har behov for & lese en tekst veldig naye. Andre
ganger leser vi teksten raskt gjennom for 4 fa et inntrykk av hva den handler om,
og da skumleser vi. Dersom vi er pa utkikk etter bestemte ord eller navn, sier vi
at vi punktleser eller leteleser (Kulbrandstad 2003:1961). Den gode lereren gir
elevene trening 1 bruk av ulike leseméter og opplering 1 nar det passer a ta dem i
bruk, og eventuelt hvilke leseméter det kan vare hensiktsmessig & kombinere.

Den gode leselzreren gir ogsé elevene opplaering i hva man kan gjore dersom
man ikke forstdr noe i en tekst. Ofte ser vi et skille mellom sterke og svake
lesere ogsa her. Den sterke leseren har en rekke tiltak han prever ut for han ma
sperre lereren om hjelp eller gi opp, mens den svake leseren resignerer mye
fortere. Wray og Lewis (1997:92ft) har utviklet et flytdiagram der det skisseres
alternative framgangsmater man kan ta i bruk for 4 lese et forstaelsesproblem:

Fig. 7.2 — Losningsforslag: Ilva er problemet? (Wray og Lewis 1997:93)

Allernative strategier for handtering av forstaelsesproblemer bar vare en del av
leseoppleringen, og her viser egen erfaring at elevene med fordel kan vare med
4 lage slike flytskjemaer.

Et sentralt kjennetegn ved den gode lzreren er at hun evner & lofte elevenes
lesekompetanse hgyere enn det man kanskje kunne forvente ut fra elevenes
forutsetninger (Anmarkrud 2007a:2211f). For 4 veere i stand til dette mé lereren
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besitte gode kunnskaper om lesing, og vare i stand til & overfare de teoretiske
kunnskapene til tilpassede og varierte leseaktiviteter integrert i ulike fag og
medier pa en daglig basis.

7.2 Selvregulert lcering - hvordan ekspertene leerer

En forstéelse av hva som kjennetegner den strategiske eleven, bar vare basis i
undervisningsopplegg med siktemal & fremme strategisk lesing. Mélet om &
skape selvstendige, aktive elever med ansvar for egen laering, har gjort
selvregulert lering stadig mer utbredt i pedagogisk sammenheng (Braten
2002:1641%). Selvregulert laering er kort og godt lering som initieres,
kontrolleres og styres av den lerende selv (Braten 2002:164). Eksperter som
arbeider eminent 1 sitt fag har et bredt utvalg av strategier, de har hay
metakognitiv kompetanse og god fagkunnskap, og de er motiverte for a lere og
aktive 1 leringsprosessen (Braten og Olaussen 1999:14).

7.2.1 Strategier

Eksperten pé egen lering sitter inne med et bredt utvalg strategier som ved enkle
grep kan tilpasses ulike situasjoner. Nettopp valget av strategi, er et tegn pa at
innlereren har en bevissthet om at han foretar seg noe spesielt for 4 lere
(Kulbrandstad 2003:205). Leseren har en formening om hvilke tiltak som er
effektive i forkant, underveis og etterkant av lesingen, og kan variere dette etter
teksttype og formal. Videre har den gode strategen et forhold til ulike lesemater,
om teksten skal skumleses, punktleses eller naerleses og hvilken hastighet som er
adekvat til ulike formal og teksttyper (Kulbrandstad 2003 196:fY).

7.2.2 Forholdet mellom lesing og skriving

Det er vanskelig a ta for seg lesing uten a se nermere pé skriving, og det blir
stadig vanligere a snakke om skriftkyndighet som en fellesbetegnelse for
lesekyndighet og skrivekyndighet. A lere & lese og skrive blir ofte sett pa som to
sider av samme sak, nemlig a utvikle en skriftsprékbeherskelse og evne til &
kommunisere ved hjelp av skrift (Kulbrandstad 2003:13). 1 og for seg sa trenger
man ikke & kunne skrive for & kunne lese, men lesingen fér flere dimensjoner og
berikes nar man ogsa mestrer skriving (Allard m.fl. 2006:10).

A skrive hjelper hver enkelt av oss 4 fi en personlig mening ut av det vi leser, og
det er fornuftig & bruke skriving som et middel for 4 forsta. A skrive er en egnet
metode for & avklare hva vi forstar og hva vi ikke har klare tanker om. Gjennom
skrivingen tvinges vi til & organisere tankene vare, noe som er til hjelp i
gruppering av opplysninger og tankehierarkier. Dette er igjen med pé & utvide
den metakognitive horisonten (Santa og Engen 1996:6). Som lerer ser man at
det prakiiske arbeidet med lesing ofte falges av skriving og omvendt slik at det
blir vanskelig a skulle skille disse aktivitetene fra hverandre. I og med at
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skrivingen er en sa integrert del av lzringsprosessen, er det lite hensiktsmessig &
skulle atskille disse som to forskjellige aktiviteter. Begge tjener samme sak, og
er 1 stor grad er involvert bade for, i og etler arbeidsektene. Laringseksperten
vet 4 kombinere lesing og skriving for & {3 optimalt utbytte av lesingen sin.

7.2.3 Metakognisjon

Eksperter pa leering har ogsa en hey metakognitiv kompetanse, 1 folge Braten og
Olaussen (1999:18). Metakognisjon beskrives kort og konsist av Garner
(1987:16) som “tenking om tenking”. Tenking involverer persepsjon, forstielse
og hukommelse. Det & vaere metakognitiv innebzaerer altsa at en er bevisst egen
kunnskap eller forstaelse knyttet til lesingen, at en overvéaker lesingen sin og har
gode lgsningsstrategier nar forstaelsen svikter. En forskningsrapport gjort av
Baker og Brown (1980:10f), viser at mange unge og svake lesere har vansker
med & avgjare om de har forstétt det de har lest, og da kommer de gjerne inn i en
ond sirkel. Dersom leseren ikke innser at han har forstaelsesproblemer, vil han
heller ikke foreta seg noe for a forsgke a bote pa dette. Dersom leseren innser at
det er noe han ikke forstar, kan han aktivt bestemme seg for 4 motvirke dette ved
a foreta ulike strategiske valg. En god leser forstar at han selv ma ta ansvaret
med & konstruere mening pa bakgrunn av tidligere kunnskaper og erfaringer
(Kulbrandstad 2003:32f og Bjorvand og Tennessen 2002:104).

7.2.4 Kunnskap

En som lerer godt sitter som regel inne med mye fagkunnskaper, og disse
kunnskapene er gjerne bedre organisert og mer integrert enn det som er vanlig,
Ved & inneha en stor kunnskapsbase har man ogsé en stor fordel ved tilegning av
ny kunnskap. Forkunnskapene gjor det lettere & lare, samtidig som den bidrar til
mer meningsfull og integrert leering (Braten og Olaussen 1999:21). En god
kunnskapsbasis kan ogsa gjere personene mindre avhengige av strategier for a
lose en oppgave, men leringen og oppgavelasningen forbedres gjerne ytlerligere
dersom effektive strategier i tillegg tas i bruk. Av og til er det dessuten slik at de
strategiene som ma til for & lase oppgaver effektivt, forutsetter en basis av gode
forkunnskaper (Braten og Olaussen 1999:23).

7.2.5 Motivasjon

For a optimalisere lzringen er det likevel ikke nok med et vell av strategier,
metakognisjon og kunnskap. Man ma ogsa ha et enske om a lere. For & lere
best mulig m& man vaere motivert til a ta i bruk den kognitive og metakognitive
kompetansen. Motivasjon er en kompleks faktor i god laering og bestar av ulike
komponenter som oppfatning av intelligens, mélorientering, attribusjon, tiltro til
egne ferdigheter og forestillinger om egne framtidige muligheter (Briten og
Olaussen 1999:23). For & gke motivasjonen ma intelligens oppfattes som en
modifiserbar og kontrollerbar kvalitet med betydelige utviklingsmuligheter. Da
vil eleven kunne sette seg som mal & forbedre og videreutvikle kompetansen.
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Med klare malsettinger vil eleven, i folge Briten og Olaussen (1999:24), kunne
velge utfordrende oppgaver med muligheter til 4 tilegne seg ferdigheter og
kunnskaper selv nar han vurderer evnene sine som darlige. @Onsket om & mestre
oppveier for uleiligheten ved & utfordre egen manglende kompetanse.

Attribusjonsteorien gar ut pa at egen innsats er en av flere forklaringer pa
prestasjonen. Framgang og tilbakegang viser til egen innsats, henholdsvis hard
eller manglende. Andre forklaringer er evner, vanskelighetsgrad og flaks (Braten
og Olaussen 1999:23). Dersom en elev forklarer resultater ut fra egen innsats, vil
dette, i folge Briten og Olaussen, fungere som en sentral komponent i et
hensiktsmessig motivasjonelt menster da han vil tenke at han selv kontrollerer
prestasjonene sine (1999:23). Tro pa egne ferdigheter og forestillinger om
fremtidige muligheter, er ogsad komponenter som virker motiverende gjennom
gkt innsats og utholdenhet nar det oppstér problemer. Framtidsvisjoner er med
pa & minske avstanden mellom ndet og det fremtidige mélet, noe som motiverer
til handling, forandring og utvikling (Braten og Olaussen 1999:23f).

7.2.6 Egenaktivitet

Det er et anerkjent faktum at god lering er tuftet pa innsats og egenaktivitet fra
den laerendes side. Effektiv egenaktivitet baserer seg gjerne pa de gvrige
karakteristika pa ekspertlereren. For a kunne vare aktiv 1 prosessen, mé eleven
vaere motivert og ha kunnskap om egne lzringspreferanser. Et bevisst forhold til
leseprosessen, vil igjen apne opp for et bredt utvalg strategier som gjor at eleven
aktivt kan ta stilling til hvilken strategi som passer best i ulike
laeringssituasjoner. Slike valg krever metakognisjon, motivasjon og gnske om a
leere ved 4 ta i bruk strategier. Laringseksperten vet med andre ord at det ma
jobbes aktivt med teksten for 4 oppna et effektivt laeringsutbytte.

7.3 Sammenfatning — cksperten

En elev som er ekspert pa lering er, i folge Braten og Olaussen (1999:26), god
pa selvregulert leering. Han tar kommandoen over egen laeringsprosess og
reflekterer over, planlegger, iverksetter og utferer en rekke aktiviteter for & na
sine mal. I tillegg overvéker han effekten av disse tiltakene kontinuerlig, og
modifiserer disse dersom dette skulle vere nedvendig. P4 denne méten blir
fundamentet av velorganisert og lett tilgjengelig kunnskap stadig bedre, samtidig
som dette i neste omgang kan kombineres med enda mer effektive
leeringsstrategier for & hoyne prestasjonsnivaet ytterligere. En selvregulert elev
vil ogsd vaere klar over egne svakheter slik at han kan sette inn styrkingstiltak
ved behov. Man kan pé en mate si at den selvregulerte eleven har tatt over rollen
som sin egen larer og forener strategier, metakognisjon, kunnskap og
motivasjon i leringsprosessen pa en syslematisk mate til mélene er nadd (Braten
og Olaussen 1999:26f).
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8.0 VIKTIGE PRINSIPPER 1 UNDERVISNINGSPERIODEN

P4 bakgrunn av forskning og litteratur det har vert henvist til i de tidligere
kapitlene, ble det utarbeidet et undervisningsopplegg i lesestrategisk arbeid som
ble pravd ut over en periode pd tolv uker i en 7. klasse. I dette kapitlet skal jeg ta
for meg noen viktige prinsipper det ble fokusert pa i undervisningsperioden med
sikte pa & belyse problemstillingen: Hvordan kan lereren bidra i det daglige for
a utvikle gode, strategiske lesere?

I undervisningsperioden ble det forsekt 4 introdusere nye tema med en praktisk
tilnzerming for & gi elevene forstehandserfaringer knyttet til temaene. Dette kan
virke engasjerende og skape indre motivasjon i trad med det Andreassen
(2007:267f) skriver om den begrepsorienterte leseundervisningen, jf. punkt 5.5.
Praktiske avelser og oppgaver ble forsekt vektlagt ikke bare som introduksjon til
nye tema, men ogsa underveis og i etterkant av arbeidet til oppsummerings- og
evalueringsarbeid. Det var ogsa viktig a felge opp elevenes strategiarbeid med
positive tilbakemeldinger gjennom hele prosessen sénn at de ikke skulle fole at
arbeidet var forgjeves. Elevenes opprinnelige fagplaner ble i stor grad fulgt, men
det ble ogsa gjort en del tilpasninger i forhold til strategiarbeidet. Det ble avsatt
en hel dag, ”Den store lesedagen”, til stasjonsegvelser innenfor lesing og
strategiarbeid tidlig i testperioden for virkelig & trekke fram lesing som tema.
Det ble ogsa avsatt en IKT dag med vekt pa lesing pé internett etc. og en dag
hvor storyline med fokus pa lesestrategier, sto pa programmet.

[ uka for undervisningsopplegget ble igangsatt gjennomforte elevene, som
omtalt 1 metodekapittelet, en RLE-test, de fylte ut et spgrreskjema og noen av
elevene ble ogsé intervjuet. P4 dette tidspunktet hadde jeg vaert noe inne i
klassen, og elevene visste at laereren deres og jeg ensket 4 prove ut et
undervisningsopplegg som omhandlet lesing og strategier i klassen. De hadde
ogsa levert tilbake informasjons/godkjennelsesskrivet (vedlegg 1) som vi pa
forhand hadde pratet om. Selve arbeidet hadde ikke tatt til enda, sd resultatene
av den forste testen, sparreskjemaet og intervjuene, var resultater av elevenes
leseerfaringer og holdninger sa langt i skolelgpet.

Siden arbeidet med lesestrategier var et daglig fokus over mange uker, er det
umulig & legge fram alt som ble gjort i denne oppgaven. Nedenfor folger derfor
en presentasjon av de mest vesentlige strategiene og prinsippene.

8.1 Fokus i undervisningsperioden

Det er flere prinsipper lereren ber falge i en strategisk leseopplearing som gér
igjen i flere av undersakelsene. Tidsaspektet er et av dem. Den transaksjonelle
undervisningsmodellen understreker viktigheten av at strategiundervisningen
foregar integrert 1 den daglige undervisningen 1 flere fag, og ideelt sett strekker

58



VIKTIGE PRINSIPPER I UNDERVISNINGSPERIODEN

seg over ar (Andreassen 2007:261). I dette masterprosjektet var det ideelle
uoppndelig, men ved & ha fokus pa strategisk lesing i flere av fagene over en
periode pé tolv uker, ble arbeidet likevel en integrert del av den daglige
undervisningen. Det ble fokusert pa lesing og lesestrategier i hovedfagene norsk,
engelsk og matematikk, samt samfunnsfag, naturfag, RLE og kunst og handverk.
Det ble jobbet med lesing og strategier pa fagenes premisser daglig i hele
undervisningsperioden, vanligvis en-to timer hver skoledag, med enkelte hele
dager innimellom hvor lesing alene hadde hovedfokus.

I undervisningsperioden ble det valgt ut strategier som fokuserer p&d omrader
som undersekelser som PISA tar utgangspunkt i (Lie m.fl. 2007:15):

1. Finne informasjon

2. Forsté og tolke

3. Reflektere og vurdere
For & imagtekomme dette var det viktig at elevene fikk variere oppgavetyper,
metodikk og vanskegrad pé lesearbeidet underveis 1 prosjektet.

Jeg onsket ogsé & ta i bruk laeringsstrategier fra de fire ulike kategoriene Elstad
og Turmo (2006:16ff) presenterer; hukommelsesstrategier, utdypningsstrategier,
organiseringsstrategier samt forstaelsesovervaking og kontroll. I tillegg ensket
jeg & bruke lesestrategier som egnet seg til de ulike fasene 1 leseprosessen: for
lesingen, underveis og etter lesingen.

Som nevnt innledningsvis i kapittel 2, brukes ofte begrepene laeringsstrategi,
lesestrategi og leringsstiler litt om hverandre. Hovedfokus i
undervisningsperioden var lesestrategier, men siden lesing og skriving er sa tett
forbundet, var det naturlig at lesing og skriving gikk hind i hand 1
strategiopplaeringen. Leringsstiler var en del av undervisningsopplegget 1 den
grad det ble fokusert pa elevenes egne leringspreferanser. For 4 bli en god
strategisk leser, ma den lesende veere fortrolig med egne styrker og svakheter
slik at han blir 1 stand til & kontrollere og overvake lesingen sin og sette inn tiltak
ved behov. Utgangpunkt i egen leeringsstil og personlige preferanser vil kunne
effektivisere prosessen og maksimere leringsutbyttet. Ulike leseteknikker som
skumlesing, nerlesing og letelesing, samt tilpassing av lesehastighet etter
forkunnskaper og vanskegrad, var ogsa en naturlig del av arbeidet siden disse
ferdighetene inngér 1 en lesestrategisk kompetanse, noe jeg kommer tilbake til i
slatten av kapittelet.

Under implementeringen av de lesestrategiske tiltakene fulgte leereren
komponentene i den transakjsonelle undervisningsmodellen, jf. punkt 5.4. Det
ble tatt hensyn til tidsaspektet 1 den grad det var mulig, noe jeg allerede har veert
inne pa. Det ble ogsa lagt vekt pd at leereren og elevene forklarte og modellerte
strategiene grundig ved & tenke hoyt nar de leste. Strategiene ble brukt som et
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middel til & koordinere dialogen om teksten, og det ble fokusert mye pa
nytteverdien (Andreassen 2007:264).

Noe av det forste vi gjorde var & bruke tid pa lesebegrepet slik at elevenes syn pd
lesing, lesing = lesing av baker, ble utvidet for & pne opp for en bredere
forstaelse av begrepet og sterre bevissthet rundt egen lesing. Elevene fylte ut et
skjema ”Slik lzerer jeg best” tidlig i prosessen, og skrev jevnlige leselogger for &
stimulere til refleksjon rundt egne laeringspreferanser. Dette ble det regelmessig
vendt tilbake til slik at erfaringene kunne danne grunnlag for det videre arbeidet
med & skape selvstendige lesere med metakognitiv innsikt. ”Den store
lesedagen” ble ogsa gjennomfort tidlig i prosjektet for & fi et sterkt fokus pa
lesing, leseteknikker og strategier.

I perioden ble det jobbet med ett eller flere lesetema hver uke med tilherende
hovedmal hvor ulike lesestrategier ble introdusert og hadde hovedfokus. 1 uke 1
hadde elevene eksempelvis tre lesetema:

1. Hva er lesing?

2. Hva ma til for & bli en god leser?

3. Slik leerer og leser jeg best.
Elevene arbeidet bl.a. med foregripings- og utdypingsstrategien VOTLE-skjema,
samt forstdelsesovervaking hvor elevene skulle ta i bruk nekkelord og
oppsummeringer i lesearbeidet. Strategiene omtales n@rmere i neste avsnitt. De
jobbet etter tydelige leringsmél og hadde praktiske gvelser som innfallsport til
aktivitetene, deriblant en ekskursjon til biblioteket. Mer om lesetema, hovedmal,
aktuelle leeringsstrategier og leseaktiviteter for de ulike ukene, ligger i
tabellformat 1 vedlegg 4 — lererens grovplan over det lesestrategiske arbeidet.

8.2 Strategiene i prosjektet

Hukommelsesstrategier eller repetisjonsstrategier er strategier som ikke egner
seg brukt alene pd oppgaver som krever resonnering (Elstad og Turmo
2006:171). Under innlering av gloser i engelskfaget, ble hukommelsesstrategier
tatt 1 bruk siden dette egner seg godt her. Elevene arbeidet ogsd med ulike
former for kolonneskjema under innlaringen av nye ord, og ngkkelord og
muntlig gjenfortelling ble ogsa brukt som repetisjon.

Elaborering, eller utdyping pa norsk, er en viktig del av mange leringsprosesser.
Her konstruerer eleven relasjoner mellom noe vedkommende kan fra for og det
som skal lzres (Elstad og Turmo 2006:18). PISA-undersakelsene viser at denne
strategien er lite brukt i norsk skole (Lie m.f1.2001:235). Poenget med slike
strategier er a forankre ny lerdom i noe som allerede eksisterer i eleven slik at
leeringen bade blir mer relevant og mer varig. VOL-skjemaet som presenteres av
Santa og Engen (1996:48), er en stralegi som malretter lesingen ved al man ma
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tenke over det man vet, eller tror man vet, om emnet fra for, ta stilling til hvilken
informasjon man ensker & fa tak i og hva man har laert.

I dette prosjektet ble skjemaet utvidet med to kolonner, til VOTLE-skjema, slik
at elevene ogsa ble nadt til a skrive noe om hva de trodde teksten kom til &
handle om, i tillegg til at de matte evaluere eget arbeid. De ekstra kolonnene ble
bevisst tatt med i forhold til & stimulere strategier som forskning viser star
sentralt i en strategisk lesekompetanse; foregripelse og metakognitiv
kompetanse. Foregripelse gar ut pa a kunne stille opp antakelser om hva teksten
kommer til & handle om pa bakgrunn av overskrifter, bilder og korte overblikk.
Slik kan man foreta kvalifiserte gjetninger om hva som kommer, samtidig som
man kan trekke slutninger pa bakgrunn av egne forkunnskaper som allerede er
fylt ut i forste kolonne. Evalueringskolonnen har som hensikt a oppeve elevenes
metakognitive innsikt slik at de blir flinkere til & overvéke og evaluere egen
forstaelse av tekstinnhold.

Dette Vet jeg Detic @nsker jegda | Dette Tror jeg Dette har jeg Leert Evalucring
lzere noc om teksten handler om

Fig. 8.1 - VOTLE-skjema

Det er flere fordeler med 4 ta i bruk et slikt skjema. For det forste stimuleres det
1 forste kolonne til at leseren ma ta i bruk bakgrunnskunnskapene sine. [ andre
kolonne ma det tas stilling til hva eleven ensker a leere, og i kolonne tre tar
leseren et overblikk over teksten ved a se pd overskrifter og bilder etc., og
foretar en kvalifisert gjetting om hva eleven tror teksten omhandler. Dette er
med pa & aktivisere eleven slik at han i lesefasen aktivt tar stilling til om
bakgrunnskunnskapen og det leste samsvarer, og om han far den informasjonen
han ensker & finne. [ kolonne fire skal eleven oppsummere det han har lert etter
lesingen, og 1 siste kolonne mé han evaluere arbeidet og utvide metakognisjonen
ved a se pa hva som fungerte bra og hva som kunne vart gjort annerledes. Det
kan ogsé hende at eleven oppdager at det han trodde han kunne om emnet, viste
seg & vaere feil. Det er god lzerdom 1 & erkjenne egne feil og gjore utbedringer.
Strategien har til hensikt a foregripe det som skal leses gjennom & stimulere
clevenes bakgrunnskunnskaper, og Palincsar og Brown (1984:120) mener at
foregripelse er en svert sentral funksjon 1 en god leseforstaelse. Larerens rolle
er viktig i dette arbeidet ved at hun for eksempel stiller elevene spersmal som:
Minner dette om noe du har lart tidligere? Ser du noe menster? etc. (Elstad og
Turmo 2006:18). VOTLE-skjemaet tar man i bruk bade for og etter lesingen.

BISON-overblikket er ogsa en strategi med formal & foregripe tekstens innhold
og kan brukes i alle fasene av lesingen. Her er det tekststrukturelle virkemidler

61




VIKTIGE PRINSIPPER I UNDERVISNINGSPERIODEN

som har fokus. BISON-overblikket er en lesestrategi som er utviklet spesielt for
Aschehougs norskverk for grunnskolen, ”Zeppelin”. De ulike bokstavene i
BISON tar utgangspunkt i et tekststrukturelt virkemiddel som kan gi rask og
verdifull informasjon, enten som en forlesingsaktivitet for & oke forforstaelsen
og stimulere bakgrunnskunnskapene, som redskap for a finne viktige fakta, som
en repetisjon av teksten i etterkant eller som hjelp for lesesvake elever til & fa et
innblikk i en vanskelig tekst (Holm og Lekken 2006b:33). Hver bokstav stér for
en ling man kan gjore for & skaffe overblikk (Holm og Lekken 2006a:24):

B: bilder og bildetekster

I: innledning

S: siste avsnitt

O: overskrift

N: NB — ord som skiller seg ut

Leeresamialen ble brukt i alle tre fasene av leseprosessen for a trekke trader fra
det leste og til den allerede etablerte kunnskapen. Leresamtalen er en av de
vanligste strategiene vi kan bruke for & laere, og den vil nok av mange
karakteriseres som den aller viktigste. [ falge Santa og Engen (1996:1) trenger
clevene mange anledninger til & snakke med hverandre om hva de lerer, og i
prosjektet ble samtalen brukt bade som hukommelses-, utdypings-,
organisasjons- og kontrollstrategi. Laresamtalen er et middel til & koordinere
dialogen om teksten, og kan blant annet brukes til a:

Lere nytt stoff

Tenke hoyt

Fortelle hva du vet om emnet for

Lare av de andre clevene

Sparre om det du lurer pa

Repetere det du har lest

Vere kritisk og analytisk til innholdet 1 en tekst

Fremme egne meninger og bli trygg pd dem

Diskutere teksten med andre

Ove pa viktige ord og begreper

Fortelle hva du har leert

AN N N S N N N NN

Gjennom & bruke kognitive strategier i dialog med andre, engasjeres elevene til
personlige tolkninger av teksten (Andreassen 2007:264), noe som er 1 trad med
alle leseprogrammene i kapittel 5. Den begrepsorienterte leseundervisningen
understreker viktigheten av sosial interaksjon knyttet il leseengasjementet, og
sikter til dialog og samarbeid om tekster mellom elever 1 par, grupper eller
klassediskusjoner (Andreassen 2007:270f). Laereverket ”Zeppelin” (Holm og
Lakken 2006c¢:16f) presenterer en framgangmate til en type leresamtale som ble
mye brukt i prosjektet:

1: Elevene forteller hverandre noe om hva de har lart av teksten.
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2: Elevene forteller hverandre hvilken setning de mener er den viktigste.

3: Elevene stiller hverandre sporsmal til teksten, som i en sparrekonkurranse.
Den som sper er dommer og ma derfor vite svaret selv.

4: Til slutt forteller elevene hverandre hva de lurer pa etter 4 ha lest teksten.
Svarene trenger ikke & finnes i teksten de har lest, s& her mé de hjelpe
hverandre til 4 tenke ut et svar, eller de kan lete etter svar andre steder.

For at vi skal kunne gjenkalle kunnskap i passende situasjoner, ma kunnskapen
organiseres og lagres i vart mentale system, og det kan vaere hensiktsmessig 4
kombinere flere leringsstrategier, for eksempel utdyping og organisering (Elstad
og Turmo 2006:18f). For & organisere og systematisere det leste, ble det bl.a. tatt
1 bruk strukturerte tankekart, styrkenotat, ordkart og venn-diagram som ble
brukt bade underveis og etter lesingen.

Tankekartet kan benyttes for & utvide ordforrad og begrepsforstaelse ved &
relatere ukjente ord til kjente og folgelig ogsa til egen bakgrunnskunnskap (Hole
2003:22). Ved a strukturere tankekartet far elevene mulighet til & utforme
sammenheng mellom deler som herer sammen i en helhet, og visualisere
forholdet mellom disse (Hole 2003:22). Elevene hadde lagd tankekart for, men
de hadde ikke leert seg a strukturere dem.

Styrkenotatet er en leringsstrategi som organiserer leeringsinnholdet etter en
klassifisering av sentrale ideer og begreper (Hole 2003:34). Styrkenotatet hjelper
elevene 4 strukturere det de har lest, strukturere ny informasjon, eller rett og slett
systematisere informasjon de allerede har, men som ikke er satt i system (Hole
2003:34). Styrkenotatet er med andre ord en organiseringsstrategi som skal
hjelpe elevene med a bygge opp sin egen kunnskapsbasis. Metoden kan brukes
nér ¢levene skal disponere en tekst for de skriver fortellinger, artikler osv. (Hole
2003:341), det kan benyttes som utgangspunkt for skriftlige oppsummeringer,
eller det kan brukes til & systematisere stoff det er viktig elevene lrer grundig
til for eksempel praver og muntlige foredrag.

Kolonnenotatet er en enkel form for rammenotat som baserer seg pa at sentrale
ideer og begreper klassifiseres i forhold til hverandre. Kolonnenotatet hjelper
elevene med a se og skjenne forholdet mellom ideer, samtidig som det gis et
visuelt bilde av innholdet (Hole 2003:38). 1 engelskfaget er det vanlig a benytte
en enkel form for kolonneskjema hvor elevene skriver det norske ordet i en
kolonne og den engelske oversettelsen i den andre kolonnen. Eksempel:

NORSK ENGELSK
gultl boy
kjeledyr pet

Fig. 8.3 — Enkelt kolonneskjema
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Elevene fikk ogsé ved jevne mellomrom utdelt kolonneskjema hvor lereren
hadde forhandsutfylt viktige ord og begreper for kapittelet i den ene kolonnen,
og sa skulle elevene i de neste kolonnene skrive definisjoner, forklaringer til
ordene og eventuelle tegninger/formler osv. Dette varierte litt etter fag og tema.
Venn-diagrammet er en organisasjonsstrategi som hjelper med & synliggjore
likheter og ulikheter ved to fenomener, og strategien ble brukt for & hjelpe
elevene med & kunne drefte ulike fenomener opp mot hverandre.

Forstaelsesovervaking og kontroll er, i folge Elstad og Turmo (2006:191), 4 ha
oppmerksomhet og bevissthet om egen forstdelse og motivasjon, jf. pkt. 2.1. 1
folge PISA-undersgkelsen bruker de norske elevene kontrollstrategier minst av
samtlige elever 1 undersgkelsen, samtidig som det vises til klare sammenhenger
mellom bruk av metakognitive strategier og prestasjoner (Lie m.f1.2001:236:f). 1
dette arbeidet ble det bl.a. fokusert pd ulike strategier for a handtere
Jorstaelsesproblemer 1 en tekst, og elevene utarbeidet selv et flytskjema over
hvilke tiltak de kunne ta i bruk for a lase forstaelsesvanskene sine.

Ordkartet er en form for strukturert tankekart (Hole 2003:22) som egner seg
godt til begrepsinnlering, og i dette prosjektet ble ordkartet seerlig brukt péa
matematiske og naturfaglige begreper. Ordkartet hjelper elevene med
forstaelsesovervakingen ved at de lerer seg betydningen av ord, ogsd i relasjon
til andre begreper, noe som er med a kvalitetssikre laeringen. Her sto ogsa
arbeidet med Ordbanken sentralt. I Ordbanken skulle elevene samle viktige
begreper, definere dem og bruke dem i eksempelsetninger, noe som ogsa
fungerte som en kvalitetssikring av forstaelsen.

Muntlige og skriftlige oppsummeringer med formal a trekke ut det viktigste fra
en tekst, leresamtalen, evalueringen i VOTLE-skjemaet, samt sparsmdlsstilling
til tekster, ble ogsa aktivt tatt i bruk. [ felge Palincsar og Brown (1984:120) er
oppsummering og spersmalsstilling to sentrale funksjoner ved leseforstaelsen,
og derfor ble det fokusert pa begge disse. Oppsummering foretok elevene bade
underveis og etter lesingen, skriftlig pa individuell basis og muntlig i par og i
grupper. Spersmalsstilling ble brukt for lesingen for & skape nysgjerrighet,
underveis 1 lesingen for & skjerpe fokus og etterpd for & sjekke egen forstéelse.

Santa og Engen (1996:36f) deler alle spersmélene i verden i to typer spersmal:

» spersmal hvor du kan finne svaret i boka

» spersmal hvor du ma tenke og finne svaret i hodet
Videre fins det to typer av hver. I boka fins det "akkurat der”-spersmél som man
finner ett sted 1 teksten, og “tenk og let”-spersmal som man finner svar pé
mange forskjellige steder. P& sparsmal hvor man ma tenke og bruke hodet, fins
det ogsa to spersmalstyper; “forfatteren og jeg” som tar utgangspunkt i noe
forfatteren skriver om, men som man ikke finner direkte svar pa 1 teksten, og ”’pa
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egen hand” hvor leseren mé ta i bruk bakgrunnskunnskapene de har om emnet
for & kunne svare (Santa og Engen 1996:36). 1 dette prosjektet ble det jobbet
med to typer sparsmal, teksispersmal, hvor svaret er  finne i selve teksten og
tenkespersmal, som det ikke gis direkte svar pa, men hvor elevene ma ta i bruk
bakgrunnskunnskaper og resonnement.

Et viktig arbeid i forhold til forstielsesovervaking, kontroll og motivasjon, var
Malkortene elevene fikk hver mandag. Malkortene inneholdt sentrale begreper
for perioden, felles leeringsmal i det strategirelaterte arbeidet, i tillegg til
individuelle lzeringsmal som vekselvis ble fort pd av lerer og elevene selv.
Elevene skulle ogsa evaluere egen arbeidsinnsats, samt vurdere og begrunne
grad av maloppnéelse pa kortet hver uke. P4 denne maten ble elevene nadt til &
ta stilling til og reflektere rundt egen leering og utvikling.

Andre hensyn ble ogsé tatt 1 undervisningsopplegget. Variasjon i vanskegrad,
lesestoff og teksttyper kom naturlig ved at undervisningen i lesing forekom i en
rekke ulike fag pa fagets premisser. Den gode l@rer presenterer tekster innenfor
ulike sjangre og tydeliggjor forskjellene mellom dem (Anmarkrud 2007a:225),
noe det ogsé ble fokusert pd her. I en del av oppgavene fikk elevene selv velge
mellom et variert utvalg tekster og leseaktiviteter, noe som er i trad med det
bade Roe og Guthrie skriver om medbestemmelse og motivasjon (Roe 2008:134
og Guthrie 2004:15ff).

Elevene jobbet ogsd med & lese tekster med skiflende “briller”. Her ble
Lesesenterets rollekort brukt, og elevene jobbet mye med & lese med et spesifikt
fokus, som for eksempel: se etter noe trist, spennende, vanskelige ord, noe man
kjenner seg igjen i osv. I prosjektet ble det ogsa jobbet med & lese tekster med
ulikt forméal. Her tok vi utgangspunkt i Fredheims skissering (2006:11ff), hvor
formalet deles i tre: lese for & gjore, lese for underholdningens skyld eller lesing
for & lzere. Det ble ogsa jobbet med ulike lesemdter alt etter hvilket formél og
hvilken teksttype vi har foran oss. Kulbrandstad (2003:196f) deler de ulike
lesematene inn i naerlesing, skumlesing og letelesing. I og med at man for sé vidt
narleser bade nar man leser tungt fagstoff og nar man leser for moro skyld,
valgte vi & dele narlesingen 1 to slik at vi opererte med fire lesemater:

» underholdningslesing

» nerlesing

» skumlesing

> letelesing
I tillegg til ulike formal, lesemater og fokus, ble det ogsa jobbet pa adekvat
hastighet i lesingen siden alle disse elementene er viktige i en strategisk
lesekompetanse. Sist men ikke minst, var bade lereren og jeg bevisste pé at
egne holdninger og signaler i forhold til lesing skulle vere positive og
engasjerende.
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9. RESULTATER OG DROFTING

[ dette kapittelet presenteres effekten av den tolv uker lange
undervisningsperioden med lesestrategiske tiltak. Arsaken til at jeg velger &
analysere funnene i1 forhold til lesestrategier sépass inngéende, ligger blant annet
1 at undersgkelser som PISA viser en tydelig korrelasjon mellom resultater og
bruk av strategier som kontroll og utdyping (Lie m.fl. 2001:2351f). Dette gjor at
en drefling av funnene fra undersekelsen, kan gi verdifull informasjon i forhold
til problemstillingen. Resultatene presenteres tematisk, og blir underbygget av
ulike data som sperreundersegkelsen, intervjuene, observasjoner og lestene
elevene gjennomforte for og etterpd, for funnene blir tolket og draftet med
utgangspunkt i teori der det er naturlig.

9.1 Hvor mye leser elevene?

I sperreundersokelsen blir elevene spurt om hvor mye tid de vanligvis bruker pa
4 lese for forngyelsens skyld. Leseundersakelser viser at elever som har positive
holdninger til lesing og som leser mye pa fritiden, szrlig i en gitt alder, generelt
skarer heyere enn elever som ikke liker a lese (Hvistendahl og Roe 2004:30, 50,
og Tennessen 1995:24). Pa bakgrunn av dette har jeg onsket 4 se om det finnes
en sammenheng mellom forngyelseslesing og bruk av lesestrategier i
testklassen. Dersom sammenhengen mellom prestasjoner og fritidslesing er den
samme i denne klassen som i leseundersgkelsene over, skulle man kanskje anta
at elevenes bruk av lesestrategier gker 1 takt med mengden fritidslesing. Dette
kommer jeg tilbake til mot slutten av kapittelet.

Hvor mye tid bruker du vanligvis hver dag pa a lese for din egen forngyelses skyld?

OBegge kjgnn B Gutter B Jenter

Antalt elever

Jeg leser ikke for min 30 min. eller mindre per Mellom 30 og 60 min. 1til 2 timer perdag ~ Mer enn 2 timer per dag
egen forngyelses skyld dag per dag

Fig. 9.1 — Elevenes svar pd hvor mye de leser daglig for fornayelsens skyld for testperioden

For prosjektstart oppgir elleve elever at de ikke leser for forngyelsens skyld og
atte at de leser 30 min. eller mindre per dag. Nitten elever befinner seg altsa i de
to kategoriene hvor det ikke blir lest eller lest lite, mot tre elever etter at
testperioden er over. Da svarer ingen at de ikke leser for fornayelsens skyld, alle
tre oppgir at de leser 30 min. eller mindre. Forskyvningen i diagrammet har med
andre ord tatt en dramatisk vending i positiv retning, hvor femten elever
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meddeler at de leser mellom 1 og 2 timer daglig, og fem elever sier de leser mer
enn 2 timer om dagen.

Hvor mye tid bruker du vanligvis hver dag pa a lese for din egen forngyelses skyld?

CI1Begge kjenn E1Gutter EJenter

Antall elever

Jeg leser ikke for min 30 min. eller mindre per Mellom 30 og 60 min. 11il 2 timer per dag  Mer enn 2 timer per dag
egen forngyelses skyld dag per dag

Fig. 9.2 — Elevenes svar pd hvor mye de leser daglig for fornayelsens skyld etter testperioden.

De lesestrategiske tiltakene kan ikke ta @ren for denne kraftige endringen. Dette
kommer fram 1 elevintervjuene hvor alle informantene trekker paralleller
mellom lesing og boklesing for arbeidet med strategier. Det viser seg at dette var
den gjengse oppfatningen blant elevene, lesing = lesing av beker, og da
fortrinnsvis lesing av skjennlitteratur.

Mye av forklaringen pa endringen i lesemengde, ligger nettopp i det utvidede
lesebegrepet elevene fikk i lopet av perioden. Fra & se pa lesing som en snever
aktivitet som i hovedsak omhandlet skjennlitteraer lesing av beker, ble begrepet
utvidet til & inkludere alle former og varianter av lesing. Som en elev sier
ctterpd: "Hvis man ikke kan les, sa kan man jo egentlig ikke gjor sa mye. Lesing
e jo nesten all. Kan man ikke les, kan man jo ikke skriv heller. - Og da sitt man
Jjo der, temmelig aleina.” Resultatet av spersmalet viser med andre ord mer til
elevenes endrede syn pa lesebegrepet, enn en revolusjonerende endring som
resultat av strategiarbeidet. Dette er positivt nok i seg selv da det "nye”
lesebegrepet ogsd inkluderer lystbetonte og nadvendige leseaktiviteter i
hverdagen. Dette aktualiserer lesing som en prioritert aktivitet for elevene og gir
dem en positivt rettet leseridentitet.

I PISA 2000 (Lie m.fl. 2001:128) oppgir 35 % at de ikke leser for fornayelsens
skyld, 35 % sier de leser mindre enn 30 min. og 30 % at de leser mer enn 30
min. hver dag. I PISA 2006 (Kjeernsli m.fl. 2007:146f) er det blitt en anelse flere
jenter som sier de aldri leser, mens guttene har hatt en positiv utvikling og har en
signifikant nedgang. Til sammenligning oppgir 44 % av testklassen at de ikke
leser 1 det hele tatt for forngyelsen skyld for prosjektet, noe som skiller seg 1
negativ retning i forhold til PISA. 32 % av elevene oppgir at de leser 30 min.
eller mindre for prosjektet, noe som omtrent ligger pa niva med PISA. Etter
prosjektet avviker resultatene fra PISA i positiv retning, for na er det ingen av
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elevene som sier de ikke leser for forngyelsens skyld, og 16 % leser 30 min.
eller mindre mot PISAs 35 %. Hele 88 % av klassen oppgir etter testperioden at
de leser fra 30 min. til over to timer i motsetning til PISAs 30 %.

I PISA-undersokelsen utgjor elevene som leser mer enn to timer om dagen for
egen forneyelses skyld, i de aller fleste land rundt 5 %. I den aktuelle 7. klassen
utgjor denne elevgruppen 20 % nar testperioden er over. Dette er en markant
forskjell, men det er ikke usannsynlig at ogsa elevene i PISA har den samme
oppfatningen av lesing som elevene her hadde for prosjektet: lesing = lesing av
beker. Sann sett er det kanskje mer reelt & sammenligne PISA-resultatene med
elevenes farsvar, og da er det ingen elever som sier de leser mer enn to timer.

Som jeg har vaert inne pa tidligere, ligger mye av forklaringen pa de avvikende
resultatenc i at elevenes lesebegrep har utvidet seg fra forste gang de blir spurt
til den siste gangen. Det har vaert jobbet veldig mye med lesebegrepet gjennom
diskusjoner, refleksjoner og praktiske oppgaver for elevene skulle ta stilling til
sporsmélet en gang til. Denne revideringsmuligheten har ikke elevene i PISA.

9.1.1 Kjonnsforskjeller

Kjennsforskjellene pa oppgitt lesemengde er blitt noe mindre fra forste gang
elevene blir spurt til siste gang. Forste gang oppgir 92 % av guttene at de leser
30 min. eller mindre, mens 54 % av jentene sier det samme. Etterpd er tallene 15
% hos guttene og 8 % hos jentene. Forste gang er det kun pé de to laveste
verdiene, 30 min. eller mindre, guttene er 1 flertall. Etterpa er det flere gutter enn
jenter som leser mellom 1 og 2 timer om dagen. Ved undervisningsperiodens
slutt stiller kjonnene mer likt, 77 % av guttene og 83 % av jentene sier de leser
fra 1 time til over 2 timer om dagen. Forste gang havner ingen av guttene i
denne kategorien. Dette kan forklares ut fra den snevre definisjonen pé lesing,
hvor elevene oppfattet lesing som lesing av beker, og da sarlig skjennlitterere
baker. Det er et kjent faktum at flere jenter enn gutter leser skjonnlitteratur (Daal
m.fl. 2007:84), derfor er det naturlig at flere jenter havner i denne kategorien
forste gang. Med et bredere lesebegrep kommer ogséd guttene mer pé banen ved
at ogsa deres lesemedier anerkjennes som lesing.

Man kan konkludere med at jentene leser noe mer enn guttene pa fritiden ogsa
her, noe som samsvarer med resultatene i PIRLS (Daal m.fl. 2007:84) og PISA
(Lie m.fl. 2001:129) hvor jentene driver med mer fritidslesing enn guttene.

9.2 Hvaleser clevene?

For a fa et innblikk i elevenes lesevaner og lesepreferanser, blir det i
sperreundersakelsen spurt om hvor ofte de leser ulike medier fordi de har lyst til
det. Her er elevenes svar nesten identiske fra forste og andre gang, sa resultatene
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nedenfor viser et gjennomsnitt av alle elevsvarene fra begge undersakelsene.

[ figur 9.3 ser man fordelt pa kjonn, hvilke typer lesestoff elevene leser fordi de
finner det lystbetont. Svaralternativene er / = aldri eller nesten aldri 2 = noen
Jfa ganger i aret, 3 = omtrent en gang i maneden, 4 = flere ganger i maneden og
5 = flere ganger i uka.

Hvor ofte leser du disse mediene fordi du har lyst til det?

B Gutter EJenter

]

x

El

=

@

=

=4

o

o

e

2

=

n

<

=

3

o

,'l Tegneserier Ukeblader E-post, Skjennlitteratur Sakprosa Aviser SMS

internettsider, (romaner, (fagbmker,
chatting noveller, dikt etc.) leksikon,

hobbybeker etc.)

Fig. 9.3 — Gjennomsnittlig svar pa hvor ofte guitenes og jentene leser ulike typer lesestoff’

Guttene leser tegneserier, aviser og sakprosa mer enn jentene, mens jentene leser
ukeblader, websider og skjennlitteratur mer enn guttene. Det er samme tendens i
testklassen som i PISA, hvor det samme kjennsmensteret folges (Lie m.fl.
2001:145). Kjennsmensteret bryter med PISA kun pa ett punkt, og det er 1
forhold til lesing pa internett. [ testklassen leser flere jenter enn gutter pa nettet,
mens 1 PISA er det omvendt (Kjaernsli m.fl. 2007:151). Ellers sé leser elevene i
klassen litt sjeldnere tegneserier, ukeblader og 1 srdeleshet aviser,
sammenlignet med elevene 1 PISA (Lie m.fl. 2001:131{f). Den relativt store
forskjellen 1 lesing av aviser, kan ha sammenheng med aldersforskjellen pa
elevene i denne undersgkelsen og elevene i PISA. Man kan anta at en 15-ring
er 1 ferd med a utvikle et mer samfunnsorientert fokus enn en elev pa 12 ar.

Medier som internett, skjonnlitteratur og sakprosa, leser elevene i testklassen litt
oftere enn elevene 1 PISA. At elevene leser mer skjennlitteratur og sakprosa 1
form av fagbaker og oppslagsverk etc., kan muligens ogsé forklares i
aldersforskjellen. Erfaring tilsier at elever pa 9.-10. trinn er mer leseleie enn 7.
trinns elever, uten at dette kan underbygges 1 tall og fakta. At elevene leser
sapass mye pa internett, er litt overraskende, da en slik type lesing har en
tendens til & ake 1 ungdomsskolealder, men noe av forklaringen skyldes
muligens tilgjengeligheten. PISA-undersgkelsen analysert av Lie m.fl. er ti ar
gammel, og det er rimelig a anta at bruk av data og internett har ekspandert
kraftig i denne tiden. Dette understattes av PISA 2006 hvor internett og e-post
har fatt en langt sterre leseskare blant begge kjonn (Kjernsli m.fl. 2007:152).
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9.3 Lesing og motivasjon

[ figur 9.4 illustreres det i hvilken grad elevene er enige eller uenige i ulike
positive pastander om lesing. Svaralternativene er delt i fire kategorier: [ = helr
uenig 2 = delvis uenig, 3 = delvis enig og 4 = helt enig.

Hvor enig eller uenig er du i disse utsagnene om lesing?

B Fer BEtter

helt enig

helt uenig 4

1=

Lesing er det Jeg er veldig glad i a Jeg er flink til & lese Det leses mye Jeg laerer ofte noe  Jeg liker a vaere pa
viktigste vi laerer pa lese hjemme hos meg nytt nar jeg leser bibliotektet
skolen

Fig. 9.4 — Elevenes svar pa hvor enig eller uenig de er i ulike positive pastander om lesing

Resultatene viser at elevene er blitt mer positive 1 forhold til de fleste pastandene
elter at undervisningsperioden er over. Den farste pastanden, Lesing er det
viktigste vi leerer pa skolen, har den storste endringen. Fra & dele seg mellom
svarene delvis enig og delvis uenig 1 forste runde, har starstedelen av
elevsvarene etterpa gatt over til delvis og helt enig. Elevintervjuene i etterkant
gir mer utdypende kommentarer til akkurat dette. Som en elev sier: "For sa
tenkt e at sida ce leert a les i 1. klasse, sa va e liksom ferdig med det. A har ikke
tenkt over at det e lesinga som gjor at e leer mee nye ting i de andre fagan
0gsd... At det pd en mdte e kor god ce e a les som gjor at e leey, ja, i alle fagan,
0g i hverdagen ogsa. At hvis ce ikke kan les, sa star e jo pa en mate uttafor
alt.(....) Lesinga ma jo faktisk veer det aller aller viktigste e nan gang bi a leer
pa skola.” Mye av forklaringen til gkningen ligger i at elevene er blitt mer
bevisste pa at lesing er langt mer enn lesing av skjennlitteratur, samt i hvilken
utstrekning de faktisk er avhengige av denne ferdigheten, ogsé i sosiale
sammenhenger og 1 hverdagslige sysler og gjeremal.

Elevene mener ogsé at de oftere laerer noe nytt nér de leser etler testperioden.
Elevintervjuene utdyper dette, og alle informantene er inne pa de ulike mediene
de leser, og at de lerer mye ikke bare i skolesammenheng, men i aviser, teksting
pa TV og i datasammenheng. For testperioden hadde informantene utelukkende
tenkt pa faglesing i forhold til pastanden. "Ndar e les i skoleboker 'n, ja, scerlig
Jor da, sa vart alt borte igjen etter to minutta, og da lyg ce vel hvis ce si at e har
leert na nytt,” sier en av elevene. Elevenes kobling mellom faglesing eller
boklesing og det & laere noe nytt, forklarer nok ogsé resultatene i pastand to og
fire. Elevene er ikke mirakulgst blitt mye mer glad i & lese, og lesemengden har
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ikke plutselig gkt i hjemmene. Elevene har bare et videre perspektiv pé lesing
som ogsa inkluderer hverdagslesingen neste gang de far samme sporsmal.

Elevene liker omtrent like lite & veere pa biblioteket for som etterpa, mens en av
pastandene har hatt en tilbakegang, Jeg er flink til & lese. Det er interessant & se
at elevene faktisk vurderer seg som bedre lesere for prosjektet enn etterpa.
Tilbakegangen er ikke stor, men den er der. Noe kan skyldes tilfeldigheter, men
som flere informanter bekrefter, sa har synet pa lesing endret seg fra a omhandle
avkoding til ogsa & inkludere forstielsen. For undervisningsperioden faler
mange av elevene i stor grad at de kan lese og er ganske flinke til det, sa lenge
de bare kan sette bokstavene sammen til ord i en relativt grei hastighet.
Lesehastighet er noe sarlig guttene understreker som viktig den forst gangen de
intervjues. "Man e god til a les nar man les fort!” Siste gang har dette endret
seg noe, og alle informantene mener leseforstaelsen er det vesentligste. ”"Der
hend det at e slit, og da fol e ma hvertfall ikke sa flenk”, som en av jentene sier.
Etter 4 ha jobbet intenst med lesing over en periode, virker det som elevene har
gatt fra 4 fole seg ferdig med leseopplaeringen, til & innse at dette er noe de
trenger a jobbe videre med, ogsa pé senere klassetrinn.

[ figur 9.5 illustreres det 1 hvilken grad elevene er enige eller uenige 1 ulike
negative pastander om lesing. Pastanden Jeg er ikke flink til a lese, samsvarer
med det positive motstykket Jeg er flink til  lese. Her bekrefies elevenes
oppfatninger av seg selv som noe svakere lesere enn de forst har antatt, men
utslaget er sveert lite. Den eneste pastanden som har hatt en kraflig forskyvning i
positiv retning er, Lesing er kjedelig. Fra at elevene mer eller mindre er delvis
enige 1 pastanden for, ligger de etterpa mellom svaralternativene delvis og helt
uenig.

Hvor enig eller uenig er du i disse utsagnene om lesing?

B Fer BEtter

helt enig

helt uenig 4

1=

Jeg leser sjeldent ut beker jeg Lesing er kjedelig Jeg er ikke flink til & lese Jeg gruer meg til & lese til
har begynt pa prover

Fig. 9.5 — Elevenes svar pd hvor enig eller uenig de er i ulike negative pastander om lesing

9.4 Holdninger til lesestrategicr

Som vi ser av figurene nedenfor, har elevenes holdninger til lesestrategier endret
seg 1 positiv retning 1 forhold til alle de strategiske tiltakene. Elevenes vurdering
av hvor viktig det er a ta i bruk tekststrukturelle virkemidler som bilder og
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overskrifter, har gétt fra & ligge mellom delvis uenig og delvis enig til a ligge
opp mot helt enig etterpa. Dette skyldes nok det sterke fokuset som var rettet
mot foregripingssirategier med formal a stimulere nysgjerrighet og forberede
elevene pa tekstene ved & gi dem knagger 4 henge stoffet pd underveis i
lesingen. VOTLE-skjemaet ble brukt i alle ukene av prosjektet, og 1 kolonne tre
Dette tror jeg teksten handler om, bladde elevene gjennom teksten og sé pa
bilder og overskrifter for & foreta kvalifiserte gjetninger om innholdet. BISON-
overblikket var ogsa en strategi med hensikt a foregripe teksten ved hjelp av
tekststrukturelle virkemidler, og ogsé her ble det sett pa betydningen av
informasjonen som blir gitt i bilder og overskrifter. Alle informantene tar opp en
episode hvor en tekst uten overskrift ble lest hayt i prosjektet. Teksten ble
ungdvendig vanskelig uten tittel, noe som alle informantene nevner som en
leererik erfaring 1 hvor mye hjelp det kan vaere i ei overskrifi. I fig. 9.8 far vi se
om elevenes positive vurdering av tekststrukturelle virkemidler gir seg utslag i
at de faktisk tar disse 1 bruk ogsé i praksis.

Det tredje utsagnet, Jeg synes det er viktig a stoppe opp underveis og tenke
gjennom det jeg nettopp har lest, er utsagnet som har endret seg minst. [ og med
at elevene synes dette er viktig ogsa fer prosjektet, er dette naturlig. [
intervjuene viser det seg at elevene aller helst gnsker & ”tenke sammen” med
noen, enten gjennom laresamtaler eller muntlige oppsummeringer. Elevene
synes med andre ord det er viktig a tenke gjennom det leste, ikke ved & sitte for
seg selv, men ved & ta i bruk ulike strategier sammen med andre.

Her beveger vi oss inn pa den neste pastanden, Jeg liker a snakke om det jeg har
lest med andre. Denne pastanden oppnar den hayeste graden av enighet blant
elevene som i stor grad er helt enige 1 dette etter undervisningsperioden. Dette
resultatet er overraskende, men gledelig. Det skyldes nok delvis at den muntlige
samtalen, organisert og uorganisert, er strategien som ble mest brukt av alle 1
perioden, men i hovedsak klassens gode rutiner pad muntlig samhandling pa
samtalegruppene. Dette droftes nermere etter hvert.

Hvor enig eller uenig er du i disse utsagnene om lesing?

EFor ElEtter

o

<

@

3

<

[

<

2

<

@«

=

@

<

n

- Jeg synes det er viktig 4 se pa  Jeg synes det er viklig & se pa Jeg synes det er viklig & Jeg liker & snakke om del jeg

bildene i teksten for jeg leser overskriftene i et kapittel fer jeg stoppe opp underveis og tenke har lest med andre
den begynner a lese gjennom det jeg nettopp har

lest

Fig. 9.6 — Gjennomsnitt av elevsvar pa hvor enig eller uenig de er i utsagn om lesestrategier
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Hvor enig eller uenig er du i disse utsagnene om lesing?

BFgr BEtter

= helt enig

helt uenig 4

1=

Jeg synes det er lettere & huske det jeg Jeg lzerer mer av det jeg leser hvis jeg  Bruk av skriftlige strategier er bortkastet
leser hvis jeg noterer ngkkelord underveis organiserer stoffet i tankekart tid for meg

Fig. 9.7 — Gjennomsnitt av elevsvar pa hvor enig eller uenig de er i utsagn om lesestrategier

Elevene er ogsa blitt mer positive til ngkkelord og tankekart, noe som kan veare
en effekt av at strategiene ble brukt mye. Faren er alltid til stede at det kan bli
for mye fokus p& det man ensker & formidle, slik at det far den motsatte
virkningen, men det virker ikke som om det har vart den generelle trenden her
selv om to av guttene sier de synes det blir litt lite lesing og litt mye skriving
innimellom. Elevene er mer positive til nytteverdien 1 & bruke skriftlige
strategier etterpd. Her har svarene gatt fra & ligge pd at elevene er delvis og helt
enig i at skriftlige strategier er bortkastet tid, til & ligge opp mot helt uenig nér de
sperres pa nytt etter at undervisningsperioden er over. Elevene er altsa etterpa
mer positivt innstilt til & ta 1 bruk skriftlige strategier i lesingen sin.

Selv om elevene er positive til at leringsutbyttet ved & bruke strategiene som er
nevnt, trenger ikke dette bety at de virkelig tar dem i bruk nar det kommer til
stykke, noe vi skal se pa etter hvert.

9.5 Foregriping og utdyping

[ sparreskjemaet skal elevene svare pd hvor ofte de bruker ulike lesestrategiske
tiltak nar de jobber med skolefag. Svaralternativene er rangert fra en til fire der /
= pesten aldri, 2 = av og til, 3 = ofte og 4 = nesten alltid. Av fig. 9.8 ser man at
det har vaert en pkning 1 bruken av alle strategiene, men her er sarlig to som
viser en positiv tendens. Etter prosjektslutt rapporterer elevene at de i storre grad
tenker over hva de kan om et emne fra for, og de bruker oftere tid pa bilder og
overskrifter. Dette ble det jobbet mye med i flere fag gjennom bruken av
Malkortene, VOTLE-skjema og BISON-overblikk. De to siste strategiene i
diagrammet er ikke i bruk 1 like stor utstrekning som de avrige, selv om ogsd
disse har framgang. Gjennom VOTLE-skjemaet ble det trukket trader til
tidligere kunnskaper, men 4 relatere dette til ting utenom skolen fikk antakelig
mindre fokus i undervisningsperioden enn det burde.
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Hvor ofte gjor du dette nar du arbeider med skolefag?

OFar ElEtter

nesten alltid

nesten aldri 4

Jeg tenker over hva jeg kan Jeg bruker tid pa bilder og Jeg forsgker a knytte det nye  Jeq praver a finne ut hvordan
om stoffet fra far overskrifter far jeg leser hele stoffet til noe jeg har laert i lzerestoffet kan veere nyttig
teksten andre fag eller kan fra for utenom skolen

1

Fig. 9.8 — Gjennomsnitt av elevenes svar pa hvor ofte de bruker ulike foregripelses- og
utdypingsstrategier for og etter undervisningsperioden

9.5.1 VOTLE-skjema

Elaborering, eller utdyping, er en viktig del av leringsprosessen da eleven
konstruerer relasjoner mellom noe vedkommende kan fra for og det som skal
leeres. Bruk av VOTLE-skjema gir elevene rutine i & tenke over hva de kan om
et emne for de leser. Her svarer elevene at de gjor dette noksé offe etter
prosjekislutt. “"Da hold & mcee pa en mate vaken nar ce les,” er forklaringen til en
elev da han utdypet dette pa avslutningsintervjuet. Videre forklarer han at han
liker & sjekke om det han tror han vet stemmer, eller om han tar feil. Det gir litt
“action” til lesingen for ham.

Flere elever sier pa evalueringen av strategiarbeidet at det ble noe omstendelig &
fylle ut VOTLE-skjemaet, men dette varierte alt etter tema. Det er morsommere
og enklere a fylle ut skjemaet dersom elevene har litt kjennskap om emnet fra
for. Er det helt nytt og ukjent, er elevene mer negativt innstilt og utfyllingen blir
mer et ork og kun merarbeid. Noen av elevene er ogsd motvillige til & ta i bruk
strategier som krever skriving, s elevene foreslar & variere mellom skriftlige
utfyllinger og muntlige diskusjoner rundt skjemaet individuelt, i grupper eller
hel klasse. Her kommer det ogséa fram at den vanlige leeresamtalen hvor leereren
spor elevene sparsmal for a ta i gang en tankeprosess, i stor grad er & foretrekke
hos elevene. Det trenger med andre ord, i falge elevene selv, ikke vaere fancy
skjema og avanserte evelser som skal til for a aktivisere bakgrunnskunnskapene.

Siden foregriping var et av hovedomradene i undervisningsperioden, og vi vet at
utdypingsstrategier gir bedre leringsresultater (Lie m.fl. 2001:235f), kan det
veere interessant & se naermere pd hvordan svarene fordelte seg pa de ulike
spersmélene for a fa et mer nyansert bilde. Av figuren under kan man se at det
er flere ting det er verdt & merke seg. For det farste er det kun tre elever som
etterpa sier at de nesten aldri tenker over hva de kan om stoffet for de leser, i
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motsetning til ti elever far prosjektstart. Vi ser ogsd at elleve elever sier at de na
ofte gjor dette 1 motsetning til fire elever for. Etterpd er det ogsa fire elever som
sier at de nesten alltid gjor dette, i forhold til null elever her for oppstarten pa
prosjektet. Femten av elevene sier at de offe eller nesten alltid bruker denne
strategien, og det er en enorm forbedring fra kun fire elever tidligere. Det ble
jobbet mye med strategien, og man kan trygt konkludere med at mange av
elevene som ikke brukte denne strategien i sarlig grad tidligere, na har blitt
oppmerksomme pa den og bruker den i lesearbeidet. Det er ikke usannsynlig at
elevene ogsé tidligere har brukt strategien, men pa et mer ubevisst nivd. Ved at
de né tenker over at de gjor det, gjor muligens utslaget storre enn det kanskje i
realiteten er.

Nar jeg arbeider med skolefag, tenker jeg over hva jeg kan om stoffet fra for.

O Nesten aldri EJAv og til EOfte B Nesten alltid

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.9 — Fordeling av antall elever som tenker over hva de kan om emnet for de leser

9.5.2 Tekststrukturelle virkemidler og BISON-overblikk

Bruk av bilder og overskrifter for lesing av teksten, er foregripelsesstrategien
som brukes mest bade for og etter undervisningsperioden. Av fig. 9.6 kan man
se at det er relativt bra samsvar mellom elever som synes strategien er viktig og
de som bruker den, serlig hvis man ser pa fer-svarene. Det kan likevel synes
som om noen av elevene som synes strategien er viktig ikke alltid tar den 1 bruk,
noe som ikke er usannsynlig. Man gjer ikke alltid det man vet man ber for & fa
det beste resultatet.

Nar jeg arbeider med skolefag, bruker jeg tid pa bilder og overskrift for jeg leser hele teksten.

ONesten aldrt DAv og til AOfte BNesten alitid

Antall elever
oNbMS OB R
L

Far Etter

Fig. 9.10 — Fordeling av antall elever som bruker tid pa bilder og overskrift for de leser
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Elevene som oppgir at de offe eller nesten alltid bruker tid pa overskrift og
bilder har gkt fra ni til tjue. Mange av elevene som for sier de nesten aldri eller
av og til gjer dette, har forflyttet seg hit. Etter perioden er det kun én elev som
sier han nesten aldri gjor dette, mot seks elever for. I intervjuene kommer det
fram at en av elevene har et negativt forhold til alt han oppfattet som
ungdvendig dobbeltarbeid”. Eleven ser ikke poenget med a bla gjennom et
kapitte] for & se pa bilder og overskrifter nar han likevel gjar dette etter hvert
som han leser. Han synes ikke han har noen leringseffekt av dette, og har
ingenting til overs for strategier for a gjette seg fram til innholdet i tekster. "Ka
e poenget med a gjett, liksom, nar svaret star i teksten? Det bi jo bare dumt hvis

det bi feil.”

BISON-overblikket har som formal & gjere elevene bedre rustet til & moate en
tekst ved 4 ta for seg ulike tekststrukturelle virkemidler som bilder, overskrifter,
uthevede ord etc. De fleste elevene syntes dette er en grei strategi a bruke.
Fordelene de nevner er at den gir en rask innforing i hovedpoengene, samtidig
som den ikke krever skriving, og en av ulempene de nevner er at det ikke er alle
tekstene det passer & bruke den pa. Men alt i alt, mener de det er en nyttig
strategi som flesteparten ensker & bruke videre i tilpassede varianter.

9.5.3 Utdyping

Nar jeg arbeider med skolefag, forsaker jeg a knytte det nye stoffet til noe jeg har laert i andre fag eller kan fra for.

ONesten aldri B Av og til @0Ofte E Nesten alltid

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.11 — Fordeling av antall elever som forseker d knytte det nye stoffet opp mot noe de har
leert i andre fag eller kan fra for

Det har ikke veert like stor framgang pa utdypingsstrategiene som pa de avrige.
Antall elever som sier de ofte eller nesten alltid forsgker a knytte det nye stoffet
opp mot noe kjent, har ekt fra fire til ni. Syv elever sier at de nesten aldri gjor
dette etter undervisningsperioden. Siden VOTLE-skjemaet tar for seg hva man
vet om emnet fra for av, og dette var en strategi som gikk igjen i alle fagene,
kunne man kanskje forvente at det ville vaere faerre en syv elever som svarer
dette. I intervjuene kommer det fram at elevene gjar dette dersom de blir
oppfordret il det av lzreren, men sjeldent pa eget initiativ. To av elevene som
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svarer nesten aldri og tre av elevene som svarer av og til har imidlertid forflyttet
seg over til svaralternativene offe og nesten alltid, noe som ma sees pa som
positivt. Det er interessant & merke seg at det er langt flere som sier de tenker
over hva de kan om emnet fra for, enn det er elever som i tillegg forseker knytte
det nye stoffet opp mot forkunnskapene sine. Her ma antakelig nytteverdien av
utdyping understrekes i sterkere grad enn det som ble gjort i dette prosjektet.

Det samme ser man av fig. 9.12. Dette er helt klart strategien med minst
framgang. Tolv elever sier etterpd at de nesten aldri prover & finne ut hvordan
leerestoftet kan vere nyttig utenom skolen, og er dermed strategien med flest
elever 1 denne kategorien. Ti sier de gjor dette av og fil. Far prosjektet svarte
henholdsvis fjorten og ni elever det samme. Det er blitt en forskyving til hgyre i
diagrammet hvor ti elever etterpa sier at de av og il gjar det, mens det har blitt
en gkning pa én elev som sier han gjar dette ofte. Det er bare én elev som svarer
nesten alltid, bade for og etler.

Under intervjuene kommer det fram at elevene er vant til at det som skjer pa
skolen er skolerelatert, mens livet utenom er noe annet, atskilt fra skole. Selv om
det har vaert provd a relatere formal og innhold i ulike tekster til hverdagen, s
har vi tydeligvis ikke fatt til & framheve nytteverdien av a forankre fagstoffet
utenom skolen sterkt nok til at elevene bruker denne strategien i seerlig grad. En
endring av dette feltet krever nok en langt sterkere integrering i undervisningen
og mer tid enn det vi klarte 4 fa til i lopet av prosjektet. "Mye av det vi leer pa
skola, har vi jo aldri bruk for andre plassa,” sier en elev, og erfaring som laerer
pa ungdomstrinnet tilsier at denne oppfatningen dessverre bare blir sterkere
oppover pa trinnene. Her kan vi lzerere bli flinkere til & dra paralleller fra
fagstoffet over til hverdagssituasjoner, bade for a stimulere til motivasjon og en
utdypet forstaelse.

Nar jeg arbeider med skolefag, prever jeg a finne ut hvordan lzrestoffet kan veere nyttig utenom skolen.

CINesten aldri [JAv og til B Ofte M Nesten alltid

14
12
10

Antall elever

oN Ao

Far Etter

Fig. 9.12 — Fordeling av antall elever som finner ut hvordan lerestoffet kan veere nyttig
utenom skolen
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9.6 Memorcrings- og hukommelsesstrategier

[ skjemaet sparres elevene om hvor ofte de bruker ulike lesestrategiske tiltak nér
de jobber med skolefag, og tre av strategiene, fig. 9.13, kan regnes som
memorerings- og hukommelsesstrategier. Svaralternativene er rangert fra en til
fire der | = nesten aldri, 2 = av og til, 3 = ofte og 4 = nesten alltid.

Hvor ofte gjor du dette nar du arbeider med skolefag?

OFer BEtter

= nesten alltid

nesten aldri 4

1=

Leerer jeg sa mye som mulig utenat Praver jeg @ huske sa mange detaljer Repeterer jeg det jeg har lest
som mulig

Fig. 9.13 — Gjennomsnitt av elevenes svar pa hvor ofte de bruker ulike memoreringsstrategier

To av strategiene har en gkning 1 bruk; laere sd mye som mulig utenat og
repetere det leste, mens en har en tilbakegang; prove & huske sa mange detaljer
som mulig. Kolonnenotater ble brukt en del i prosjektet, bl.a. for & memorere
engelske gloser, men ogsé for 4 lere nye begreper. Ved begrepsinnlaring ble
ogsé ordkartet brukt. Nekkelord ble ogsé benyttet som memoreringsstrategi.
Disse kan like gjerne betraktes som organiserings- eller utdypingsstrategier, alt
etter formdl og bruk, og omtales narmere under punktet organisering.

Nar jeg arbeider med skolefag, praver jeg a laere sa mye som mulig utenat.

|EINesten aldri D Av og til BOfte 8 Nesten alltid |

Antall elever

Far Efter

Fig. 9.14 — Fordeling av antall elever som prover a leere sa mye som mulig utenat

Det ble jobbet mye med a trekke det vesentligste ut i en tekst, men & laere s mye
som mulig utenat hadde aldri hovedfokus i prosjektet. Som man kan se av fig.
9.14, er det en elev som gjor at det overhode er en okning her. En elev har
forflyttet seg fra svaralternativetl av og til og over til svaralternativetl nesten
alltid. Ellers sé er det like mange for og etter som svarer nesten aldri og ofte.
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Det ble jobbet mye med muntlig oppsummering hvor elevene forsgkte &
gjenfortelle tekster, og det er mulig at dette speiles i svarene.

A huske s& mange detaljer som mulig i tekstene hadde heller ikke noe fokus.
Mélet var som sagt mer & lere seg & trekke ut hovedpoengene og skille vesentlig
informasjon fra uvesentlig, og ofle tilhgrer detaljene det man kan karakterisere
som uvesentlig. Dette er ogsa den eneste strategien som har hatt en tilbakegang i
perioden. Av figuren nedenfor kan vi se at det er en elev mer som sier han
nesten aldri gjer dette etter prosjektet, og to som far sier de offe gjor dette, har
flyttet seg til svaralternativet av og fil. 1 klassens evaluering etterpéd sier en elev:
"Det bi jo fort fullt oppi hodet hvis e ska husk alt! Det ma nu hold hvis ce huska
det som e viktig?”

Nar jeg arbeider med skolefag, praver jeg a huske sa mange detaljer som mulig.

CINesten aldri E)Av og til B Ofte B Nesten alltid

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.15 — Fordeling av antall elever som prover a huske sa mange detaljer som mulig

Nar jeg arbeider med skolefag, repeterer jeg ofte det jeg har lest.

O Nesten aldri D Av og til B Ofte B Nesten alltid

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.16 — Fordeling av antall elever som ofte repeterer det de har lest

Av memoreringsstrategiene er repetisjon den eneste som har hatt en vesentlig
gkning og kan hevde seg sammen med de avrige. For oppstart oppgir atte elever
at de nesten aldri repeterer, mens ti elever sier de kun gjer dette av og til. Detle
er overraskende mange. Seerlig med tanke pa at elevene selv i samtaler vurderer
repetisjon som en viktig strategi for leering, bade for og etterpa. Selv om ikke
begrepet repetisjon ble brukt, ble likevel ulike former for gjentakende avelser
benyttet gjennom spersmalsstilling, oppsummering etc. Tradisjonell repetisjon
hvor elevene leser teksten om og om igjen, er ogsa en strategi som elevene
oppgir er i bruk nér de leser til praver osv.
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9.7 Organisering

For at vi skal kunne gjenkalle kunnskap i passende situasjoner, ma kunnskapen
organiseres og lagres i vart mentale system. Det kan vaere hensikismessig &
kombinere flere laeringsstrategier, for eksempel utdyping og organisering (Elstad
og Turmo 2006:181). For a illustrere dette kan det vaere aktuelt & starte med et
VOTLE-skjema eller en leeresamtale om hva man kan om emnet fra for, og sa
kombinere den videre lesingen med ulike organiseringsstrategier som nakkelord,
tankekart, styrkenotat eller venn-diagram. P4 den maten far man trukket trader
fra den allerede etablerte kunnskapen, over til det nye stoffet som ved hjelp av
organiseringsstrategier kan organiseres i elevens kognitive system. En
kombinasjon vil sdledes kunne gi gkt sannsynlighet for at kunnskapen lagres.

Som man kan se av fig. 9.17, s har alle organiseringsstrategiene hatt framgang i
lepet av perioden pa tolv uker. Styrkenotat og venn-diagram er helt ukjente for
elevene forste gang de blir spurt, men etterpa rapporterer elevene at
styrkenotatet blir brukt fra av og til til ofte. Venn-diagrammet brukes litt i
underkant av av og til. Sterst framgang har bruk av kolonneskjema hatt, med
nekkelord hakk i hel. Bruk av nekkelord er strategien som, i folge elevene, er
mest 1 bruk bade for og etter undervisningsopplegget. Vi skal se litt nermere pa
elevfordelingen pa de ulike strategiene.

Hvor ofte gjor du dette nar du arbeider med skolefag?

CIFer EEtter
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<

=

]

®

o

2

]

‘I= Jeg noterer npkkelord Jeg lager tankekart Jeg lager styrkenotat  Jeg lager venn-diagram Jeg lager

- underveis/etter jeg har  underveis/etter jeg har  underveis/etter jeg har  underveis/etter jeg har kolonneskjema

lest lest lest lest underveis/etter jeg har

lest

Fig. 9.17 — Gjennomsnitt av elevenes svar pa hvor ofte ulike organiseringsstrategier brukes

9.7.1 Bruk av nekkelord

Som vi har sett av fig. 9.17, sa er ngkkelord en av de mest populaere skriftlige
strategiene som 0gsa har hatt stor framgang i prosjektet. Den har gkt med 0,72.
Det er strategien elevene oppgir at de bruker i storst grad av alle de skriftlige
strategiene for undervisningsperioden tar til. Vi jobbet mye med nekkelord,
seerlig i forhold til emner som skulle resultere i muntlige framforinger. Elevene
fikk to spersmal for a kartlegge forholdet til ngkkelord. Ett som tar for seg i
hvilken grad de tar strategien i bruk nar de jobber med skolefag, hvor
svaralternativene er fordelt pd nesten aldri, av og til, ofte og nesten alltid. Det
andre er en pastand hvor de kan si seg enige eller uenige i om de laerer bedre
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dersom de noterer nekkelord, og her er svaralternativene helt uenig, delvis
uenig, delvis enig og helt enig.

Nar jeg arbeider med skolefag, noterer jeg nekkelord underveis/etter jeg har lest.

||:INestenaldri OAv og til BOfte BNesten alitid

Antall elever
oN AR R

Far Etter

Fig. 9.18 — Fordeling av antall elever som noterer nokkelord underveis/etter lesingenr

Far oppgir elleve elever at de nesfen aldri bruker nekkelord, mot fem elever
etter. Man kan ogsa se at det er en gkning 1 1o elever som sier de bruker
strategien av og fil, mens man har fatt en gkning pa fire elever som sier at de
nesten alltid bruker strategien etterpd. Det er med andre ord seks elever som
rapporterer at de nesten alltid bruker ngkkelord nar de leser. [ forhold til de
ovrige skriftlige strategiene, er dette strategien med hayest gjennomsnittlig bruk
og ogsa flest elever pa svaralternativel nesten alltid. Arsaken til dette ligger, i
folge elevene selv, i at det er en strategi som krever relativt lite skriftlig, de ser
nytteverdien i & ta den i bruk ved for eksempel muntlige gjenfortellinger og
foredrag, samtidig som det er en strategi de har erfaring med fra for.

Jeg synes det er lettere a huske det jeg leser hvis jeg noterer nekkelord.

||:|H elg uenig elier deivis uenig OHeit enig elier delvis enig I

Antall elever
onamcORERN

Far Etter

Fig. 9.19 — Fordeling av ant. elever som synes det er lettere a huske hvis de noterer nokkelord

For undervisningsperioden rapporterer fjorten elever at de er helt uenig/delvis
uenig 1 at de husker stoffet bedre hvis de noterer nekkelord, og elleve er delvis
enige/helt enige. Nar det gjelder den faktiske bruken av nekkelord, oppgir ogsé
fjorten av elevene at de bruker strategien av og til, ofte cller nesten alltid for
prosjektet. Etterpd oppgir fem elever at de er helt uenig/delvis uenig i at de
husker stoffet bedre hvis de noterer nokkelord, s& her har det vaert en nedgang pa
ni elever. Ved prosjektslutt er det tjue elever som mener de laerer mer av & bruke
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nekkelord nar de leser. Hvis vi sammenligner dette med den faktiske bruken, s
oppgir tjue elever etterpa at de bruker strategien fra av og til og opp mot nesten
alltid. Det er med andre ord godt samsvar mellom elevsvarene pé disse
spersmalene, hvis man antar at elevene som nesten aldri bruker stikkord ogsa er
de som rapporterer at de ikke har noe utbytte av strategien. Samtidig sa kunne
man kanskje enske at noen av de ti elevene som sier de bruker nekkelord av og
til skulle bruke strategien oftere siden hele tjue elever sier de har utbytte av den.

Inntrykket fra observasjonene i klassen samt egen ovrig erfaring, tilsier at
clevene synes det er vanskeligere a bruke stikkord enn det som framkommer av
resultatene. Bruk av nekkelord krever at man er kortfattet og selektiv i utvalget
av ord, men dette kan veere vanskelig for elevene. Ofte ensker elevene a ta med
hele setninger, som i prosjektet ble kalt nekkelsetninger. Bruken av disse ble
forsakt begrenset til skriftlige oppsummeringer, men det var ikke lett & endre
dette. Bruken av nekkelord framstilles saledes i diagrammene som mer
vellykket enn den i realiteten er, men som vi laerere kom fram til i prosjektet; det
er viktigere at elevene tar i bruk strategier de finner hensiktsmessige og som de
leerer mye av, enn at vi leerere tviholder pa hvordan strategien skal ’se ut” og
adelegger for utvikling og bruk. Strategien nekkelord bar det trenes mer pé, og
med erfaring og gving vil elevene bli mer selektive og konsise ordvalgene.

9.7.2 Bruk av tankekart
Tankekartet er ogsé en strategi, som i likhet med nekkelord, ikke var helt ny for
elevene. A strukturere kartet, hadde de derimot lite trening i.

Nar jeg arbeider med skolefag, lager jeg tankekart underveis/etter jeg har lest.
ICI Nesten aldri B1Av og til Bl Ofte M Nesten alltid |

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.20 — Fordeling av antall elever som lager tankekart underveis/etter de har lest

Som vi ser av fig. 9.20, oppgir tolv elever at de bruker tankekart av og il eller
ofte for oppstart. Etter prosjektet har bruken gjennomsnittlig ekt med 0,48, og sa
mange som atten elever oppgir at de bruker tankekartet av og fil og opp mot
svaralternativet nesten alltid. Ved nermere undersgkelser, er dette litt
misvisende da det er fa elever som bruker strategien uoppfordret. De lager
tankekart stort sett bare nar det blir gitt som en skoleoppgave.
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Jeg lzrer mer av det jeg leser hvis jeg organiserer stoffet i tankekart.

OHelt uenig eller delvis uenig B3Helt enig eller delvis enig

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.21 — Fordeling av ant. elever som synes det er lettere a huske hvis de lager tankekart

Resultatet i fig. 9.21 kan virke litt overraskende. Over halvparten av elevene,
fjorten stykker, mener de har lite utbytte av & bruke tankekart etter
undervisningsperioden, likevel oppgir atten av dem at de gjer dette 1 en viss
grad. Siden elevene stort sett kun bruker strategien nér den blir palagt dem i
skolesammenheng, blir forholdet mellom sparsmélene litt misvisende. I den
avsluttende evalueringen virker det som om flere av elevene synes tankekartet
krever mye utenom a holde orden pé det faglige. Man legger gjerne skrivearket
pa langs, noe som gjor at man ikke har linjer a forholde seg til, og da blir det
vanskeligere & {4 det pent. Szrlig guttene ansker & unnga bruk av tankekartet.
"Det bi sa rotat og sa stygt... og plutselig kommer @ pa en ting til e sku ha hatt
med, og sa ma ce kno det nederst i et hjorne.” En rask, men forenklet konklusjon
over elevgruppen, tilsier at eleven som liker strategien best, gjerne er relativt
skoleflink og opptatt av det estetiske uttrykket; at det skal se pent og ryddig ut,
gjerne med fargekoder. Jentene likte strategien gjennomsnittlig bedre enn
guttene.

9.7.3 Bruk av styrkenotatet

Styrkenotatet ble i undervisningsperioden mye brukt i samfunnsfag, naturfag og
RLE for & strukturere det leste. Det ble ogsa brukt som utgangspunkt for
skriftlige oppsummeringer. Denne strategien var ny for elevene, sa de matte lare
den helt fra bunnen av. Arbeidet var tydeligvis relativt vellykket da hele tjue
elever, 1 folge fig. 9.22, sier at de bruker strategien av og fil, ofie eller nesten
alltid. Under evalueringsarbeidet kommer det fram at elevene synes strategien er
ryddig, den gir en enkel oppbygging av notatet ved & ta for seg hovedoverskrift,
underoverskrifter og avsnittene under trinn for trinn. Selv om vi jobbet slik med
tankekartet ogsa, fikk ikke dette like stor tilslutning, noe elevene forklarer ut fra
at styrkenotatet har en fast rekkefolge med begynnelse og slutt. Tankekartet har
ikke det samme trygge mensteret og framstar som litt mer rotete, 1 folge elevene.
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Nar jeg arbeider med skolefag, lager jeg styrkenotat underveisietter jeg har lest.

[INesten aldri E1Av og til B Ofte B Nesten alltid

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.22 — Fordeling av antall elever som lager styrkenotat underveis/etter de har lest

Béade tankekartet og styrkenotatet ble brukt som utgangspunkt i muntlige
framferinger, og ogsa her er elevene mer tiltrukket av den faste strukturen i
styrkenotatet med den kronologiske rekkefolgen. Elevene rapporterer i
sporreskjemaet at styrkenotatet blir mer brukt enn tankekartet, noe som
samsvarer med elevenes muntlige vurderinger. Gjennom observasjon og intervju
ble antakelsen om at styrkenotatet kommer i en mellomstilling mellom
ngkkelord og skriftlig oppsummering bekreftet. Den sier mer om forholdet
mellom ordene enn kun nekkelord gjar, samtidig som man bruker fzerre ord enn
i oppsummeringer. Dette tiltrekker guttene sé raskt de bare har knekt koden, og
dette er ogsa strategien hvor guttenes rapporterte bruk, overgar jentenes.

9.7.4 Bruk av venn-diagram
Venn-diagrammet er en organisasjonsstrategi som hjelper med a synliggjore
likheter og ulikheter ved to fenomener. Ogsa denne strategien var ny og ukjent.

Nar jeg arbeider med skolefag, lager jeg venn-diagram underveis/ette jeg har lest.

ONesten aldri E1Av og til B Ofte B Nesten alltid

Antalt elever

Far Etter

Fig. 9.23 — Fordeling av antall elever som lager venn-diagram underveis/etter de har lest

Dette er den skriftlige organiseringsstrategien faerrest elever rapporterer at de
bruker, noe som er som forventet. Det er ikke alltid tekster har elementer det er
naturlig & sette opp mot hverandre. De gvrige strategiene kan enkelt brukes pé
de fleste tekster, mens venn-diagrammet har begrensninger i sa mate.
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9.7.5 Bruk av kolonneskjema

[ undervisningsopplegget ble kolonneskjemaet hovedsakelig brukt pa to
omrader; nar elevene skulle laere engelske gloser og ved lesing av fagtekster
hvor laereren ga elevene ord og begreper i et skjema hvor de selv skulle fylle ut
med definisjoner og forklaringer. Det har vaert en ekning i bruk av
kolonneskjema hvor tjue elever etterpa sier at de bruker strategien av og til, ofte
eller nesten alltid. Kolonneskjemaet er sammen med ngkkelord den mest brukte
organiseringsstrategien med et gjennomsnittlig svar pa 2,56 etterpa.

Nar jeg arbeider med skolefag, lager jeg kolonneskjema for a organisere laringsstoffet.

O Nestenaldri BAv ogtit BOfte B Nesten alitid

Skl elever
oNnscoBRERD

Far Etter

Fig. 9.24 — Fordeling av ant. elever som lager kolonneskjema for a organisere leringsstoffet

[ den avsluttende evalueringen framkommer det at elevene har laert mye av
kolonneskjemaene lereren ga dem i ulike fag. Kolonneskjemaet hjelper med a
maélrette lesingen, og elevene kan legge opp evrige strategier som styrkenotat
rundt begrepene. Elevene onsker ogsa & lage skjema til hverandre som de kan
bytte og here hverandre i, noe som tas med videre. Ut fra intervjuer og samtaler,
er detle ogsa en strategi elevene pa frivillig basis tar 1 bruk nar de leser pa lekser,
1 motsetning til tankekartet som stort sett bare brukes nar det blir palagt.

9.8 Kontrollstrategier

Kontroll kan knyttes opp mot kontroll av eget leeringsarbeid, for eksempel egne
utforte regneoperasjoner, men ogsé opp mot motivasjon (Elstad og Turmo
2006:20). I sperreunderspkelsen er det flere strategier som retler seg mot
kontroll. Jeg velger a starte med de to mest karakteristiske kontrollstrategiene;
Jeg starter med a finne ut noyaktig hva jeg trenger a leere og Jeg bruker a
kontrollere at jeg husker de viktigste tingene. Svaralternativene er pé en skala
fra en til fire, hvor I = nesten aldri, 2 = av og til, 3 = ofte og 4 = nesten alltid.

Som man kan se av figuren under rapporterer elevene at de relativt ofte starter
arbeidet med & finne ut nayaktig hva de trenger a laere etter at
undervisningsperioden er over. @kningen er pd 1,24. Det er ogsa en gkning av
elever som kontrollerer at de husker de viktigste tingene, fra 1,92 il 2,72.
Bruken av kontrollstrategier har med andre ord oppnadd en solid styrking. Dette
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hadde fokus ved at klassen hver mandag gikk gjennom Malkortene hvor
laeringsmalene for lesearbeidet sto oppgitt. Elevene ble vant til & finne ut hva de
skulle leere for arbeidet tok til. Pa intervjuene kommer det fram at dette er blant
det mest effektive elevene har jobbet med i hele perioden, og det er ogsd det
eneste tiltaket som ingen av elevene har negative erfaringer eller kommentarer
til. De ensker at bruk av Malkort skal viderefares og brukes i1 fagene framover.

Hvor ofte gjer du dette nar du arbeider med skolefag?

OFer EEtter

nesten aldri 4 = nesten alltid

1

Jeg starter med 4 finne ut neyaktig hva jeg trenger a leare Jeg bruker & kontrollere at jeg husker de viktigste tingene

Fig. 9.25 — Gjennomsnitt av elevenes svar pa hvor ofte de bruker ulike kontrollstrategier

Pa den avsluttende testen hvor elevene pé valgfri méte skulle bruke 15 min pa &
forberede seg pa en ukjent tekst i RLE-faget, ble nettopp dette et ankepunkt for
elevene. De synes det var en darlig méte a ha en prave pé; at de verken pratet
om emnet og hva de evt. kunne fra for, eller fikk hjelp til & malstyrte lesingen.
Det faktum at elevene kommer fram til denne evalueringen og kritikken av
testen, kan ses pa som en gevinst i seg selv. De er blitt mer bevisste og
reflekterte i forhold til hvordan de kan kontrollere at laeringen blir mest mulig
effektiv, noe som er et mél i forhold til & utvikle en lesestrategisk kompetanse.

For a fa et mer detaljert bilde skal vi se nermere pa elevfordelingen pa de ulike
svaralternativene. Av figuren nedenfor ser vi at det er tjueto elever som far
prosjektet sier de nesten aldri eller av og til starter med 4 finne ut hva de trenger
4 leere for de gér 1 gang med arbeidet. Dette skyldes i stor grad rutinene i klassen
og det fravaerende fokuset pa tydelige leringsmal. Vi laerere er dessverre ofte for
darlige til & malstyre arbeidet etter klare laeringsmal og forventninger til utbyttet
av leringsaktivitetene. I klasserommene blir elevene ofte presentert for
kontekstlgse oppgaver hvor de oppfatter arbeidet som noe som bare ma gjores,
uten at det er forankret i noe formal. Dette reflekteres 1 for-svarene.

[ undervisningsopplegget ble det fokusert sterkt pa leeringsmalene gjennom
Malkortene. Siden dette er noe elevene liker svart godt og har utbytte av, blir de
ogsé mer bevisste pa a underspke formalet med leringsaktivitetene for de gar i
gang. Dette gjor igjen at leereren blir mer oppmerksom pé a gi elevene en retning
1 leeringsarbeidet. Etter tolv uker sier sytten av elevene at dette er noe de offe
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eller nesten alltid gjer. Det er en gkning pé fjorten elever, og med en gkning pa
1,24 er denne kontrollstrategien en av de store vinnerne i prosjektet.

Nar jeg arbeider med skolefag, starter jeg med a finne ut neyaktig hva jeg trenger a lzere.

CINesten aldri E)Av og til BOfte B Nesten alltid I

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.26 — Fordeling av ant. elever som starter med d finne ut nayaktig hva de trenger a leere

Det har ogsé vert en stor gkning av elever som rapporterer at de bruker &
kontrollere at de husker de viktigste tingene. For er det fire elever som sier de
gjor dette ofte eller nesten alltid, mens etterpa ligger antallet pa femten. Det er
bare to elever som sier at de nesten aldri gjer dette etterpa, mot syv for.

Nar jeg arbeider med skolefag, bruker jeg a kontrollere at jeg husker de viktigste tingene.
[INesten aldri [ Av og til BOfte M Nesten alltid

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.27 — Fordeling av antall elever som sjekker at de husker det de har lest

9.8.1 VOTLE-skjema

For & kontrollere at man husker de viktigste tingene, brukte vi blant annet
strategier som VOTLE-skjema, samt muntlige og skriftlige oppsummeringer.
VOTLE-skjemaet fungerer bade som foregripelse og kontroll ved at elevene for
arbeidet skal fylle ut det de vet om emnet fra for av, og deretter hva de har lert
om samme emne etter undervisningen. P& den maten blir elevene nadt til 4
kontrollere og eventuelt revidere egen kunnskap. Laringsutbyttet mé nok sies &
vaere noksa varierende i forhold til VOTLE-skjemaet som kontrollstrategi.
Elevene som hadde fylt ut lite i den farste kolonnen, Dette vet jeg, hadde ogsa
lite & kontrollere den nyervervede kunnskapen opp mot. Elevene som var
negative til utfyllingen og som skrev lite, hadde naturlig nok mindre utbytte av
arbeidet. For & forseke & motvirke de negative holdningene hos de som vegret
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seg for utfyllingen, ble det forsekt en variasjon med muntlige samtaler rundt
skjemaet. Det er mulig noen deltok litt mer da, men jeg har inntrykk av at
elevene som var negative til & begynne med, ogsa valgte & delta mindre her enn
resten av klassen. Siden foregriping og kontrollstrategier forutsetter
egenaktivitet fra elevenes side, blir utbyttet mindre nar aktivitetsniviet er lavt.
Elevene som var positive til & begynne med, fortsatte det gode arbeidet gjennom
hele perioden, og elevene som verken kan karakteriseres som negative eller
positive, hadde gjennomsnittlig en forbedring. Skjemaene ble bade fylt
grundigere ut, og holdningen til arbeidet endret seg ogsa i positiv retning.

9.8.2 Skriftlig og muntlig oppsummering

[ sparreskjemaet er det tre sparsmal som retter seg mot oppsummering; Jeg
Jorsaker G oppsummere det jeg har lest med mine egne ord, Jeg bruker a stoppe
opp for G skrive ned hovedpoengene i teksten og Jeg synes det er viktig d stoppe
opp underveis og tenke giennom det jeg nettopp har lest. Pa de to forste kan
clevene svare pa en firedelt svarskala hvor [ = nesten aldri, 2 = av og til, 3 =
ofte og 4 = nesten alltid, mens péd den siste pastanden kan elevene svare mellom
folgende alternativer: I = helt uenig, 2 = delvis uenig, 3 = delvis enig og 4 =
helt enig.

Hvor ofte gjer du dette nar du arbeider med skolefag?

O Far EEtter

nesten alltid

nesten aldri 4

Jeg forsgker & oppsummere det jeg har lest med mine egne ord Jeg bruker & stoppe opp for & skrive ned hovedpoengene i
teksten

1=

Fig. 9.28 — Gjennomsnitt av elevenes svar pa hvor ofte de bruker oppsummeringer

Av fig. 9.28 ser man at det er flere elever etter undervisningsperioden som
forsgker & oppsummere det de har lest med sine egne ord. Strategibruken har gkt
med 0,68, fra 2,08 til 2,76. Elevene svarer med andre ord i gjennomsnitt at dette
er en strategi de bruker av og til for undervisningsperioden, mens svaret etterpd
ligger opp mot offe. Fig. 9.29 viser at det etterpa er tretten elever som sier de
gjor dette ofte, mot syv fer. For er det syv elever som sier de nesten aldri gjor
dette, mens antallet synker til to etterpd. Oppsummering er en strategi elevene
var relativt positive til i utgangspunktet, og det er gledelig a se at dette fortsatte
utover 1 prosjektet. Vi jobbet mye med oppsummeringer pa bakgrunn av lesing
alene, lesing og leeresamtaler, samt med utgangspunkt i tankekart, styrkenotat og
nekkelord. De vekslet mellom & lage skriftlige og muntlige oppsummeringer, av
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og til i kombinasjon ved at skriftlige oppsummeringer resulterte i muntlige
oppsummeringer foran klassen eller samtalegruppa. Som man kan se av
formuleringen pa péstanden, star det ingenting om at dette kun gjelder skriftlige
oppsummeringer. Man mé derfor anta at elevene har respondert som om det
gjelder badde muntlig og skriftlig oppsummering.

Nar jeg arbeider med skolefag, forsoker jeg a oppsummere det jeg har lest med egne ord.

|E|Nestenaldri BAvV og til BOfte BNesten atitid

Antall elever

oN MO DB R

Far Etter

Fig. 9.29 — Fordeling av antall elever som forseker a oppsummere det leste med egne ord

Skriftlige oppsummeringer var ikke nytt for elevene. Tidligere hadde de ofte
avsluttet kapitler i leerebeker med & skrive sammendrag. Noe av drsaken til den
positive holdningen bade for og etter, kan ligge her. Elevene er ogsa tydelige pa
nytteverdien av oppsummeringer, og mener at dette er til stor hjelp 1 forhold til &
forberede seg til prover og lignende. Det er klart det er variasjoner i kvaliteten
pa arbeidet, og det er szrlig tydelig at oppsummeringene blir dérligere dersom
elevene kun skal lese individuelt og sé skrive. De blir bedre dersom elevene
arbeider med stoffet pa ulike mater forst, for eksempel ved a samtale om stoffet,
skrive nekkelord, tankekart eller styrkenotat, og s lage oppsummeringer med
utgangspunkt i dette. Da beerer det skriftlige arbeidet mer preg av egne
formuleringer, og opplysningene som er tatt med er gjerne viktigere.
Informasjonen blir ogsa hentet mer spredt ut i teksten, og ikke konsentrert i
starten pd lereteksten slik det gjerne blir hvis de kun jobber pa egen hand.

[ intervjuene kommer det fram at fire av informantene liker skriftlige
oppsummeringer sveert godt, for da har de noe 4 repetere med for praver. Tre av
dem er ogsé tydelige pa at dette bare vil bli viktigere framover nar de skal
begynne pa ungdomsskolen og fa karakterer. En av elevene sier hun alltid herer
seg selv i de skriftlige oppsummeringene hun lager, ved at hun etterpa
gjenforteller stoffet til seg selv eller noen andre. Det laerer hun mer av. En av
elevene synes det er veldig vanskelig & velge ut hva som er viktig 4 ha med i
oppsummeringen, og vil gjerne ha noen begreper han kan ta utgangspunkt i og
bygge oppsummeringen rundt. Dette er en idé til en tilpasset opplering i
strategien.
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Pa neste spersmal skal elevene ta stilling til hvor ofte de bruker & stoppe opp for
4 skrive ned hovedpoengene i teksten. Som man kan se av figuren nedenfor, s&
er resultatet noksa annerledes enn pa det foregaende pé tross av at begge
omhandler oppsummering i ulike former. Det er en gkning ogsa her, fra 1,72 til
1,96. Etter prosjektet svarer elevene at de gjennomsnittlig bruker denne
strategien i underkant av av og fil. Etter-svarene fordeler seg ganske jevnt pa tre
alternativer, ni sier de nesten aldri gjor dette, mens atte elever sier de gjor dette
av og til, og atle svarer offe. Ingen svarer nesten alltid, verken for eller etter.

Nar jeg arbeider med skolefag, bruker jeg a stoppe opp for a skrive ned hovedpoengene i teksten.

EINesten aldri E1Av og til EOfte @ Nesten alltid

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.30 — Fordeling av antall elever som stopper opp for a skrive ned hovedpoengene

Den store forskjellen fra forrige spersmal er interessant, og noe av arsaken er 4
finne i rutinene i klassen og ogsé i undervisningsopplegget. Elevene har vert
vant med & gjere oppsummeringer i etterkant av lesingen og ikke underveis. |
prosjektet stoppet vi ofte opp lesearbeidet for a diskutere ulike sider ved det
leste og ogsa oppsummere, men dette ble gjort muntlig i laeresamtaler.

Jeg synes det er viktig & stoppe opp underveis og tenke gjennom det jeg nettopp har lest.

OHelg uenig eller delvis uenig B Helt enig eller deivis enig
20
=
%
i u
3
2w
~ 8
& 6
4
2
[V]

Far Etter

Fig. 9.31 — Fordeling av antall elever som for og etter sier at de synes det er viktig a stoppe
opp underveis og tenke gjennom det de nettopp har lest

Fig. 9.31 viser at det er relativt mange elever, bdde for og etterpd, som synes det
er viktig a stoppe opp underveis og tenke gjennom det de har lest. Seksten elever
for og atten elever etterpd er delvis og helt enig 1 dette. @kningen er ikke sa stor,
siden elevene ogsa for prosjektet mente at dette var viktig. I forrige diagram
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svarer elevene gjennomsnittlig at de stopper opp og skriver ned hovedpoengene
litt i underkant av av og ¢il. Man kunne kanskje anta at de da ikke synes dette er
en viktig strategi 4 bruke. 72 % av elevene er enige i at det er viktig a stoppe opp
og tenke gjennom det de har lest. Det kan dermed virke som om elevene synes
det er nok a stoppe opp og tenke gjennom det de har lest framfor & stoppe opp
og skrive ned hovedpoengene. 1 sluttevalueringen kommer det tydelig fram at
elevene aller helst foretrekker & ha noen & samtale med.

9.8.3 Leeresamtalen

[ skjemaet er det to pastander i forhold til muntlig samhandling om tekster; Jeg
liker G snakke om det jeg har lest med andre og Jeg diskuterer ofte det jeg har
lest med noen. Svaralternativene gis pé en firedelt svarskala hvor [ = helt uenig,
2 = delvis uenig, 3 = delvis enig og 4 = helt enig pa den farste pastanden, og /
= nesten aldri, 2 = av og til, 3 = ofte og 4 = nesten alltid pa den andre.

Jeg liker a snakke om det jeg har lest med noen.

[EIHeIg uenig eller delvis uenig [ Helt enig eller delvis enig |

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.32 — Fordeling av antall elever som liker a snakke om det de har lest med noen

Atten av elevene sier etterpa at de liker & snakke om det de har lest med noen.
Elevene rapporterer med 3,68 (jf. fig. 9.6) at de gjennomsnittlig er opp mot helt
enig 1 dette. Detle er det hgyeste resultatet som framkommer i hele
undersekelsen. Resultatet skyldes i stor grad elevenes veletablerte og stabile
arbeid i samtalegrupper, noe som hadde vaert brukt pa hele mellomtrinnet.
Elevene er vante med arbeidsformen, de er trygge pa hverandre og de er vel
drevet i lytte- og taleteknikker som gjor at alle meninger blir behandlet med
respekt og at alle far komme (il orde etter tur. Elevene fungerer ogsa godti den
daglige samlingen i klassering hvor laeresamtalen star sentralt.

Nar man sammenligner resultatene i fig. 9.32 og 9.33, kan det virke som det er
flere elever som sier de liker a snakke med noen om det de har lest, enn det er
elever som rapporterer at de faktisk gjor det. Men ogsa her er tallet etterpa hayt,
med en ekning fra 1,8 til 2,8. Etter prosjektet sier elevene gjennomsnittlig at de
snakker med noen opp mot svaralternativet ofie. [ arbeidsekter hvor elevene far
jobbe fritt med tekster, viser det seg at elevene ofte spker sammen for &
diskutere teksiene etterpa. Strategien blir med andre ord ikke bare brukt nér den

91



RESULTATER OG DROFTING

blir palagt elevene. I sluttevalueringen er det flere som sier at de ogsa bruker
dette hyppig hjemme, sarlig sammen med foreldre, men ogsa med hverandre og
med sosken.

Hvor ofte gjer du dette nar du arbeider med skolefag?

OFor B1Etter

= nesten alitid

nesten aldri 4

1

Jeg diskuterer ofte deg jeg har lest med noen

Fig. 9.33 — Gjennomsnitt av elevenes svar pa hvor ofte de diskuterer det de har lest

Nar jeg arbeider med skolefag, diskuterer jeg det jeg har lest med noen.

O Nesten aldri E1Av og til B Ofte B Nesten alltid

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.34 — Fordeling av antall elever som diskuterer det de har lest med noen

Etter prosjektet sier sylten elever de offe eller nesten alltid diskuterer det de har
lest med noen, mot tre elever for. Dette er en kraftig okning. Diskusjoner av lest
stoff ble ofte brukt pa samtalegruppene ogsé tidligere, s ekningen er antakelig
ikke sé stor som det kan se ut her. Samtidig s8 bidro arbeidel med lesestrategier
med & bevisstgjare elevene pa aktiviteter knyttet til lesing, slik at de i lapet av
prosjektet la merke il ting de kanskje ikke hadde lagt merke til tidligere.
Aldersmessig er elevene i et brytningspunkt hvor de i stor grad fremdeles er frie
og trygge til 8 komme med muntlige innspill, uten redsel for hva medelevene
synes. Om kort tid vil elevene begynne pa ungdomsskolen hvor det blir mange
nye elever & forholde seg til, samtidig som mange har en tendens til & bli mer
bevisste og opptatte av hvordan omgivelsene tolker dem. Samlet kan dette
medfere at de bli mer forsiktige og tilbaketrukne i muntlige diskusjoner.

De gode resultatene i forhold til holdninger og bruk av diskusjon om innhold i
tekster, skyldes 1 stor grad de gode rutinene rundt samtaler. Dette er helt klart en
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forutsetning for vellykket diskusjonsarbeid. Siden den muntlige leresamtalen,
bade organisert og uorganisert, er strategien som ble mest brukt av alle i
perioden, kan man ogsa anta at dette har hatt positiv innvirkning. Leresamtalen
var involvert i alle de avrige strategiene i prosjektet og fungerte som oppstart og
avslutning pa de fleste aktiviteter. Elevenes mer bevisste forhold til lesing, de
ulike aktivitetene knyttet til emnet og de gode rutinene, er nok alle bidragsytere i
den positive framgangen.

9.8.4 Sporsmal til teksten

I sperreskjemaet skal elevene svare pd hvor ofte de stiller spersmal om innholdet
i teksten underveis i lesingen. Svaralternativene gis pa en firedelt svarskala hvor
1 = nesten aldri, 2 = av og til, 3 = ofie og 4 = nesten alltid.

Hvor ofte gjor du dette nar du arbeider med skolefag?

OFer OEtter

nesten alltid
w
(&)

nesten aldri 4

1=

Jeg stiller meg selv sparsmal underveis om innholdet i teksten

Fig. 9.35 — Gjennomsnitt av elevenes svar pa hvor ofte de stiller seg selv sporsmal underveis

Siden spersmalsstilling var en strategi vi fokuserte mye pé, er det overraskende
a se at gkningen er si liten og at elevene oppgir at de bruker strategien mindre
enn de fleste andre. Vi arbeidet ofte med bade tekstspersmal og tenkespersmal.
Elevene gir tydelig uttrykk for at de liker & lage spersmaél til hverandre for & sitte
med fasiten selv. Nytteverdien er til stede ved at de kan bruke spersmaélene til &
gve til prover, noe de regner med det blir mer av nar de skal begynne pa
ungdomsskolen. Dette kommer (il uttrykk béde i observasjoner og intervjuene
hvor ogsa flere av elevene sier at strategien brukes ogsé hjemme.

Nar jeg arbeider med skolefag, stiller jeg meg selv spgrsmal underveis om innholdet i teksten.
|DNesten aldri DAv ogtil BOfte BNesten alitid ]

Antall elever

oN MO B R

Far Etter

Fig. 9.36 — Fordeling av antall elever som for og etter sier at de stiller seg selv sporsmdal
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En mulig forklaring til den lave okningen kan vare sa enkel som at elevene ikke
stiller seg sparsmal til teksten underveis 1 lesingen som formuleringen sier i
skjemaet, men etterpd. Under introduksjonen av sparsmalsstilling, ble dette gjort
ogsd underveis i lesingen, men etter hvert foregikk dette stort sett etterpd. Som
vi kan se av fig. 9.36, skyldes den lille akningen at to elever som for svarer de
nesten aldri stiller seg sparsmal underveis, etterpd sier de gjar dette av og fil.
Endringene er s& sma at det like gjerne kan skyldes tilfeldigheter.

9.9 Forstaelsesoverviking og selvevaluerende strategier
Forstaelsesovervaking er, i folge Elstad og Turmo (2006:191), 4 ha
oppmerksomhet og bevissthet om hvor godt man forstér det man leser.
Overvaking av forstdelse er en form for metakognisjon som innebarer at eleven
reflekterer over egen forstéelsesprosess. Kontrollstrategier og forstielses-
overvéking er egentlig to sider av samme sak. Jeg har likevel delt disse i to. |
den foregaende delen behandlet jeg kontrollstrategier med hensikt a sjekke hvor
godt man husker innholdet i tekster, mens her tar jeg for meg kontrollstrategier
som i sterre grad ogsa tar for seg forstaclsesaspektet. Jeg har funnet det
hensiktsmessig 4 se pa forstaelsesovervaking og selvevaluerende strategier
under ett siden disse henger tett sammen i forhold til a selvregulere laeringen.

I sperreskjemaet er det syv spersmal som jeg ser narmere pa nedenfor og som
alle representerer viktige sider ved & kunne overvike egen forstielse og evaluere
egen leringsprosess. Elevene kan svare pa en skala fra en til fire, der / = nesten
aldri, 2 = av og til, 3 = ofte og 4 = nesten alltid.

Som vi ser er det en av strategiene i fig. 9.37 som har hatt en stor utvikling, og
det er hvorvidt elevene vet om flere strategier de kan ta 1 bruk hvis det er noe de
ikke skjonner. Forste gang elevene svarer pd dette, er det tre elever som svarer
blankt. @kningen har gitt fra 1,59 til 3,08, og er den aller starste i hele
sperreskjemaet med 1,49 poeng. I analysen framkommer det imidlertid at
formuleringen er noe darlig. Det sperres om elevene ver om ulike strategier for &
handtere forstelsesvansker og ikke hvorvidt elevene faktisk tar disse i bruk.
Siden dette var noe vi jobbet med, visste de tleste om tiltak som 4 sld opp i
ordbok, lese avsnittet pa nytt igjen etc. En helt annen sak er om de faktisk tar
disse 1 bruk. Observasjonene tilsier at 1 periodene hvor dette hadde hovedfokus,
var elevene flinke til & prove de ulike tiltakene for de spurte leereren om hjelp.
Nar dette ikke hadde hovedfokus lengre, virket det som om rutinene gled tilbake
til det vanlige med & rekke opp handa. Da matte lereren henvise elevene til
plakaten de hadde laget tidligere om hva de burde prove forst.
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Hvor ofte gjor du dette nar du arbeider med skolefag?

[Fer E1Etter

nesten alltid

nesten aldri 4

Hvis det er noe jeg ikke skj@nner i en Jeg sjekker at jeg har forstatt det jeg har  Jeg bruker & jobbe ekstra mye med nye
tekst, sa vet jeg flere strategier jeg kan lest ord og begreper
bruke for & forsta

1=

Fig. 9.37 — Gjennomsnitt av elevenes svar pa hvor ofte de foretar ulike lesestrategiske tiltak

Nar elevene svarer pa om de sjekker at de har forstatt det de har lest, er det
oppsiktsvekkende at samme elever svarer ngyaktig likt som pé et tidligere
spersmal; om de sjekker at de husker det de har lest. Etter forste runde med
utfylling av sparreskjemaet, viser det seg at elevene behandler disse to
sporsméilene som samme sak — og det er det ikke. A sjekke om forstdelsen er til
stede krever andre kognitive ferdigheter enn a sjekke om man husker noe.
Intervjuene bekrefter dette, og det viser seg at elevene ser pa det & huske og
forstd som det samme for prosjektstart. For & sjekke om man husker noe kan
man jobbe alene med teksten, legge den til side og forseke & framkalle faktaene
ved hjelp av ulike strategier hvor man herer seg selv i det leste. For & sjekke
egen forstaelse er det vanskeligere bare & bruke teksten som kontrollmedium. |
tillegg m& man ha kjennskap til egne kognitive evner og vare bevisst hva man
faktisk kan og ikke kan. Her ma man aktivt ta ansvar for 4 konstruere mening pa
bakgrunn av tidligere kunnskaper og erfaringer (Kulbrandstad 2003:32f og
Bjorvand og Tennessen 2002:104). En forskningsrapport gjort av Baker og
Brown (1984:10f) viser at mange unge og svake lesere har vansker med a
avgjore om de har forstétt det de har lest. Dersom eleven har vansker med &
evaluere egen forstaelse, er det lurt & inkludere arbeidsmetoder som ikke retter
seg utelukkende mot teksten. Eleven méa stimuleres til 4 ta stilling til egne
forkunnskaper og teste om ny kunnskapen passer i egne erfaringer.
Laeresamtalen kan vere passende & bruke, og det samme gjelder tenkespearsmal
hvor eleven tvinges til & tenke selv uten direkte & kunne finne svaret i teksten.

Elevene syntes det er lettere & sjekke om de husker enn & sjekke forstielsen sin.
Det framkommer i intervjuene, men ogsé nar elevene svarer pa de to samme
spersmalene etter undervisningsperioden. Da er det en sterre forskjell pa
svarene, og elevene sier at de kontrollerer om de husker de viktigste tingene opp
mot svaralternativet ofie, mens pa spersmél om de sjekker at de har forstatt det
de har lest, er svaret pd 2,12, altsd neert svaret av og fil.
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Jobbing med nye ord og begreper hadde mye fokus i prosjektet. Hver uke samlet
elevene sentrale ord 1 Ordbanken hvor ordene ble skrevet ned med forklaring og
brukt i eksempelsetninger. Jobbing med begreper ble ogsa brukt en del for &
malstyre arbeidet i samfunnsfag, naturfag og RLE hvor lareren ga elevene
kolonneskjema med begreper som elevene skulle arbeide videre med. Dette
arbeidet er ogs noe av det elevene i etterkant ser mest nytte i, og som de tydelig
onsker a viderefore. Elevene tar strategien i bruk pa eget initiativ nér de for
eksempel leser pa lekser eller til prover. [ fig. 9.37 ser vi at elevene for
prosjektet sier de av og til jobber ekstra mye med nye ord og begreper, mens
etterpd ligger det gjennomsnittlige svaret ngyaktig pa svaralternativet offe. Et
godt ordforrad er viktig for & fremme en god leseforstaelse (Kulbrandstad
2003:227), sa resultatet i forhold til denne strategien kan karakteriseres som
vellykket.

9.9.1 Lesemater og hastighet

I undervisningsperioden jobbet vi med ulike lesemater i forhold til varierte
teksttyper og at det er viklig & avpasse lesehastigheten etter forholdene. Far
arbeidet er elevene usikre pd om det finnes flere méter a lese pa, og de har
reflektert lite rundt dette. I de forste intervjuene kommer det fram at flere av
informantene mener det er et nederlag dersom man mé sakke pé farten nar man
leser. Det er som om det gér prestige i a lese fortest mulig uavhengig av
vanskegrad, sarlig blant guttene. Jentene er mer tilbgyelige til & revurdere
hastighet etter teksttype. Jentenes svar drar derfor opp det gjennomsnittlige
svaret til litt over alternativet av og il for prosjektet. Etterpa ligger svarene i
underkant av offe. Da har det vaert snakket mye om at det er fornuftig & avpasse
farten etter forholdene. Dette gjor gode lesere, akkurat som en god bilsjafer
bruker skjonn pé veiene for & avpasse farten etter veiforholdene. Dette har nadd
inn til guttene for etter perioden er ikke kjonnsforskjeller like store.

Hvor ofte gjer du dette nar du arbeider med skolefag?

OFer EEtter

nesten alltid

nesten aldri 4

1=

Jeg leser saktere nar jeg leser noe vanskelig Jeg leser ulike tekster pa ulike mater

Fig. 9.38 — Gjennomsnitt av elevenes svar pa hvordan de handterer vanskegrad og teksttyper

Pa spersmal om elevene leser ulike tekster pa ulike mater, er det fire elever som
ikke har svart den farste runden. Jentene er tilbayelige til & mene at de leser pé
ulikt vis, mens guttene synes & mene at enhver tekst skal behandles pa den
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samme “effektive” maten. Dette bekreftes i intervjuer og samtaler. Elevenes
gjennomsnittlige svar har okt fra 2,1 til 2,92. Med andre ord svarer elevene at de
ganske offe leser ulike tekster pé ulike méter etter prosjektet.

9.9.2 Sdnn lecerer jeg best og dette er jeg flink til

I fig. 9.39 tar elevene stilling til om de vet hvordan de skal gé fram for & laere
nytt stoff best mulig og om de vet hva de er gode pé og ikke fullt s gode pa. Det
er tre elever som ikke svarer pa det forste sparsmalet den ferste gangen elevene
blir spurt. Som man kan se er det en liten ekning & spore pé begge, men
okningen er ikke sa stor som man skulle gnske.

Hvor ofte gjer du dette nar du arbeider med skolefag?

DOFer BEtter

nesten alltid

nesten aldri 4

Jeg vet hvordan jeg skal ga fram for at jeg skal lzere meg nytt ~ Jeg vet hva jeg er god pa og hva jeg trenger a trene mer pa
stoff best mulig

1=

Fig. 9.39 — Gjennomsnitt av elevenes svar pa hvordan de vurderer kjennskap til egen leeving

Vi skal se naermere pa hvordan svarene fordeler seg pé de to spersmalene. Av
fig. 9.40 ser vi at nesten 73 % av elevene som har svart, sier at de for
undervisningsperioden nesten aldri eller av og til vet hvordan de skal ga fram
for & laere seg nytt stoff best mulig. Etterpa er dette tallet 63 %, altsa en nedgang
pa 10 %. 27 % av elevene svarer at de offe vet hvordan de skal ga fram for
prosjektet, mens ingen svarer nesten alltid. Etterpa sier en elev nesten alltid, og
atte elever gir svaret offe. Dette tilsvarer en ekning fra 27 % til 36 % pa de to
gverste kategoriene. Bade for og etter prosjektet svarer godt over halvparten av
elevene i de to laveste kategoriene, noe som kanskje er skuffende. I prosjektet
ble det fokusert pa leeringsstiler, preferanser og refleksjoner rundt laering.
Elevene fylte ut skjemaet ’Slik laerer jeg best” som det stadig ble vendt tilbake
til. I tillegg ble det regelmessig brukt leselogger for & stimulere elevenes
bevissthet. Elevene tok ogsé i bruk en lang rekke strategier som de i lopet av de
siste to ukene fikk velge fritt mellom. Likevel er ikke elevene blitt si mye mer
bevisste pa hvordan de skal laere seg stoff best mulig 1 folge sparreskjemaet.

Mulige forklaringer kan ligge i at elevene rett og slett falte at det ble for mange
strategier a forholde seg til over en relativt kort og intensiv periode. Dette

kommer ikke fram i intervjuene eller i sluttevalueringen, men her tar jeg hoyde
for at elevene kanskje var snille for 4 skane folelsene mine. Jeg presiserte flere
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ganger at jeg ensket &rlighet framfor at de skulle pynte pa sannheten. Siden
dette er noe jeg brenner veldig for, er det ikke usannsynlig at dette har skint klart
gjennom il elevene og at de likevel har sensurert seg selv. En annen forklaring
kan ligge 1 det en av elevene sier pé intervju: “Det e akkurat som ce skryt av mee
sjol hvis e kryssa av for hagt, og da bi det heller til at e velg et anna alternativ
enn det som kanskje e mest rett.” Ingen av elvene liker & evaluere seg selv i
seerlig grad, og det kan veere at de oppfatter det som selvskryt hvis de krysser
heyt pa spersmélene som er litt mer personlige og hvor de mé vurdere seg selv.
En tredje forklaring ligger selvfalgelig i selve prosjektet og at vi voksne ikke er
gode nok pa 4 stimulere til metakognisjon og bruker for lite tid p4 a bevisstgjare
elevene pa hvordan de kan og bar ta stilling til egne leringspreferanser.

Nar jeg arbeider med skolefag, vet jeg hvordan jeg skal fa fram for at jeg skal lzere meg nytt stoff best mulig.

[D Nesten atdri MAv ogtil BOfte BNesten alitid Olkke svart l

Antall elever

Fer Etter

Fig. 9.40 — Fordeling av antall elever som for og etter undervisningsperioden sier at de vet
hvordan de skal ga fram for a lere seg nytt stoff best mulig

Pa spersmdl om elevene vet hva de er gode pa og hva de trenger & eve mer pa,
svarer den sterste andelen pé de to laveste kategoriene. Det gjennomsnittlige
svaret har gkt fra 1,52 til 1,84. Elevene svarer altsé at de i underkant av av og (il
vet hva de er god og mindre god pa. Sterstedelen av svarene befinner seg i de to
laveste kategoriene bade far og etter hvor den prosentvise fordelingen er pa
henholdsvis 96 % far og 88 % etterpa. Det er bare tre elever som etterpa svarer
at de ofie eller nesten alltid vet hva de mestrer godt og hva de ma eve mer pa.

Nar jeg arbeider med skolefag, vet jeg hva jeg er god pa og hva jeg trenger & gve mer pa.

[oRestenaldri mAv og til BOfte BNesten aittid |

Antall elever

Far Etfter

Fig. 9.41 — Fordeling av ant. elever som vet hva de er gode pa og hva de trenger a ove mer pa
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Det er ikke tvil om at dette er lavere enn man kan ha hapet pé, samtidig som det
sier noe om den manglende oppmerksomheten man ofte har i forhold til &
bevisstgjore elevene pa sine sterke og svake sider. Noe av forklaringen kan nok
ligge 1 det som kom fra i intervjuene, at elevene synes det er ubehagelig & gi svar
som de oppfatter er selvskryt. Man kan nok anta at hovedgrunnen ligger i at det
ikke ble gjort en god nok jobb i forhold til dette og at utvikling av
metakognisjon krever tid.

9.10 For- og cttertest

For undervisningsperioden gjennomforte elevene en test i RLE-faget hvor de
fikk 15 minutter pa a forberede seg pa valgfri méte til en test de skulle ha.
Etterpé fikk de beskjed om & snu forberedelsesarket de hadde fatt, og skrive ned
det de husket. En tilsvarende test ble gjennomfert etter undervisningsperioden.

Under den forste testen forberedte alle seg individuelt ved 4 sitte hver for seg &
lese stille. Tre av elevene, o gutler og ei jente, brukte ikke forberedelsesarket,
men brukte kvarteret utelukkende til & lese. De evrige leste i kombinasjon med a
notere. Det som ble skrevet ned var nekkelord og setninger som elevene syntes
var viktige. Nar elevene etterpa skulle skrive ned det de husket, ser jeg ingen
forskjell pa elevene som brukte forberedelsesarkene og de som bare brukte tiden
pa lesing. Av de som brukte forberedelsesark, er det samsvar mellom det de
noterte i lopet av kvarteret og det som ble skrevet ned etterpa, men ingen av
elevene har fatt med alle opplysningene fra forberedelsesarket pa proven.

I teksten elevene leste var syv ord uthevet i kursiv som spesielt viktige. Ingen av
elevene konsentrerte seg om disse, verken pé forberedelsesarket eller testen. To
av elevene skrev om fire av ordene under forberedelsene, men bare ett av dem
ble nevnt pa testen hos den ene og to hos den andre. Av fig. 9.42 ser vi at fem av
elevene helt har utelatt & forberede seg i forhold til de sentrale ordene i teksten
for undervisningsperioden. Den samme framgangsmaten gér igjen hos alle fem;
de skriver mye ordrett ned fra tekstens forste del. Det er seksten elever som har
fatt med 1-2 av de viktige begrepene, omtrent halvparten av disse tar
utgangspunkt i disse ordene og forklarer dem, mens de gvrige nevner dem kun i
el setning eller skriver dem ned som enkeltstdende nekkelord uten nermere
forklaring. Fire av elevene har med 3-4 ord, og her blir ordene forklart neermere.

P4 ettertesten bruker alle elevene forberedelsesarkene underveis/etter at de har
lest. To av jentene lager tankekart, mens fire elever lager styrkenotat. Fire av
disse seks har konsentrert seg om ordene som er uthevet i kursiv, og alle har
overskrifta som tittel. Seks elever lager kolonneskjema med utgangspunkt i
ordene i kursiv hvor elevene skriver forklaringer til ordene bak. Hos de evrige
tretten elevene gar en sammenblanding av nekkelord og oppsummering igjen pa
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forberedelsesarkene. To av elevene gikk pa gangen da det var fem minutter igjen
av tida for & gve seg ved 4 stille hverandre sparsmal til teksten. Det har skjedd
en klar forbedring av fokus i forberedelsestida hvor det né er ti elever som
skriver om 3-4 av ordene og tretten som har med mer enn fem sentrale begreper.
Av disse tjuetre elevene, er nitten av dem konsekvente med & utdype ordene med
utfyllende forklaringer.

Antall elever som konsentrerer seg om de viktigste ordene i teksten i forberedelsestiden.
010 ord B1-2 ord B3-4 ord B5-6 ord A7 ord

Antall elever

Far Etter

Fig. 9.42 — Fordelingen av antall elever som for og etter konsentrerer seg om hovedtrekkene

Resultatene pé ettertesten blir ogsa bedre. Seks elever skriver gode sammendrag
knyttet rundt alle de syv sentrale begrepene i teksten. Ti elever gjor det samme
med 5-6 av ordene, mens syv elever lager oppsummeringer med 3-4 av ordene.
Begge elevene som gjenstér skriver litt om to av ordene, som ogsé var de forste
viktige begrepene de matte i teksten. Jentene skriver gjennomsnittlig mer enn
guttene, bide for og etter undervisningsperioden, men jeg kan ikke se at
kvaliteten pa innholdet i guttenes testsvar blir darligere av den grunn.

Det virker som om elevene er blitt flinkere til & ta i bruk tekststrukturelle
virkemidler og til & skrive oppsummeringer. De er klar over at de uthevede
ordene er viktige innholdsord, og oppsummeringene er tydelig forbedret fra
forste gang. De er lengre, og der innholdet tidligere var konsentrert randt
begynnelsen eller slutten, er innholdet etterpa mer fordelt fra teksten med
utgangspunkt i ordene i kursiv. Fokuset pa ordene i kursiv er helt klart en
medvirkende arsak til forbedringene. Elevene sier selv pa evalueringen at dette
gir god hjelp, serlig nar man har kort tid & forberede seg pa sann som her.
Elevene fikk ogsé stette i at de hadde gjennomfart testen en gang for og visste
hva det gikk ut pd og mer om forventingene til dem. En sammenligning av for-
og ettertesten, viser en klar sammenheng mellom ekt strategibruk og forbedrede
resultater i klassen.

9.11 Lesestrategier og fritidslesing

Undersekelser viser at elever som er positive til lesing og leser mye pa fritiden,
generelt skarer hoyere enn de som ikke liker & lese (Hvistendal og Roe 2004:30,
50). I PISA 2000 viser det seg at de norske elevene som oppgir at de ikke leser
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for forneyelsens skyld, skdrer under gjennomsnittet, mens de som leser 30 min.
og mer, skdrer over snittet (Lie m.f1 2001:130). I folge PISA er det ogsi klare
sammenhenger mellom bruk av leringsstrategier som tar for seg kontroll og
utdyping og prestasjoner (Lie m.f1.2001:235:T). Dersom sammenhengen
mellom prestasjoner og fritidslesing er den samme her, skulle man kanskje anta
at elevenes bruk av strategier gker i takt med fritidslesingen. Dette skjer ikke.

[ PISA skérer som sagt elevene som ikke leser daglig, darligere enn de ovrige. 1
denne 7. klassen er det ingen elever 1 denne kategorien etter
undervisningsperioden. Siden den kritiske grensen i PISA gér nettopp hvor det
ikke er noen elevsvar, blir det umulig & sammenligne klassens bruk av
fritidslesing og resultater opp mot resultatene i PISA. 60 % av elevene
rapporterer at de leser fra en til to timer daglig, noe som gjor at det kun er to, tre
og fem elever pa de gvrige svaralternativene.

Ut fra mengden fritidslesing varierer det veldig hvilke grupper som bruker
strategiene oflest. Her er tilsynelatende ikke noe manster. Det eneste jeg kan si
med sikkerhet er at elevene som leser mest pé fritiden, ikke rapporterer at de
bruker lesestrategier 1 sterre utstrekning enn de andre. @kt fritidslesing forer
ikke automatisk til gkt strategibruk. Dette ser vi ogsé i PISA hvor elevene som
sier de leser mer enn to timer, sa vidt skdrer over gjennomsnittet (Lie m.fl.
2001:130), noe som indikerer at strategibruken ikke nadvendigvis er hoyest
blant gruppen som leser mest. IEA-undersakelsen fra 1990-1991 viser en
korrelasjon mellom lesevaner og leseferdigheter hos nidringene 1 undersekelsen,
men ikke blant fjortenaringene. Fjortenaringenes resultater kan forklares ut fra at
de har passert en terskelverdi som synes & innebare at akning i leseaktivitet ikke
gir serlig skning 1 leseferdighet (Tennessen 1995:24). Det samme kan begynne
4 gjare seg gjeldende for denne klassen av 12-13-aringer. Dette betyr ikke at
leseferdigheten er ferdig utviklet og vanskelig a forbedre, men snarere at
kvaliteten pé leseundervisningen er vel sd viktig som kvantiteten. Den
strategiske leseopplaeringen viser seg a gi storre leringsutbytte hos elevene i
testklassen enn lesemengden.

9.12 Lesestrategier og holdninger

I undersegkelsen blir elevene bedt om 4 ta stilling til ulike pastander om lesing.
Elevene som synes det er vanskelig & huske det de leser, er de samme som sier
det er vanskelig a konsentrere seg og som gir fort opp dersom det blir vanskelig.
Det er en overvekt av jenter som sier de alltid leser pé leseleksa, mens guttene i
storre grad mener de forstir vanskelige tekster, uten at dette er et resultat av
bedre ferdigheter, men mer et vitne om sterre selvtillit, i folge kontaktlzreren.

[ sperreundersekelsen virker det som elevene som 1 hgy grad er enige i
pastandene: Lesing er det viktigste vi lcerer pa skolen, Jeg er veldig glad i a lese,
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Jeg leerer ofte noe nytt nar jeg leser og Det leses mye hjemme hos meg, er mer
positive til & ta i bruk skriftlige strategier enn de som er negative til pastandene.
Flere av de skriftlige strategiene retter seg mot kontroll- og utdypingsstrategier.
Siden det er sammenhenger mellom bruk av kontroll- og utdypingsstrategier og
leseprestasjoner (Lie m.f1.2001:235:1f), er dette interessant a se nermere pé. For
4 illustrere sammenhengen mellom variablene holdninger og strategibruk, har
jeg tatt utgangspunkt i fire elever som konsekvent svarer at de er lite enige i de
fire nevnte pastandene om lesing, og sammenlignet strategibruken deres med
elleve elever som er positive til pastandene. Antallet elever blir litt lite siden de
fleste varierer svarene sine mer, noe som vanskeliggjar en sammenligning av
flere elever. Det var kun disse femten som skiller seg ut som henholdsvis
negative eller positive. [ figur 9.43 ser man i hvilken utstrekning de to
grupperingene tar i bruk forskjellige kontroll- og utdypingsstrategier. Positive
holdninger til lesing hvor elevene synes aktiviteten er lystbetont, de selv ser og
opplever nytteverdien av lesing samtidig som de har lesende rollemodeller 1
hjemmene, synes 4 bidra til en betraktelig gkt bruk av strategier.

Hvor ofte gjor du dette nar du arbeider med skolefag?

|EIDerisIheIt uenig i de fire positive pastandene om lesing B Delvis/helt enig i de fire positive pastandene om lesing
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'|: Jeg tenker over hva Far jeg starter finner Jeg bruker & Jeg bruker & jobbe  Jeg diskuterer ofte  Hvis det er noe jeg
i N " . X
— jeg kan om stoffet  jeg ut npyaktig hva  kontrollere at jeg  ekstra mye med nye det jeg har lest med  ikke skjgnner, vet
fra far jeg trenger & leere  husker de viktigste ord og begreper noen jeg flere strategier
tingene jeg kan bruke for &

forsta

Fig. 9.43 — Gjennomsnitt av elevenes svar pa hvor ofte de bruker ulike kontroll- og
utdypingsstrategier etter undervisningsperioden vist i sammenheng med holdninger til lesing

Hvis jeg skal dra noen konklusjoner pa bakgrunn av resultatene i testklassen,
finner jeg ingenting som tilsier at det er en forbindelse mellom rapportert hoy
fritidslesing og okt bruk av lesestrategier i klassen, noe som indikerer at kvalitet
er vel sa viktig som kvantitet. Tendensen er tydelig at en positiv holdning til
lesing pavirker strategibruken i en positiv retning, sa det holdningsskapende
arbeidet bor med andre ord prioriteres. Siden PISA rapporterer om en
sammenheng mellom prestasjoner og bruk av kontroll- og utdypingsstrategier
(Lie m.f1.2001:235:1%), er det ikke usannsynlig & anta at det samme vil skje her.
For- og ettertesten understeatter ogsa sammenhengen mellom prestasjoner og
strategibruk da resultatene i den siste testen er mye bedre. Bruken av strategier
er mer fremtredende pa forberedelsesarkene samtidig som elevene i intervjuene
signaliserer tydelig laeringseffekt av undervisningsperioden. ~"7Tenk — nu sett
det!”” avslutter en av elevene prosjektet med.

102



AVSLUTTENDE DROFTING

10. AVSLUTTENDE DROFTING

[ dette avsluttende kapittelet skal jeg forseke & trekke noen slutninger som er
relevante i forhold til problemstillingen: Hvordan kan lcereren bidra i det
daglige for a utvikle gode, strategiske lesere? Med utgangspunkt 1 anerkjent
forskning, leseprogrammer og en aksjonspreget utpreving av et
undervisningsopplegg i en 7. klasse, har jeg i denne studien sett nermere pa hva
som kjennetegner den gode leselereren og den gode, lesestrategiske eleven.
Funnene fra sperreundersgkelsen, intervjuene og testene star sentralt i den
avsluttende dreftingen. Resultatene fra testperioden, samt litteratur og forskning,
blir brukt for 4 forseke & knytte en bro mellom teori og praksis slik at lreren
vet hva som kan og ber gjores i leseopplaeringen for & fremme en strategisk
lesing.

10.1 Fokus pa positive holdninger og motivasjon

Resultatene fra forskningen 1 oppgaven viser at elevenes holdninger til
lesestrategier er av vesentlig betydning i forhold til & fremme en god, strategisk
lesing. I det falgende skal vi se pa noen faktorer som har bidratt til & endre
elevenes holdninger og motivasjon i en positiv retning.

Med bakgrunn i den klare forbindelsen mellom holdninger og prestasjoner, tror
jeg noe av det viktigste en leerer kan gjore i den strategiske leseopplaringen, er &
gi elevene en god plattform for lesebegrepet, basert pa elevenes individuelle
forhold til lesing slik at alle kan identifisere seg som /esere. En stabil
leseridentitet forankret i bade 1 skole og hverdag, danner en god basis for videre
arbeid. I prosjektet ble dette gjort s& enkelt som & la lesing vere et naturlig
samtaleemne. Det ble pratet mye med elevene om innholdet i begrepet, og de ble
utfordret 1 samtaler om lesing, avkoding og leseforstéelse. Vi diskturte og
provde ut bruksomrader, ulike lesesituasjoner og teksttyper. Det ble fokusert
mye pa nytteverdien i undervisningsperioden og at lesing er noe man i dagens
informasjons- og kommunikasjonssamfunn er avhengig av for 4 fungere
optimalt. Viktighet av a fokusere pa nytteverdien i bruk av lesestrategier
framheves av alle leseprogrammene i kapittel 5. Elevene mener at leereren ma
understreke dette 1 hele implementeringsfasen. Det utvidede lesebegrepet som
inkluderer lesing av ulike medier som beker, internett, reklame, undertekster pa
TV osv. gjer at elevene far et personlig forhold til lesing som en
meningsbarende aktivitet ogsé i forhold til fritid og sosiale sammenhenger.
Slike samtaler kan stadfeste nytteverdien til leseaktiviteten, noe som igjen
motiverer til videre laringsarbeid.

[ klassen jeg forsket pd synes det & vere en tydelig sammenheng mellom et
positivt syn pa lesing og en positiv bruk av lesestrategier. Positive holdninger
gir, 1 folge undersgkelsen, en okt bruk av strategier som i ettertesten gir seg
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utslag i bedre leeringsresultater. Forbindelsen mellom resultater og strategibruk
som kontroll og utdyping er ogsa tydelig i PISA (Lie m.fl. 2001:235f1), og
aksjonsforskningen viser at fundamentet for en aktiv strategibruk er positive
holdninger. Positive holdninger oppstér, i falge elevene, gjennom meningsfulle
aktiviteter og positive rollemodeller. Testresultatene indikerer at betydningen av
lesende rollemodeller i hjemmene gir seg utslag i en gkt bruk av strategier, noe
som gjar at temaet lesing ber vere en naturlig del av foreldremetet hvor
foreldrenes pavirkning som rollemodeller kan diskuteres. 1 folge Anmarkrud
(2007a:221) er tilgang pa litteratur 1 hjemmet, i hvilken grad barnet leser og blir
lest for samt foresattes utdanningsniva, faktorer vi vet har stor innvirkning pé
elevenes leseforutsetninger. De fleste foreldre setter pris pa 4 fa vite hvordan de
kan bista og stette barna sine i skolelapet. Lareren bar derfor forsgke & fremme
et positivt lesemilje med lystbetont lesing hvor det regelmessig fokuseres pa
nytteverdien av leseaktivitetene bade i skole og pa hjemmebane.

Elevene mener i stor grad for prosjektet at de er ferdige med leseoppleringen
nar de har knekt lesekoden. Nar elevene sé blir klar over at lesing er en ferdighet
som har fokus fra 1.-13. trinn i lereplanen, legitimeres ensket om hjelp i
leseutviklingen selv om de er blitt sa store at de gari 7. klasse. |
sperreundersekelsen kommer det fram at elevene 1 langt storre grad enn
tidligere, ensker undervisning i lesing ogsa i arene som kommer. Det er med
andre ord blitt forstéelse for at lesing er en ferdighet som utvikles over ar. Ved at
leereren fokuserer pa at dette er en ferdighet i stadig utvikling, blir elevene
inneforstatt med at ferdigheten trenger & videreutvikles for & metekomme de
stadig teffere kravene. Dette bidrar gjerne til enske om utvikling og er et godt
grunnlag for videre leseopplaring. @nske om & lzre star sentralt bl.a. 1 modellen
for strategisk lering, jf. punkt 5.6. For a stimulere til et positivt forhold til lesing
og gode utviklingsmuligheter, er det lurt at laereren driver en systematisk og
malrettet leseundervisning i fagene sine for & fremme forstéelse, metakognisjon
og motivasjon til lesing og lering.

[ samtaler kommer det fram at mange mener de har gjort jobben sin dersom de
har lest en gang gjennom teksten eller leseleksa. Om de har forstatt noe, er ikke
like vesentlig, det viktigste er at det er gjort. Denne holdningen synes a endre
seg i lopet av prosjektet. P4 den avsluttende evalueringen drar to av elevene
fram et eksempel fra oppstarten av prosjektet. Elevene mener at man ikke kan si
man leser spansk selv om man klarer & stave seg gjennom en tekst pa spraket.
Man mé ogsé forsta. Derfor er lesing avhengig av flere ting, bl.a. om man leser
noe helt nytt eller om noe man er ekspert pa fra for. "Les e om Manchester
United, treng e ikke repeter nakka for det kan ! Men det der vi har holdt pa
med, ja, det humanismegreia... oj, da sleit e med bdde lesing og skriving for d
Ja na inn i skallen.” Leaereren ma fa tydelig fram at forstaelsen er det vesentlige
og at forstaelsen ogsa varier etter forkunnskaper og interesser.
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I livet generelt har aktivitetene vare formal og en naturlig kontekst. Man gjar
noe fordi man har lyst eller har forventninger om et spesielt resultat. Elevene
liker at lesingen mélstyres ved at laereren forklarer hensikten med aktiviteten og
forventningene til utbyttet. Lesing som pélegges uten noen form for
introduksjon av typen ”sla opp pa s. 80 og begynn & les,” er lite inspirerende og
metes, 1 folge elevene selv, av lite motivert lesing. For & fremme strategiske
lesere, mé lereren kontekstualisere lesingen og gi elevene formal og fokus i
leseprosessen, i trdd med det Fredheim skriver (2006:11f¥).

Det er en fordel med teksttilgjengelighet slik at elevene pa enkelt vis har tilgang
til aktuell litteratur som stimulerer nysgjerrighet og motivasjon. En arena som
innbyr til lesing, vil ogsd med stor sannsynlighet bidra til gkt lesing. Dersom
skolen mangler et godt bibliotek, kan laereren f& hovedbiblioteket til 4 lete fram
populer litteratur som skiftes ut ved jevne mellomrom. Elevene i klassen
etterspurte en lesekrok hvor de kunne trekke seg tilbake og ta seg et stille kvarter
og lese i ro og fred. De foreslo ogsé at de selv kunne ta med seg egne beker og
bytte med hverandre. Elevene ensker & bli hart i forhold til lesekulturen i
klassen, og for a fremme medbestemmelse og motivasjon, kan lereren ta
elevene med pa rdd i forhold til 4 finne en ensket lesekultur.

I tilegg til medbestemmelse og tilgjengelighet, er ogsa variasjon viktig for
motivasjon, i felge sluttevalueringen. Elevene ensker varierte tekster og lesing i
ulike medier med kursing og opplaring. Erfaringene fra prosjektet tilsier at bruk
av internett og data er en arena som med fordel kan dras sterkere inn. Selv om
noen mener de ikke trenger oppleering 1 for eksempel nettlesing, sa er de fleste
positive til tiltaket. Flere synes det ber jobbes mer med interaktive tekster, og
foler at lererne bruker mulighetene som ligger her alt for lite. I falge PIRLS
fremmer variasjon elevenes leseferdighet (Daal m.fl. 2007:105), sé& lereren bar
variere tekstutvalg og tekstmedier for & fremme gode, strategiske lesere.

[ prosjektet opplevde vi at elevene av og til brukte strategiene annerledes enn det
vi opprinnelig hadde tenkt. Vi valgte & la elevene finne fram til hvordan
strategiene fungerte best for dem, og heller legge til side "oppskriften” pa
hvordan strategien skulle se ut. S& lenge elevene kunne begrunne valget sitt og
hadde en oppfatning av at leringen ble bedre med de individuelle tilpasningene,
korrigerte vi ikke strategivariantene. Mye korrigering og negative
tilbakemeldinger, har en tendens til & pavirke motivasjonene i feil retning.
Derfor valgte vi & prioritere elevenes motivasjon og holdninger ved & inkludere
dem i strategiutformingen 1 disse tilfellene, med hap om & fremme langsiktig
bruk og leringsutbytte. Jeg tror dette er viktig 1 en introduksjonsfase, samtidig
som man ma vaere pd vakt hvis elevene utvikler en lite hensiktsmessig
strategibruk. Laereren ma bruke skjonn, og veere apen for individuelle
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tilpasninger og variasjoner i forhold til det opprinnelige opplegget, noe som ogsa
er 1 trdd med en tilpasset opplaering.

Béade i klassering og 1 intervjuene kommer det fram at elevene har funnet seg
sine favorittstrategier som de syntes fungerte bra for dem. Andre strategier
derimot, kan de nzrmest se som bortkastet tid & drive p& med. Det er naturlig at
dette gir utslag i holdningene. Strategiene elevene foler de har stor nytte av er
ogsa fulgt av positive holdninger, mens strategiene de mener har lav nytteverdi
representeres av mer negative holdninger. En av informantene likte for eksempel
godt a bruke styrkenotatet og skriftlige oppsummeringer, men tankekartet kunne
han rett og slett ikke fordra. En av de andre syntes VOTLE-skjemaet var
omstendelig & fylle ut og hadde en tydelig negativ holdning, men dersom
foregriping og etterarbeid ble tatt muntlig, var holdningen motsatt. Med andre
ord har elevene utviklet klare preferanser og er bevisste pa hva som fungerer og
ikke fungerer. Holdningene til lesestrategier er ikke utelukkende positive eller
negative, noe som vitner om metakognitiv innsikt og at elevene er i stand til a
evaluere egel lzringsutbytte. A pétvinge elevene strategier de tydelig har
negative erfaringer med kan vere lite hensiktsmessig, noe som ble erfart i
prosjektet. Laereren bor gi elevene noe frihet og handlingsrom i forhold til &
finne fram il strategier som fungerer for den enkelte, samtidig som de ma
utfordres og vaere klar over at preferansene kan endre seg med tiden. Derfor kan
det vaere lurt av leereren & modellere strategiene pé nytt om litt tid og oppfordre
elevene til et nytt forsek. Leereren ber stimulere til bevissthet rundt egne
preferanser gjennom aktiv bruk, utpreving og refleksjon.

En annen faktor som i stor grad pavirker bruken av lesestrategier, er vurderingen
av lesearbeidet. Elevene sier de er mer motiverte til & ta i bruk lesestrategier
dersom de skal ha prover enn hvis de muligens ikke blir hort i leseleksa 1 det
hele tatt. De styres i stor grad av en ytre motivasjonsfaktor i form av karakterer,
mer enn indre motivasjon etter & gke egen kunnskap. Elevene ber stimuleres til 4
finne seg indre motivasjonsfaktorer ved at de for eksempel far
forstehandserfaringer med stoffet, noe som gjerne gker den indre motivasjon i
trad med Guthrie og den begrepsorienterte leseundervisningen i punkt 5.5
(Guthrie m.fl. 2004:ix). Det er ogsa viklig at leereren gir elevene arenaer i
etterkant av lesingen hvor de far brukt og vist hva de har lzrt. Det ber med
andre ord jobbes med & finne elementer som gker den indre motivasjonen,
samtidig som det er viklig et elevenes arbeid anerkjennes av lereren ogsa i det
ylre rom.

Det er essensielt & synliggjare nytteverdien og behovet for a bruke strategier.
Det er ikke tvil om at det tar tid og energi 4 leere seg 4 lese strategisk og
effektivt, men innsatsen belennes med starre lzringsutbytie og leringskapasitet.
Meningsfulle, tilpassede oppgaver som gir elevene noe igjen for arbeidet de
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legger ned og tilfeyer positiv mestring og motivasjon til a fortsette, er viktig.
Enkelte elever var noksé motvillige innimellom pé & ga i gang med det de
betegnet som “ekstraarbeid”, men ved a vise til gevinsten av arbeidet gjennom
okt utbytte, avtok motvilligheten hos flere av dem utover i prosjektet. De
forbedrede resultatene pa ettertesten synliggjorde for samtlige elever den
positive effekten av en lesestrategisk tilna@rming.

Positive resultater kan videre stimulere og bidra til vilje og enske om & lre.
Motivasjon til & ta 1 bruk egne ferdigheter er viktig, noe som framkommer
tydelig i prosjektet. Inspirasjon til & ta i1 bruk egne kognitive evner oppstar gjerne
nar elevene opplever gode resultater, sa lereren bar tilrettelegge for aktiviteter
hvor elevene opplever mestring. | folge Briten og Olaussen (1999:24) vil eleven
ha sterre sjanser til & lykkes ved & ha klare malsettinger. Da vil han kunne velge
utfordrende oppgaver med muligheter til & tilegne seg verdifulle ferdigheter og
kunnskaper selv nir han vurderer evnene sine som darlige. En av de mest
vellykkede tiltakene i prosjektet omhandlet nettopp mélorientering. [ de
ukentlige Malkortene satte leereren opp felles lesemal for det strategiske
arbeidet, samtidig som elevene utover i prosjektet ogsé satte seg individuelle
malsetninger. I evalueringen kommer det fram at elevene liker godt 8 kunne
kontrollere selv hvordan de ligger an 1 forhold til oppsatte mal. Det gir en folelse
av kontroll og mulighet til & pavirke leringsforlapet i starre grad enn hvis man
ikke vet hva man skal leere. Tydelige laeringsméal og méalorientering blir med
andre ord viktig for laereren & vektlegge 1 arbeidet.

V1 har sett at motivasjon og holdninger er av stor betydning i forhold til bruk av
lesestrategier. Det er en klar korrelasjon mellom positive holdninger til lesing og
bruken av strategier i klassen. En positiv holdning pavirker strategibruken i
positiv retning, og bruk av strategier gir igjen et bedre laeringsresultat i folge for-
og ettertesten. Detle indikeres ogsa i tester som PIRLS (Daal m.fl. 2007:9). A
fremme positive holdninger er av vesentlig art, og her er det viktig & tenke pa
effekten leereren har som rollemodell ved & mote godt forberedt med faglig
tyngde og engasjement. Jeg mener at dette var helt utslagsgivende for de
positive resultatene 1 prosjektet.

10.2 Fokus pa aktiv bruk av lesestrategier

Nedenfor skal vi se pé hvilke strategier som blir brukt mest og minst av elevene.
Vi skal ogsé se pé strategiene som har hatt mest framgang og de som har gatt
tilbake, eller av ulike arsaker hatt lite framgang i lopet av prosjektet. Erfaringene
og lerdommen fra dette skal jeg forseke a knytte til hvordan lereren kan
stimulere elevene til en aktiv bruk av lesestrategier.

107



AVSLUTTENDE DROFTING

10.2.1 De mest populcere strategiene

Noen av strategiene bruker elevene, i folge sporreundersekelsen,
gjennomsnittlig mer enn offe, og er dermed strategiene som brukes aller mest.
Elevene sier de offe (3,08) bruker tid pa bilder og overskrift for de leser hele
teksten. Strategien er enkel & bruke og krever heller ikke skriving, samtidig som
den gir rask og verdifull informasjon om teksten som skal leses. Denne
foregripingsstrategien brukes mest bade for og etter prosjektet, og elevene faler
de far mye igjen for lite jobb ved a ta i bruk tekststrukturelle virkemidler.
Erfaringer her og ogsa fra undervisning pa ungdomstrinnet, tilsier at det er viktig
a framheve nytteverdien av a bruke tid pa slike virkemidler. Hvis ikke har
mange en tendens til & kutte bilder, undertekster, overskrifter og lignende slik at
de raskest mulig kommer fram til det de mener er hovedessensen. P4 den maten
blir de raski ferdig og kan ergo si at de har gjort leksa si. Det bar fokuseres pa at
det sentrale i teksten som regel indikeres nettopp 1 tekststrukturelle virkemidler
slik at elevene far mye gratishjelp ved a spandere litt tid pa disse.

Elevene svarer at de offe (3) jobber ekstra mye med nye ord og begreper. |
tillegg til arbeidet med laeringsmal pd Malkortene, er dette arbeidet noe av det
mest vellykkede, i folge elevene. Nye ord og begreper sto ukentlig pa
Malkortene i tillegg til at elevene hver fredag jobbet med ord som skulle lagres i
Ordbanken. De jobbet mye med kolonneskjema knyttet til sentrale begreper
bade for 4 stimulere begrepsutviklingen og for 4 malstyre arbeidet. Strategien
kan brukes bade muntlig og skriftlig, og i ettertesten ser man tydelig at bruken
har fort til et bedre leringsutbytte. Ved a kjenne betydningen av nye og
vanskelige begreper i en tekst, flyter ogsa lesingen lettere, noe som stemmer
overens med flere av leseprogrammene 1 kapittel 5 og det vi vet om
sammenhengen mellom et godt ordforrad og god leseforstielse (Kulbrandstad
2003:227). Begrepskunnskap er ogsd med 4 bidra til at elevene meter tekster
med mer jevnbyrdige forkunnskaper slik at de er bedre rustet til & hdndtere
innholdet. Mélkort, Ordbanken og kolonneskjemaene med viktige begreper,
nevnes av elevene som sveart laererike, og kan vaere nyttige verktay for leereren i
begrepsinnlering og mélstyring.

Spersmélet om elevene vet om ulike strategier de kan ta i bruk hvis det er noe de
ikke skjenner i en tekst, har hatt den sterste framgangen i sporreskjemact.
Kontrollstrategien hvor man starter arbeidet med a finne ut ngyaktig hva man
trenger 4 laere, er ogsd en strategi med stor framgang. Dette kommer jeg tilbake
til under punkt 10.3 som omhandler metakognisjon.

Denne klassen er en svaert muntlig klasse med utstrakt bruk av samtalegrupper,
et arbeid som fungerte godt bade far og etter prosjektet. Flertallet av elevene sier
de ofte eller nesten alltid liker a snakke med noen om det de har lest. Klassen er
et prakteksempel pa hvordan den muntlige samtalen kan fremme lering i trad
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med Vygotskys teorier om stillasbygging og den neermeste utviklingssone
(Vygotsky 1996:159). Det er litt feerre elever som rapporterer at de faktisk ofie
diskuterer det de har lest med noen, noe som er naturlig i og med at det ikke
alltid lar seg gjore. Av og til arbeides det stille, og andre ganger er det ingen
diskutere akkurat det samme lerestoffet med. Selv om disse to spersmalene har
mye framgang 1 prosjektet, skyldes det positive resultatet i stor grad den gode
kulturen som allerede eksisterte. I trdd med leseprogrammene i kapittel 5, var
den muntlige l&resamtalen 1 organiserte og uorganiserte former i utstrakt bruk i
prosjektet, noe som pavirket resultatet i kombinasjonen med de gode rutinene
for muntlig arbeid. Dersom rutinene hadde vert darlige og preget av
motvillighet til & snakke om tekster og negative tilbakemeldinger fra medelever,
sd hadde nok en utstrakt bruk av strategien medfort negative holdninger og lav
innstilling til 4 ta den 1 bruk. Siden muntlige strategier egner seg godt for &
utvide og kontrollere egen leseforstaelse, ber den gode leselereren skape gode
samarbeidsrutiner og faste rammer for muntlig arbeid med fokus péa god
gruppedynamikk og diskusjonsteknikker slik at forutsetningene for et vellykket
muntlig strategiarbeid er til stede.

10.2.2 De mest og minst populcere organiseringsstrategiene

Av de skriftlige organiseringsstrategiene nekkelord, tankekart, kolonneskjema,
styrkenotat og venn-diagram er ngkkelord strategien som flest elever bruker
etterpd. Bruk av kolonneskjema er nest mest brukt. | folge elevene selv er dette
organiseringsstrategien som de liker best bade fordi den er ryddig og fordi de
lerer mye. Arsaken til at elevene rapporterer en litt hoyere bruk av nekkelord
kan ligge 1 at det er en strategi som ogsa tidligere har veert 1 bruk, mens
kolonneskjema kun har vart brukt i den mest enkle formen i glosebekene.
Kolonneskjemaet er den skriftlige organiseringsstrategien med mest framgang,
noe som vitner om den bredere og mer varierte bruken utover i prosjektet og de
positive ringvirkningene dette har medfert. Kolonneskjemaet egner seg godt til &
tilpasse undervisningen med smd, enkle grep.

Styrkenotatet var ukjent for elevene, men er etterpa mer i bruk enn tankekartet
som var kjent for elevene fra for. Tendensen er at noen av de skoleflinke jentene
1 klassen med sans for det estetiske, foretrekker tankekartet. Styrkenotatet har
med sin faste struktur flere tilhengere som nettopp liker den logiske rekkefalgen.
Elevene liker ogsa at det er lett & lage tekster med utgangspunkt i styrkenotatet.
Venn-diagrammet er organiseringsstrategien som er minst brukt av dem alle.
Dette skyldes delvis at strategien var hell ny, at den ikke ble brukt like mye som
de evrige og at strategien 1 stor grad bare egner seg til tekster hvor det er naturlig
& sammenligne to fenomener opp mot hverandre.

Resultatene i sperreskjemaet understottes i stor grad av ettertesten hvor
forberedelsesarkene viser hvilke organiseringsstrategier elevene har tatt i bruk.
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Av ettertesten ser vi at de fleste elevene har funnet sine favoritter som fungerer
godt for dem. Her er det tydelig at elevene har hatt gkt leeringsutbytte av d ta i
bruk strategier som tankekart, kolonneskjema, nekkelord og oppsummering. Pa
bakgrunn av dette kan man anbefale at laereren introduserer elevene for et bredt
spekter strategier som de far opplaring og trening i & bruke, for de selv velger
hvilke strategier de foretrekker for & maksimere forstaelsesarbeidet.

10.2.3 De minst brukte lesestrategiene

Det er kun en av strategiene som har hatt en tilbakegang, og det er hvorvidt
elevene forseker & huske sd mange detaljer som mulig. Dette er en
memoreringsstrategi det ikke var fokus pa i prosjektet. A lzre ting utenat hadde
heller ikke noe fokus og har lite framgang 1 forhold til de gvrige strategiene.
Lareren ma bruke skjonn nar det fokuseres pé lesestrategier. Det er lite
hensiktsmessig 4 bruke tid pa strategier som elevene i liten grad har bruk for.
Som en elev sa treffende sier 1 s& mate: "Det bi jo fort fullt oppi hodet hvis e ska
husk alt! Det ma nu hold hvis ce huska det som e viktig?”

Utdypingsstrategien hvor elevene skal vurdere hvordan lerestoffet kan veere
nyttig utenom skolen (1,68) blir lite brukt av elevene bade for og etter
prosjektet. Dette er strategien hvor elevene skarer lavest etterpd, og den har lite
framgang. Her har vi lzrere en jobb & gjere med & dra trader fra skolehverdagen
over i det praktiske hverdagsliv. Dette er savnet blant elevene som gnsker a vite
hvorfor og hvordan stoffet er nyttig slik at de blir motiverte av anvendeligheten
og ser muligheter til & overfore skoleleerdommen til virkeligheten. Dette skaper
bade motivasjon og ekt lringsutbytte.

Spersmalsstilling er ogsa lite 1 bruk bade for og etter prosjektet og har lite
framgang. Dette er oppsiktsvekkende siden det ble fokusert mye pa strategien og
elevene tydelig rapporterer om nytteverdien, ogsa hjemme sammen med foreldre
og sasken. Den brukes mye som strategi i praveforberedelser uten at dette
framkommer av spgrreskjemaet. En mulig forklaring ligger i
spersmalsformuleringen hvor det sporres om elevene lager sparsmal til teksten
mens de skriver. Dette ble som regel gjort etterpd, og noe av forklaringen ligger
muligens her. Et tilsvarende eksempel har vi i formuleringen: Jeg bruker a
stoppe opp for a skrive ned hovedpoengene i teksten. Ogsé her skarer elevene
lavere enn forventet i forhold til at vi jobbet mye med oppsummeringer, og noe
av forklaringen kan ligge i at dette like gjerne ble gjort etterpé. Strategiene
oppsummering og spersmalsstilling egner seg godt til & kontrollere og overvake
egen lesing, og er i folge litteratur og elevene verdt & bruke tid pa.

Elevene skarer ogsé lavt pa to spersmal som gar pé metakognitiv innsikt; om de
vet hvordan de skal ga fram for & leere seg nytt stoftf best mulig, og om de vet
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hva de er gode péd og hva de trenger mer trening i. Dette omtales nermere i
punkt 10.3.

Som jeg har veert inne pa 1 forrige kapittel, er det mulig det ble for mange
strategier & forholde seg til. Elevene liker heller ikke 4 evaluere seg selv pa
spersmal de oppfatter som mer personlige, noe som kan ha pavirket svarene. |
tillegg til disse forklaringene ma jeg trekke fram den selvsagte; at vi voksne
bruker for lite tid pa a bevisstgjere elevene pa hvordan de kan og ber ta stilling
til egne laeringspreferanser. En tilpasset opplering er en opplaering som bygger
videre pé elevenes sterke sider slik at elevene selv blir i stand til & regulere egen
leering. Dette ble ikke gjort godt nok i prosjektet. Jeg kan forsgke & finne
unnskyldninger som at det er vanskelig nir man jobber med fremmede elever og
slikt, men som laerer er det en del av jobben & mete fremmede elever. Dette
betyr ikke at metakognisjon ikke skal utfordres. Dersom elevene er bevisste pa
egne styrker og svakheter, kan man sammen ta utgangspunkt i detie og jobbe
videre herfra. Arbeidet med & stimulere til metakognisjon kan bli bedre.
Samtidig ma det presiseres at det har skjedd en utvikling her som tydelig
framkommer i diskusjoner og evrig arbeid. Det virker imidlertid som de
selvevaluerende og metakognitive strategiene krever mer arbeid og modning enn
noen av de gvrige. Dette understreker hvor viktig det er at arbeidet mot en god,
strategisk lesckompetanse foregér over tid.

10.3 Fokus pa metakognitiv utvikling

Flere av spgrsmalene 1 sperreskjemaet har som formal & si noe om elevenes evne
til 4 overvake og evaluere egen leringsprosess, jf. pkt 9.9. Alle strategiene har
hatt en positiv framgang, men det trenger ikke vere ensbetydende med at
elevene har fatt storre metakonitiv innsikt. A basere konklusjoner utelukkende
pa sperreskjemaet er risikabelt, sa her ma testene, intervjuene og
sluttevalueringen ogsé benyttes.

Jf. modellen over strategisk laering, fig. 5.1, ma elevene vaere selvregulerte for &
kunne kalles strategiske (Weinstein m.fl. 2006:28). Eleven ma derfor ha gode
kunnskaper bade om seg selv som laerende, om fag og bruk av strategier,
samtidig som han er motivert til & ta strategiene i bruk pd en méte som er
tilpasset bade tidsaspektet og egen vurdering av maloppndelse. Dette er sentralt i
en strategisk lesekompetanse. Flere av funnene i prosjektet gir verdifull innsikt i
hva laereren ber fokusere pa i sa mate. For eksempel er storstedelen av elevene
blitt mer bevisst hvordan de kan handtere forstaclsesproblemer, noe som er
viktig i en strategisk lesekompetanse. Strategien har okt med hele 1,49, fra 1,59
til 3.08. Dette er en muntlig strategi som er enkel & ta i bruk, men her ma det
bemerkes at sparsmalet er darlig formulert. Det sporres om elevene vet om ulike
strategier, og ikke om de faktisk tar dem i bruk. Detle resultatet sier derfor bare
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at elevene vet at det gér an 4 sla opp 1 ordbok, lese avsnittet pa nytt osv., men av
erfaringene fra testperioden vet vi at de ofte tar snarveien og sper om hjelp i
stedet. Her ma lareren henvise elevene til ulike tiltak for & hindtere
forstaelsesvansker slik at de selvstendiggjores.

Kontrollstrategien hvor man starter arbeidet med & finne ut neyaktig hva man
trenger a leere, gir elevene storre utbytte av lesingen ved at de er forberedt pa
hva de ansker a finne ut av for lesingen tar til. Samtlige elever ser nytteverdien
og ensker 4 fortsette bruken, noe som er en indikasjon pa hvor viktig det er at
leereren hjelper elevene med a4 malstyre arbeidet slik at laeringsutbyttet blir
optimalt. Elevene finner det sveert nyttig at leereren forklarer hensikten med
leseaktiviteten og forventningene til utbyttet. For a fremme en strategisk lesing,
ber leereren gi lesingen en kontekst og gve elevene 1 & lese med fokus og klare
leeringsmadl. Dette gir elevene mulighet til 4 kunne overvake egen progresjon i
forhold til de oppsatte malene, noe som gir metakognitiv innsikt som er viktig i
en strategisk lesekompetanse.

A sjekke egen forstielse er noe elevene finner vanskelig, og dette er en av
strategiene som ikke har hatt s stor framgang. Elevene synes det er lettere &
sjekke om de husker det de har lest enn & sjekke om forstaelsen er til stede. Det
at de etterpa foretar et skille mellom & huske og forsta, er et tegn pa at de er blitt
mer bevisste egen lering. Her ma lereren hjelpe utviklingen ved 4 utfordre
elevene til 4 ta stilling til egne forkunnskaper og teste om den nye kunnskapen
passer 1 egne erfaringer. Det & kunne overvake egen forstaelse er sentralt i en
lesestrategisk kompetanse, sd laereren bar gi elevene trening i & kontrollere om
de har forstatt det leste gjennom egnede strategier som laeresamtaler og
spersmalsstilling.

[ folge undersekelsen trenger elevene opplaring i passende leseméter og egnet
lesehastighet. I etterkant viser intervju og sluttevaluering at elevene er klar over
at det fins ulike leseméter og at det er naturlig & justere hastigheten alt etter
hvilken tekst og hvilke bakgrunnskunnskaper man sitter inne med. Elevene vet
dette, men om dette ogsa uteves i praksis er vanskelig & si noe om. Dette er noe
laereren ber jobbe med 1 undervisningen for a bevisstgjare elevene 1 lesearbeidet.

Pa spersmél om elevene vet hvordan de skal gé fram for a lere seg nytt stoff
best mulig, svarer over halvparten av elevene bade for og etter prosjektet i de to
laveste kategoriene. I prosjektet ble det fokusert pa leringsstiler og preferanser,
og clevene tok ogsa 1 bruk en lang rekke strategier som de i lopet av de siste to
ukene fikk velge fritt mellom. Likevel er ikke elevene blitt s& veldig mye mer
bevisste pa hvordan de skal lzre seg stoff best mulig, i folge
sperreundersakelsen. Pa sparsmal om elevene vet hva de er gode pa og hva de
trenger & ave mer pa, svarer den sterste andelen, 88 %, pa de to laveste
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kategoriene. Dette er en av de laveste skarene 1 undersgkelsen, og sier noe om
det manglende fokuset man ofte har i forhold til & bevisstgjare elevene pa sine
egne sterke og svake sider. | intervju og sluttevaluering sier elevene at de synes
dette er vanskelig & snakke om bade fordi det er personlig, men ogsé fordi det er
uvant. For & hjelpe elevene her er det, i falge Roe (2008:79), viktig at lereren
vurderer elevene underveis 1 leringsprosessen slik at bade lzrer og elever vet
hva som er deres styrker og svakheter. I undersgkelsen kommer det fram at
elevene mangler trening i delte og at de trenger gving og fokus pé a evaluere seg
selv og sette ord pa det de finner. Laringsstiler og refleksjoner rundt egne
leeringspreferanser ber i undervisningen trekkes fram gjennom modellering,
aktiv bruk og utpraving med péfelgende refleksjoner og evalueringer for a oke
elevenes bevissthet. Elevene ma ha gode kunnskaper om seg selv som lerende
for & bli i stand til & regulere egen leering og bli kompetente til 4 ta tak i sine
sterke og svakere sider. Erfaring fra prosjektet og ogsé evrige klasser, tilsier at
vi har mye & g pa her. Det er ikke tvil om at det ber jobbes med a bevissigjare
elevene pa egne ferdigheter og gi dem et trygt begrepsapparat som kan brukes
for & drefie detie pa en konstruktiv mate.

Her er ogsa verdt & nevne at en av de innledende pastandene i sperreskjemaet
har hatt en tilbakegang det er verdt & se naermere pé; Jeg er flink til a lese.
Elevene vurderer seg som bedre lesere for prosjektet enn etterpd. Dette betyr
ikke at de er blitt dérligere lesere og at dette utelukkende er negativt. Intervjuene
avslorer en mer bevisst holdning til egen leseprosess, noe som ogsd medforer et
mer reflektert blikk pa hva de faktisk kan og ikke kan. Derfor er elevene
sannsynligvis mer kritiske til egne leseferdigheter etterpa, 1 motsetning til for
hvor elevene i stor grad mente at de var flinke til & lese hvis de handterte
avkodingen i et relativt raskt tempo. Elevene ma stimuleres til 4 ta stilling til og
evaluere egne ferdigheter og utvikling slik at de kan jobbe malrettet videre, men
her trenger de hjelp av laereren til de metakognitive strategiene er automatisert.

10.4 Avsluttende kommentar — ”Tenk — nu sett det!”

En entvdig oppskrift pa hvordan lzereren kan fremme gode, strategiske elever
fins ikke. Ethvert undervisningsopplegg kan gjennomferes pa ulikt vis med
forskjellig innsats, engasjement og kvalitet. Fakta er at ulike elever har utbytte
av ulike lesestrategier, og ulike klasser har ulik dynamikk. Derfor er en
systematisk tilneerming med fokus pa variasjon et godt overordnet prinsipp.
Basert pa undersekelsene i testklassen, litleratur og forskning har den gode
leseleereren ogsa noen andre viktige prinsipper 4 jobbe etter i den lesestrategiske
oppleringen som jeg avslutningsvis skal oppsummere.

Det er grunnleggende at elevene identifiserer seg som /esere. P4 denne maten
foler de en naturlig tilherighet med aktiviteten og har en plattform alt det gvrige
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arbeidet kan forankres i. Videre er det hevet over enhver tvil at opplaring i
lesestrategier bar foregd systematisk over tid i en naturlig kontekst pa fagenes
premisser. Opplaeringen ma folges opp til lesestrategiene er automatisert i den
grad at elevene tar dem 1 bruk pé eget initiativ. Elevene profiterer ogsé apenbart
pa at lesingen gis et formal med tydelig leeringsmél, noe som ber framheves som
en viktig oppgave for lereren. Videre underbygges en strategisk lesekompetanse
av undervisning i ulike lesemater, lesehastighet og strategier for a handtere
forstaelsesproblemer. Slike kontrolltiltak hjelper elevene med a bli selvregulerte
og malrettet. Det bor fokuseres pa utvikling av ordforrdd og begrepsforstaelse,
samt farlesing og foregriping av tekster slik at elevene har forkunnskaper og
knagger & henge nytt stoff pa. [ testklassen ble det ogsa tydelig hvor viktig
muntlige samtaler er i forhold til & fremme forstaelse, sa dialogen bar
understrekes som sentral bade i befatning med foregriping, utdyping og kontroll.

For a treffe enkelteleven ber elevene presenteres for en variert bruk av ulike
lesestrategier med hensikt & foregripe, utdype, organisere og kontrollere egen
kunnskap og leering. Da blir elevene i bedre stand til & ta veloverveide
strategiske valg for 4 forbedre egen forstaelse, noe elevenes utvikling i for- og
ettertesten viser. Elevene savner bruk av utdypingsstrategier i undervisningen,
noe vi bor ta pé alvor siden dette gker sannsynligheten for varig lering.
Selvregulering er en sentral komponent i en strategisk lesekompetanse.
Metakognitive strategier med hensikt & overvake og evaluere egen lesing, er noe
elevene trenger mye tid og fokus pé da disse strategiene trenger mer modning
enn noen av de gvrige. Laereren bar fokusere pa & bevisstgjore elevene pé egne
preferanser, kunnskaper og ferdigheter. Dette danner ogséa en god basis for en
tilpasset leseopplering. For a stimulere enske og vilje til a bruke strategier, ma
lesing og lesestrategier etableres som aktiviteter med hgy nytteverdi ikke bare i
skole, men ogsé i hverdag. Den gode laereren stimulerer til motivasjon, leselyst
og leseferdigheter gjennom medbestemmelse, tilgang pa variert, god litteratur og
ros og tilbakemeldinger. Eleven mé sees av lareren, og arbeidet ma anerkjennes.

Sist, men ikke minst s& evner leselereren ved hjelp av kunnskaper og
engasjement i bade fag og lesing, 8 stimulere til positive holdninger og
lesebegeistring slik at elevene laftes opp til ny og hayere lerdom ved & bli
bevisste og aktive deltakere i egen leseprosess. En vanskelig oppgave med
krevende utfordringer? — Veldig. Tidkrevende? — Ja, visst. Givende arbeid med
livslang laering som gevinst? — Helt klart! — Og nar det leste endelig sitter og
ikke lengre er borte etter to minutter, er vi tydelig pa rett vei.
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VEDLEGG

VEDLEGG 1 - Innhenting av tillatelsc fra foreldre/foresatte

Jeg jobber som laerer ved ........... skole og holder samtidig pa med en videreutdanning
(mastergrad 1 tilpasset opplering i norsk) ved Iggskolen i Bode med ............. som
veileder. I denne forbindelse holder jeg pa a forske pé lesestrategier som er ment & hjelpe
laerere og clever i arbeidet med det vi ofte kaller for den andre leseoppleeringen, altsa
forstaelseslesingen ctier at lesckoden er knekt.

Undersekelsen jeg holder pd med, har som formal & gjere arbeidet med den andre
lescopplaringen enklerc og mer oversiktlig, bade for leerere og clever. Kunnskapslaftet har ct
sterkt fokus pé lesing som en av fem grunnleggende ferdigheter i alle skolens fag giennom
hele det 13-arige skolelopet, noe som gir grunnlag og inspirasjon til et forskningsarbeid pa
omréadet.

Til vanlig er lescstrategicr noc jeg arbeider med i forhold til egne elever, men for & styrke
reliabiliteten pa forskningen, sa er det en fordel, om ikke en forutsetning, med en viss distanse
til de involverte lerere og elever. 7. trinnets kontaktlaerer .............. er like engasjert i
lescopplaringen som jeg cr selv, og ensker & arbeide med strategicer i klassen sin. For at jeg
skal kunne bruke clevenes erfaringer og vurderinger i forhold til lesestrategicr, sa trenger jeg
deres samtykke. Jeg ensker & intervjue enkelte av elevene for & 4 vite mer om hvordan
arbeidet fungerer. Intervjuene vil omhandle emner som lesing, motivasjon, leseglede,
interesseomrader og lesestrategier. Elevene blir ogsa bedt om 4 svare pa en anonym
sporreundersekelse to ganger i lopet av dette prosjektet, en gang for arbeidet med
lesestrategicr tar (il og en gang ved avslutningen av prosjekiet ca. tre maneder scnere. De
kommer ogsa til & gjennomtere en for- og en ettertest for & se om arbeidet med lesestrategier
har gitt noen resultater. Jeg kommer til & veere mye sammen med elevene i denne perioden, og
observere og delta 1 arbeidet med lesestrategier. Det er viktig for meg 4 understreke at det er
arbeidet med lesestrategier som er objekt for min forskning, ikke clevene.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS, etter gjeldende regelverk. Av personvernhensyn vil alt materiale jeg har
benyttet under prosessen makuleres nar masteroppgaven cr sensurert. Dere star {ritt til &
trekke tillatelsen tilbake nar som helst om dere skulle gnske det.  All data blir anonymisert i
den ferdige oppgaven. Det vil ogsé vare anledning til & lese det ferdige produktet (som anslas
ferdigstilt varen 2010) for den som madtte enske det. Avslutningsvis vil jeg nevne at det

er frivillig & delta og at det ikke far noen konsckvenser for elevene dersom de ikke ensker 4
delta cller senere ensker 4 trekke seg fra prosjektet.

P4 forhand tusen takk!

Med vennlig hilsen ..................... ,

mob.
O Jeg gir tillatelse til at mitt barn kan intervjues i forbindelse med masterprosjektet
”Lesestrategier” skolearet 2009/2010.
Elevens navn Underskrift av foreldre/foresatte
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VEDLEGG 2 - Sperrcundersekelse og intervjuguide

GUTT JENTE
Jeger: O

1. Hvor mye tid bruker du hver dag pa a lese for din egen forneyelses skyld?
(Sett kun ett kryss.)

Jeg leser ikke for forngyelsens skyld.......................... O,

30 minutter eller mindre perdag......................o.l. i,

Mellom 30 og 60 minutter per dag........................... 0,

Fra en til to timerperdag..........ooooviiiiiiiiiiiiiiiin O,

Mer enn to timer perdag...........cooiiii Os
2. Hvor ofte leser du disse medicne fordi du har lyst til det?

(Sett kun ett kryss per linje.)

Aldri Nocn fa Ca. en Flere Flovo
cllernesten  ganger i gang i gangeri  gangeri
aldri aret mineden  méneden uka
1. TeENESEIICT. ..oovv e O, O, O (9 s
2. Ukeblader...........oooviiiiiiiiiiiii, 1, O, O, O, (I
3. E-post, internettsider, chatting.............. O, O, O, O, O
4. Skjennlitteratur (romaner, noveller,
fortellinger, dikt osv.) .........oooiii. 1, [, [, 1, s
5. Sakprosa (fagbaker, leksikon,
hobbybgker osv.} ... O, O, O, O, s
6. AVISCT oot O, O, O, O, Os
7 SMIS L O, O, O, O, Os
8. Annet? Hva: O, O, O, ., s
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24.

25.

26.

27.

28.

29.

Hvor enig eller uenig er du i disse utsagnene om lesing?
(Sett kun ett kryss per linje.)

Helt Delvis
ucnig uenig
Lesing er det viktigste vi laerer pa skolen............. O, I,
Jegerveldiggladidlese....oooovviviiiiinnnn... O, O,
Jeger flink tilalese..........cooooeiiiiiiiiiii.. 1, [,
Jeg liker 4 snakke om det jeg har lest med andre... [ ,
Jeg Ieser sjeldent ut beker jeg har begynt pé......... O, O,
Jeg er ikke flink tildlese...............c..ooiiis O, O,
Jeg synes det er vanskelig 4 huske det jeg leser...... [ O,
Lesing er bortkastet tid...............ooiiiin 1, [,
Jeg liker & veere pd biblioteket......................... O, O,
Blir teksten vanskelig, gir jeg fort opp................ O, 1,
Det leses mye hjemme hos meg (foreldre/sgsken)... [ ,
Jeg laerer ofte noe nytt nar jeg leser................... O, O,
Jeg forstar selv vanskelige tekster..................... 1, 1,
Jeg leser alltid pa leseleksa vi far av laereren......... O, O,
Jeg synes det er vanskelig & konsentrere meg
NArjeg leser. ..o O, ,
Jeg laerer mer av det jeg leser hvis jeg
organiscrer stoffet i tankekart........................ 1, [,
Jeg synes det er viktig & stoppe opp underveis og
tenke gjennom det jeg nettopp har lest............... O, O,

Jeg synes det er viktig & se pa bildene i teksten for

jegleserden.. ... O, O,
Jeg synes det er viktig & sc pa overskriftenc i et

kapittel for jeg begynnerdlese........................ 0, L,
Jeg synes det er lettere & huske det jeg leser

hvis jeg noterer nokkelord. ............................. 0, O,
Bruk av skriftlige strategier er bortkastet

td fOr MeE. . O, O,

Delvis

)
2.
7w

Dm

O

OoOoooooooooogod

0y

mp

0y

Oy

0y

(P

0y
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30.

31.
32.
33.
34.
3s.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.

45.

46.

47.

48.

Jeg synes det er viktig at lacrerne fortsetter a

undervise i lesing ogsa i arcne som kommer......... O, O,

Hvor ofte gjor du dette nar du arbeider med skolefag?
(Sett kun ett kryss per linje.)

Nesten Avog
aldri il
Jeg tenker over hva jeg kan om stoffet fra for........ 1, O,
Jeg laerer s mye som mulig utenat.................... [, O,
Jeg prover & huske s mange detaljer som mulig.... [ J,
Jeg repeterer ofte det jeg har lest...................... O, O,
Jeg leser saktere nér jeg leser noc vanskelig......... [ O,
Jeg leser ulike tekster pa ulike méter.................. 1, I,
Jeg noterer nokkelord underveis/etter jeg har lest. [ ; 1,
Jeg lager tankekart underveis/etter jeg har lest...... 1, ],
Jeg lager kolonnenotat underveis/etter jeg har lest. [ 4 O,
Jeg lager styrkenotat underveis/etter jeg har lest... [ 4 O,
Jeg lager venn-diagram underveis/etter jeg har lest. [ 4 0,
Jeg diskuterer det jeg har lest med noer.............. O, O,
Jeg sjckker at jeg har forstatt det jeg har lest........ O, O,
Jeg starter med & finne ut ngyaktig hva jeg
trengerd lare..........ooii 1, O,
Jeg bruker tid pa bilder og overskrift for jeg leser
hele tekSIen. ..., 1, [,
Jeg forseker & knytte det nye stoffet til noc jeg har
laert i andre fag eller kan fra for for & huske bedre. [ [,
Jeg forseker & oppsummere det jeg har lest med
MINe ¢gNe Ord. ..ot O, O,
Jeg prover a finne ut hvordan leerestoffet
kan veare nyttig utenom skolen........................ 1, I,

Ofte

o O

0 I T I A I B I O

a

0

Nesten

L

Ly

Ly

0y

L4
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49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

Jeg bruker a kontrollere at jeg husker de viktigste
111100 | LS O,
Jeg bruker a jobbe ekstra mye med nye ord og

DEZIePer. ... .. .o 0,
Jeg bruker a stoppe opp for & skrive ned
hovedpoengene i teksten ... O,
Jeg stiller meg selv spersmal underveis om

innholdet i teksten ..................................... O,
Hvis det cr noe jeg ikke skjonner i en tekst, si vet

jeg tlere strategier jeg kan bruke for 4 forsta......... [
Jeg vet hvordan jeg skal gé fram for at jeg skal

leere meg nytt stoff best mulig....................... 0,
Jeg vet hva jeg er god pa og hva jeg trenger &

TreNe MOET PA.....oeneieiiiiiie e 0,

0,

0.

0.

0,

P

0y

0y

0y

L,

(P

Ly

0,
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VEDLEGG 3 - Intervjuguide — for og cttertest

Spersmail i etterkant:

2
X3

9,

Hvordan var det & ha en sann type prove?

Hvordan forberedte du deg til proven? Hvorfor?

Hva tenker du nér jeg sicr ordet lese?

Hva tenker du nér jeg sicr ordet lesestrategier?

Tok du bevisst i bruk lesestrategier under forberedelsene? Ivorfor/hvorfor ikke?

Hva synes du om tida dere fikk til 4 forberede dere pa?

Leerte du noe? Mer eller mindre enn forventet? [vorfor/hvorfor ikke?

Var det noe som var vanskelig med en slik type prove? Begrunn.

Var det noe som var bra med denne typen prave? Begrunn.

Er det noe du vil gjore annerledes neste gang du skal ha en slik test? Eventuelt hva?
Hvorfor/hvorfor ikke?
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VEDLEGG 4 - Larerens grovplan over det lesestrategiske arbeidet

Uke Lesetema Hovedmal Laeringsstrategi Leseaktiviteter og avrig fokus
Hva er lesing? Kunne drefie et utvidet lescbegrep og peke pa | Foregriping og utdyping Ekskursjon til biblioteket.
1 - Definisjoner positive sider og utfordringer ved lesing. - VOTLE-skjema
Vite hva et VOTLE-skjema er og hvordan det Utfylling av VOTLE-skjema 1
Hvama til ford | brukes. Forstaclsesovervaking og fellesskap.
bli en god leser? | Bruke nokkelord som grunnlag i muntlige kontroll
Oppsummeringer. - Oppsummering Felles muntlig oppsumimering av det
Slik lacrer og - Nokkelord vi har laert.
leser jeg best
Forklare hva et BISON-overblikk er og hvilke | Foregriping
2 Formalet med tekster strategicn egner seg til. - BISON-overblikk og Utfylling av VOTLE-skjema
lesingen Finn fram ulike tekster som har ulike formal, VOTLE-skjema individuelt.
og si noc om hvordan dette kan péavirke
Ulike leseméter | lesingen. Organiseringsstrategi Strukturering av tankekart i
Forklar hvilke lesemiter som fins og 1 hvilke - Strukturert tankekart fellesskap.
Leschastighet situasjoner det egner scg & bruke dem.
Ta i bruk ulike lesemater. Forstielsesovervaking og Muntlig oppsummering med
Forklar hvordan ulike leseméter kan pavirke kontroll utgangspunkt i individuelle
lesehastigheten. - Oppsummering skriftlige oppsummeringer.
Lare seg & strukturere tankekart.
Bruk av tankekart som utgangspunkt til & lage
oppsummering.
Vite om og kunne ta i bruk uvlike strategier for | Foregriping ”Den store lesedagen”.
3 Hva gjor jeg nir | & komme seg videre 1 lesingen ndr man stér VOTLE-skjema og BISON-
jeg ikke forstar fast. Forstielsesovervaking og overblikk pa nytt stoff.
det jeg leser? Kunne fylle ut ordkart med matematiske og kontroll Gruppeoppgave om handtering av
naturfaglige begreper. - Strategier for 4 handtere [orstaclsesvansker — resultat samles
Vite forskjellen pi tekst- og tenkesporsmdl, forstaelsesproblemer icn plakat.
Lage tekst- og tenkesporsmal til ulike tekster - Ordkart Ordkartet tas 1 bruk 1 naturfag og
og reflekter rundt dette. - Spersmalsstilling matematikk.
Elevene lager praver til hverandre
med tekst- og tankespersmal.
Lage (akta- og tenkesporsmal til stafett. Foregriping TFluesmekkerstafett og skrifilig
4 Hoytlesing og Lage skriftlige oppsummeringer etter stafetten. | - VOTLE-skjema oppsummering - repetisjonssirategi.
muntlighet Delta i leresamtale ctter oppsatt mal. Forstaclsesoverviking og Toredrag og framfaringer.
Bruke ngkkelord som utgangspunkt for a kontroll Dramatisering av "Skikkelsen i
holde foredrag om rusmidler. - Oppsummering speilet.”
Holde foredrag med fokus pa oppgitte - Spersmalsstilling
kriterier. - Laeresamtalen Lacresamtalen brukes
Delta pa dramatisering.
Hukommelsesstrategi
- Nakkelord
Kunne redegjore for hovedtrekk ved ulike Foregriping Ulike former for kolonneskjema
5 Sjanger og sjangre. - VOTLE-skjema testes ut - tenk leeringsstiler.
lesing Ta i bruk ulike lesemdter og reflekter rundt
- sakprosa lesemate, hastighet og sjanger. Organisasjonsstrategi Styrkenotat introduseres pi
- skjonn- Bruk styrkenotatet som utgangspunkt til - Styrkenotat bakgrunn av elevenes egne
litteratur oppsummering. strukturerte tankekart, og benyttes i

Reflektere rundt gloseinnlaring 1 engelsk faget
og prove ut ulike strategier og teknikker.
Reflekter rundt bruk av tokolonneskjemaet
som vanligvis brukes, og finn
variasjonsmuligheter av dette.

Lag tekst- og tenkesporsmal (il sjangerquiz.

Forstaclsesovervaking og
kontroll

- Oppsummering

- Sporsmalsstilling

Hukommelsesstrategi
- Kolonneskjema

samfunnsfag, naturfag og RLE.
Oppsummeringer lages med
utgangspunkt i styrkenotatene.

Sjanger-quiz med elevencs egne
sporsmdl giennomipres som
avslutning pa ukas arbeid.
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Leere & orientere seg effektivt i menyer og

Foregriping

IKT-dag.

6 IKT og lesing finne fram til ensket informasjon pd internett. - VATLE-skjema
Kunne uttale seg om kildebruk og kildekritikk | Organisasjonsstrategi Gruppelramforing med PowerPoint
av tekster fra internett, - Tokolonne- og med fokus pd strategicene
Kunne reflektere rundt fornufiig og trygg bruk | flerkolonne-skjema sporsmalsstilling, samt muntlig og
av internett - - nettvett. skriftlig oppsummering.
Ta i bruk spersmalsstilling og muntlig og Organisasj
skrilllig spersmalsstilling som resulterer i en forstaclsesoverviking Miniprosjekt om mobiltelefoner i
PowerPoint-presentasjon. - Spersmalsstilling matematikk faget.
Samle inn data og informasjon som skal - Leresamtalen
bearbeides og videreformidles 1 diagrammer
og tabeller.
Kunne delta i laeresamtaler om idealer og Foregriping Klassevisning av filmen "Lille frk.
7 Kreativ Jesing verdier. - VOTLE-skjema Norge”.
og skriving Kunne lese tekster med ulike fokus. Organisasjon og Lesesenterets Rollekort
Delta med sporsmalsstilling, med tanker og forstaelses-overvaking Hoytlesing 1 ”Blod, snertr og tarer”
refleksjoner rundt tema som mobbing, - Oppsummering med ulike aktiviteter undervets:
familicsammensctninger og vennskap. - Laeresamtalen leeresamtalen, sparsmalsstilling,
Bruke tekstkunnskap og foregriping som - Spersmalsstilling elevene skriver fortsettelsen osv.
strategi for & skrive fortsettelse pa cn cpisode 1
boka “Blod, snerr og tarer.”
Kunne identifisere spriklige virkemidler som Foregriping Haytlesing i "Blod, snatr og tarer”
8 Action og kan benyttes for & eke spenningen i egen og - VATLE-skjema med ulike aktiviteter underveis:
spenning andres tekster. Organisasjon og laeresamtalen, spersmalsstilling,
Skrive fortellinger med tydelig forstaelsesoverviking elevene skriver fortsettelsen osv.
Spekelse- spenningskurve, og viere 1 stand til & forklare - Venn-diagram
historier egne valg og reflektere rundt disse. Skriveverksted.
Forseke 4 finne spennende boker som man Organisasjonsstrategi
Oppbygging av liker — kanskje finne seg en favorittseric cller - Styrkenotat
spenningskurve | favonittforfatter. - Strukturert tankekart
Kunne presentere stol muntlig med faglig Foregriping Arbeid med storyline som skal
9 Storyling trygghet og mottakerbevissthet. - VOTLE-skjema resultere { muntlig presentasjon,
rollespill og foredrag.
Bruke tankekart eller styrkenotat som basis for | Organisasjon og
muntlig oppsummering. forstaelses-overvaking Bruk av venn-diagram for &
- Venn-diagram sammenligne religioner, etiske og
Delta i rollespill. moralske problemstillinger og ulike
Organisasjonsstrategi konflikter.
- Styrkenotat
- Strukturert tankekart
Bli bevisst egne lesepreleranser. Organisasjon og Lage sporsmal til hverandres boker
10 | Stillelesingsuke | Fa lesetrening. forstaelses-overvaking for & finne ut om boka er noc for
med cgenvalgt Diskutere litteratur med bakgrunn i egne - Oppsummering deg.
litteratur meninger og trekke paralleller til eget liv. - Laeresamtalen
Bokanmeldelser | Stille riktige sparsmal for 4 finne svarene man | - Spersmalsstilling Dele leseopplevelser og
trenger for 4 kunne ta stilling til ulike saker. leseerfaringer med hverandre.
Kunne diskutere virkemidler og Organisasjonsstrategi
spenningskurve. - Styrkenotat Diskutere virkemidler og
- Strukturert tankekart spenningskurve.
11 Repetisjon Apent Repetisjon og clevstyrt Apent
strategivalg
12 | Elevvalg Apent Elevstyrt strategivalg Apent
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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 pi en
sentralinstiusjon.

6/2004: Gunnarsen, Leif Karl: Matematikkscreening. Om d systematisere undersokelsen 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 sprak i barnehagen. Hvordan kan fprskoleleererne
[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
[forste 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 spgrreundersgkelse
blant leerere pa grunnskolens mellom- og ungdomstrinn | 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 leeringsmiljpet ved Selfors
ungdomsskole elevenes trivsel og laering? En studie om i hvilken grad det fysiske miljpet har
betydning for hvordan elevene trives pd skolen og om de oppfatter skolen som et godt sted d
leere.

9/2005: Valen, Randi Elisabeth: PPT i mgte med minoritetsspraklige elever. Hvordan kan
PPT og samarbeidende skoler kartlegge leereforutsetningene hos en minoritetsspraklig 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 aksjonsreltet

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: Andrcassen, Ase Helenc: Elevatferd som problematferd.
Hvilken elevatferd opplever lerere som problematferd?

3/2006: Daniclsen, Hilde Kolstad: Spraktrening med Karlstadmodellen. En casestudie av
Sforeldres erfaring med bruk av Karlstadmodellen i spraktrening for barn med sprakvansker..

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

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

6/2006: Rosg, Annc Mctte: Elevopplevelser av tilpasset opplering i videregdende skole

7/2006: Myhre, Marit: De nasjonale provene i lesing og skriving. Hvordan kunne om mulig de
nasjonale prgvene bidra til d kartlegge elevers lese- og skriveferdigheter/-vansker, med tanke
pd 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 | 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 oppfolgingstilbudet for denne
gruppen setl i et foreldreperspektiv?

6/2007: Kari Eldby: Skolen og jenter med ADHD. Undertittel: Skravlete, fjollete, vimsete,
brakete 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 intervjuunderspkelse

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: Krogtloft, Bjgrn-Arne(2007) Dysleksi: en mirakelkur



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

1/2008 Anne Mary H. Cebakk: Hvordan er livet ditt? En casestudie basert pd livshistorien til
et fysisk 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 leering
En kvalitativ underspkelse 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 ei elevgruppe i en mindre Nordlandskommune?
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