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Forord

A skrive bacheloroppgave har vart en spennende og lzererik prosess. Jeg opplever at arbeidet
har gitt meg en bedre teoretisk og didaktisk kompetanse knyttet til lesing, og at jeg er bedre
rustet for & mate hverdagen som lerer, nar den tiden kommer. Prosessen levner ingen tvil,
lesing er min store lidenskap, uavhengig av fag. A fa muligheten til & arbeide med det man

brenner for, har vert en forngyelse.

Jeg vil gjerne takke min veileder, Ingunn Longva, for kloke tanker og gode litteraturtips i
prosessen. Veiledningstimene har veert engasjerende, motiverende og gitt grunnlag for videre
refleksjon rundt temaet. Samtidig vil jeg takke lzererne som tok seg tid til & bli intervjuet, pa
tross av sin travle hverdag. Til slutt vil jeg takke min kollega, Inger Anne Skrove, for

fornuftige rad og gode samtaler knyttet til det spraklige etterarbeidet med oppgaven.

Steinkjer, 22. mai 2015
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Sammendrag

Samfunnets endringer stiller krav til en stadig bedre lesekompetanse. Uten gode
leseferdigheter vil den demokratiske utviklingen sta i fare, og bade det & utdanne seg til et
yrke og vere i stand til & oppdatere seg i yrket, vaere problematisk. For & kunne fglge denne
utviklingen er det fordelaktig dersom alle leerere ser pa seg selv som leselaerere.

Oppgaven handler om ordforrad og leseforstaelse i matematikk. Det har vaert spesielt viktig a
avdekke hvilke utfordringer som kan knyttes til ordforradets betydning for leseforstaelsen i
matematikk, og undersgke om leererne har kunnskap om det teorien avdekker. Samtidig har
forskningen rettet seg mot laererens bevissthet og arbeidsmetoder knyttet til temaet.

Den teoretiske delen av oppgaven avdekker at det er bred enighet om at ordforradet har stor
betydning for leseforstaelsen, samtidig som at den avdekker flere mulige utfordringer knyttet
til ordforradets betydning for leseforstaelsen i matematikk. Matematikkfagets tekster er
komplekse, bade strukturelt og spraklig. Funnene i forskningen kan ikke regnes som
allmenngyldige, men samsvar i resultatene gir noen indikasjoner pa hva som er situasjonen i
norske klasserom, nar det kommer til ordforrad og leseforstaelse i matematikkfaget.
Forskningen tyder pa at leerere er bevisst pa hvor viktig ordforradet er for leseforstaelsen, men

teorien tyder pa at leerernes arbeidsmetoder knyttet til ordforrad kan styrkes.
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1. Innledning

Samfunnet endres hele tiden, og med en stadig gkende hastighet. Med endringene kommer
stadig starre krav til lesekompetansen, blant annet pa grunn av den teknologiske utviklingen.
Skillet mellom praktiske og teoretiske yrker blir mindre og mindre tydelig, og arbeidslivet
generelt krever en stgrre kompetansebredde enn tidligere. For & fa innsikt i nye omrader er det
ngdvendig med gode leseferdigheter. Det innebzerer at uansett om man skal arbeide i et
praktisk eller teoretisk yrke, har man behov for en godt utviklet lesekompetanse (Roe, 2014, s.
11-12). Fer innfagringen av Kunnskapslgftet i 2006, 1a hovedansvaret for leseopplaringen hos
norskfaget. Kunnskapslgftet innfgrte grunnleggende ferdigheter som grunnlag for leering i alle
fag, og lesing er en av de fem ferdighetene. Det betyr at lesing anses for a vaere et viktig
redskap for leering og utvikling i fag, og ogsa for a kunne delta i skole, samfunns- og
arbeidsliv. Selv om norskfaget fortsatt har et seerskilt ansvar, skal ogsa andre fag, som
matematikk, jobbe aktivt for a utvikle leseferdigheten (Traavik, 2009, s. 18-19).

Bakgrunnen for problemstillingen er en overraskende praksiserfaring. | praksis pa 4. trinn
fikk jeg anledning til & gjennomga en stor matematikkpreve, individuelt, med flere elever som
hadde mange gale svar pa praven. Jeg ba elevene lese tekstoppgavene for meg, og oppdaget at
flere av elevene bare hadde skrevet et svar, nar de fikk problemer med forstaelsen knyttet til
hva oppgaven spurte etter. En av elevene visste ikke hva ordet «hver» betydde, og hadde
derfor ingen forutsetning for & kunne regne ut svaret. Da vi leste teksten sammen og snakket
om betydningen, hadde eleven ingen problemer med a finne det riktige svaret. Utfordringen la
ikke i elevens regneferdigheter, men i hans ordforrad. Erfaringer tyder pa at dette er en
utfordring for flere elever. Derfor gnsker jeg a finne ut hvilke utfordringer som er knyttet til
ordforradets betydning for leseforstaelsen i matematikk, og utforske laererens bevissthet og

arbeidsmetoder knyttet til temaet.

Oppgavens hoveddel er tredelt og bestar av teori, metode og resultat og drgfting. Sentrale
tema i teoridelen er ordforrad, leseforstaelse, leeringsteorier, forskning, matematikkfagets
tekster og om det a leere ord. Metodedelen handler hvordan forskningen er gjennomfart, hvor
det konstruktivistiske virkelighetssynet og intervju som metode er sentrale elementer. Resultat
og drgfting kommer i samme kapittel, fordi resultatene er inndelt i fem kategorier og
drgftingen blir foretatt i de samme kategoriene, etter resultatene fra hver enkelt kategori har
blitt representert. Til slutt blir funnene i forskningen, opp mot problemstillingen, presentert i

konklusjonen.



2. Teori

2.1 Ordforrad
Et ord er et symbol, som referer til noe i verden rundt oss. Ordet har bade en formside og en

innholdsside. Innholdssiden, eller denotasjonen, referer til kjernebetydningen av ordet. Det
hver enkelt av oss forstar med ordet, kalles begrep eller konnotasjoner, og det omfatter alle
betydningene som utlgses nar vi leser eller harer et ord, i form av assosiasjoner og falelser.
Konteksten avgjer hvilke deler av det semantiske nettverket som blir aktivert, og dermed vil
konteksten avgjare hvilken betydning ordet far (Hgigard, 2013, s. 158-159).

Ordleksikonet i hjernen var inneholder kunnskap om ordenes fonologiske, ortografiske og
semantiske identitet. Disse tre aspektene for et og samme ord, pavirker hverandre (Knivsberg
& Herber, 2009, s. 7). Derfor kan man trekke den slutningen at kunnskap om ordets
semantiske identitet, vil pavirke leserens kunnskap om hvordan ordet uttales og staves.

Dermed vil trolig kunnskap om hva begreper betyr eller inneholder pavirke leseforstaelsen.

Det ser ikke ut til at alle forskere og forfattere som skriver om ordforrad har en tydelig
definisjon av begrepet. Ordforradet har spesielle utfordringer knyttet til lesing, uansett
hvordan man definerer det. Et svakt ordforrad kan bade referere til et kvantitativt darlig
ordforrad, som referer til omfanget av begrep, eller det kan vare kvalitativt darlig, som referer
som hvor inngaende forstaelsen av begrepene er. | denne oppgaven er det viktig at deler at
ordforradet er spesielt utfordrende. | fagtekster er det spesielle ordgrupper som skaper
utfordringer, det viser bade forskning og praksis, og disse ordgruppene blir beskrevet senere i

teksten.

2.2 Leseforstaelse

Lesing defineres ofte som avkoding og forstaelse. Dersom en man ikke mestrer en av
komponentene, kan man ikke snakke om lesing (Hgigard, 2013, s. 313). Man er dermed helt
avhengig av leseforstaelse i leseprosessen. Det handler om & skape mening ut av det man
leser, enten ord, setninger eller tekster. Leseforstaelse er ngkkelen til & skaffe seg kunnskap,
informasjon eller opplevelser i mgte ved tekst. Det krever at man tolker, resonnerer og trekker
slutninger mens man leser. God leseforstaelse er avhengig av gode lesestrategier og relevante
bakgrunnskunnskaper. Sistnevnte innebzrer blant annet kunnskap om hvilke ord man kan
mgte i teksten og hva disse betyr, som er fokuset i denne oppgaven (Roe, 2014, s. 24).
Forskere pa leseforstaelse hevder faktisk at ordforstaelsen er bade en selvstendig og helt

ngdvendig faktor for leseforstaelsen (Kulbrandstad, 2003, s. 29).



For & skape forstaelse i mgte med en tekst er det ngdvendig med kunnskap eller
forstaelsesngkler. Kunnskapen man har behov for strekker seg fra det helt overordnede, som
kunnskap om verden og kunnskap om tekst, til detaljer, som fonologi, ortografi og
bokstavkunnskap. En av disse forstaelsesngklene er semantikk, lzeren om betydning, som
referer til bade setningene og ordenes betydning (Hgigard, 2013, s. 324-325). Ettersom
semantikk er en av ngklene til leseforstaelse, kan man trekke den slutningen at ordforradet har

betydning for leseforstaelsen.

2.3 Leeringsteorier om leseforstaelse

Av lzringsteoriene har bade kognitive og sosiokulturelle teorier om leering relevans for
oppfatningen av leseforstaelse. Kognitive teorier tar utgangspunkt i at lesing er en individuell
og todelt prosess, som bestar av avkoding og forstaelse, i samsvar med mange leseforskeres
definisjon (Kulbrandstad, 2003, s. 17). Disse teoriene knytter begrepet metakognisjon neert
opp mot leseforstaelse Det innebaerer at leseren overvaker sine kognitive prosesser, og
vurderer dem fortlgpende (Roe, 2014). Manglende evne til metakognisjon har blitt knyttet til
svake lesere, fordi forskning har vist at de har problemer med & avgjere om de har forstatt det
de har lest, og det tyder pa manglende evne til & overvake kognitive prosesser (Kulbrandstad,
2003, s. 32-33).

Innenfor kognitiv leeringsteori finner man ogsa Piagets teori om skjema, som har fart til et
fokus pa bakgrunnskunnskapenes betydning for leseforstaelsen (Kulbrandstad, 2003, s. 17-
18). Et skjema kan sees pa som en referanseramme som skaper orden og oversikt i
opplevelser og informasjon. Vare skjema forbereder oss pa og gir forventninger til hva som
kommer i en aktuell situasjon. Mengden av erfaringer, falelser og vurderinger pa et omrade
har betydning for hvor nyanserte skjemaene er. Forstaelsesngklene som ble omtalt ovenfor, er
koblet til vare skjema, spesielt kunnskap om verden og tekst. Skjemaet brukes da til &
organisere innholdet i teksten mens man leser, og hjelper oss a skape indre bilder i
leseprosessen (Hgigard, 2013, s. 325). God leseforstaelse blir dermed avhengig av at man har
godt utbygde skjema, som kan relateres til det teksten handler om. Dersom man mangler
aktuelle skjema, som skjema for en bestemt sjanger eller et tema, vil det oppsta problemer
knyttet til leseforstaelsen, blant annet pa grunn av manglende aktivisering og forstaelse av
ord, som kommer i teksten. Denne teorien har bidratt til et syn pa lesing hvor leseren ma veere
aktiv og utevende i mgte med teksten (Kulbrandstad, 2003, s. 29-33).



Sosiokulturelle teorier ser pa lesing som en meningssgkende prosess, hvor avkoding og
forstaelse ikke kan skilles fra hverandre. Lesing sees pa som sosial samhandling, fordi man
ofte deler det man leser med noen, og referer, diskuterer, kommenterer og viser til teksten.
Det er den sosiale og kulturelle konteksten som star i sentrum, og teoriene vektlegger
lesekulturen i de ulike arenaene elevene befinner seg i: hjemmet, skolen og vennegjengen
(Kulbrandstad, 2003, s. 34).

2.4 Forskning om ordforrad og leseforstaelse

| utdannings- og forskningsmiljget er det bred statte for at ordforrad har stor betydning for
leseforstaelsen. En norsk studie viser at ordforradet ved skolestart pavirker leseutviklingen
gjennom hele grunnskolen, og at det faktisk kan forklare forskjeller sa sent som i 10. trinn. En
dansk studie viser at ordforradet i trearsalderen pavirket leseutviklingen helt til 9. trinn.
Forskning er tydelig pa at ordforradet har stor betydning for leseforstaelsen, og at det er store
forskjeller i barns ordforrad. P4 samme tid, viser forskningen ogsa at forskjellene i ordforrad
gker dersom man ikke arbeider intensivt med a styrke ordforradet (Lyster & Frost, 2012, s.
349-350).

Leseforsker, Astrid Roe, hevder ogsa at sprakkunnskap og ordforstaelse er avgjgrende for
leseforstaelsen. Hele forstaelsen kan bryte sammen, nar man ikke forstar hva et ord eller
begrep betyr, og jo flere ord man ikke forstar, jo verre blir det a skape forstaelse i mgte med
teksten. Elever som har grammatikalsk kunnskap, begrepsforstaelse og innsikt i sprakbruk har
en bedre forstaelse, og raskere og bedre leseutvikling, enn elever som mangler denne typen
spraklig kompetanse. Fagtekster stiller krav til sprakkunnskap som ligger utenfor det
hverdagslige, spesielt nar elevene begynner pa mellomtrinnet, og derfor ma disse
sprakkunnskapene tillegges fokus i skolen (Roe, 2014, s. 56).

Begrep hjelper oss a kategorisere verden, og lagre nye ord pa en hensiktsmessig mate i
sprakleksikonet vart. Forskning viser at det er ordforstaelsen og omfanget av ord som har
starst betydning for leseutviklingen, fra elevene begynner pa mellomtrinnet, hvor tekstene gar
fra a veere «laere-a-lese-tekster» til «lese-for-a-laere-tekster». Kunnskap om ord gir leseren
bekreftelse pa at han har lest riktig, og er derfor naert knyttet til evnen, metakognisjon, som er
et kjennetegn hos strategiske lesere. Lesing vil etter hvert bli en viktig kilde for & utvikle
ordforradet, og pa den maten blir utviklingen av ordforradet og utviklingen av
leseferdigheten, gjensidig avhengige av hverandre (Lyster & Frost, 2012, s. 349-350).



Begrepsforstaelse er nart knyttet til motivasjonen for a lese. Ukjente ord og utrykk kan
innebare at elevene mister ssmmenhengen i teksten, og dermed ogsa interessen for a fortsette
lesingen (Roe, 2014, s. 56). Fraveer av motivasjon vil dermed trolig bidra til sterre
utfordringer knyttet til leseforstaelse. Nasjonale undersgkelser og PISA viser at ogsa
tekststruktur kan hemme elevenes forstaelse. Sammensatte tekster, som har bade tabeller og
diagrammer, byr pa store utfordringer nar det kommer til forstaelsen (Roe, 2014, s. 58-61), og
det er nettopp det som preger matematikkfagets tekster, som blir beskrevet naermere i neste
delkapittel. Dermed kan man si at et godt kvalitativt og kvantitativ ordforrad trolig vil bidra til
a lette den helhetlige utfordringen knyttet til leseforstaelsen i faget.

Forskning pa lesing av fagtekster i matematikk, viser at lerere i liten grad leser matematiske
tekster sammen med elevene. Samtidig viser flere intervju at elevene er usikre pa betydningen
av mange fagbegrep. Elevene sier selv at leereren sjelden leser ssmmen med dem, men de
bruker forklaringer i stede. Nar elevene skal lese selv, hopper de over overskrifter og
snakkebobler, og gar glipp av informasjonen som er innbakt i den multimodale tekstens
oppbygning. Tekstene preges ogsa av figurer som inneholder mye informasjon, men elevene
prioriterer disse i liten grad. Det er tydelig at elevene ma laere a lese slike figurer, for a kunne
utnytte den innbakte informasjonen. Elevene som ble intervjuet sa pa lesing i matematikk som
lesing av verbaltekst. Overskrifter, snakkebobler og informasjonsbokser ble ikke lest, og
illustrasjoner, figurer, fotografier og regneksempler ble viet lite oppmerksomhet (Karlsen &
Maagerg, 2010, s. 217-268).

2.5 Matematikkfagets tekster

Fagtekstene i matematikk er multimodale tekster, som bestar av bade verbalsprak,
matematiske symboler og visuelle elementer. Den hgye graden av multimodalitet skiller
matematikkfagets tekster fra andre fagtekster. Selv de minste detaljene i disse tekstene er
meningsharende, og derfor krever tekstene en langsom lesestrategi. | andre tekster er det ofte
en linear struktur, og man kan konsentrere seg om a skille det som er viktig fra det som er
mindre viktig. Dersom man gar glipp av en detalj i matematikkfagets tekster, som for
eksempel et fortegn, vil trolig hele oppgaven bli lgst feil (Karlsen & Maagerg, 2010, s. 217-
218).

Fagtekster generelt, ogsa i matematikk, preges av at det skal presenteres mye informasjon pa
begrenset plass. Dette farer til at tekstene blir informasjonstette, som kan veere en utfordring

for mange elever (Maagerg, 2010, s. 194). Dessuten handler fagtekstene ofte om fenomener,
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og sjelden personer. Det medfgrer at man ikke far innsyn i hvem som star bak handlingene,
aktgrene. | lavere trinn blir de som star bak handlingene ofte omtalt som folk, men ettersom
elevene blir eldre, byttes dette ut med nominaliseringer. Det medfgrer ofte en passiv
uttrykksmate, som igjen gjar tekstens innhold mer abstrakt (Maagerg, 2010, s. 196-198).
Nominaliseringer er blant utfordringene som beskrives grundigere nedenfor, i likhet med

fagterminologi, sammensatte ord, metaforer og generelle akademiske ord.

Forskning pa lesing i matematikk viser at det er forholdvis lite verbaltekst i mange av
leereverkene i faget. Verbalteksten er i all hovedsak overskrifter, instruksjoner, oppgavetekst
og snakkebobler knyttet til illustrasjoner. Omfattende forklaringer av begrep ble ikke funnet i
forskningen, men av og til var det definisjoner i leereverkene. Laereverkene barer preg av
omfattende bruk av matematiske begrep allerede fra 2. trinn, viser forskningen (Karlsen &
Maagerg, 2010, s. 44). Pa samme tid, inneholder tekstene ofte bokstaver som representerer
ord, noen av disse bokstavene er den farste bokstaven i ordet den representerer, mens andre er
avledet fra for eksempel engelsk, og vil derfor ikke ha en logisk forbindelse til det norske
spraket. Dette kan veere en utfordring for en del elever, samtidig som at bokstavbruken
kompliseres ytterligere av at det brukes bade sma og store bokstaver (Karlsen & Maagerg,
2010, 232).

Alle fag har sine begreper, sin fagterminologi. For a kunne lese fagtekster, er elevene
avhengige av a laere fagets sprak, diskursen. Samfunnsfagene inneholder mange ord som man
kjenner fra aviser, radio, tv og internett, og derfor er fagterminologien kanskje delvis kjent for
elevene, og fales derfor ikke sa fagspesifikk. De naturvitenskapelige fagene derimot,
kjennetegnes av en sterk bruk av tekniske termer, som er inndelt i under- og overgrupper, det
vi kaller hyponymi. Dette brukes for a skape sammenheng i tekstene (Maagerg, 2006, s. 79-
81). Den mest utbredte maten a skape fagterminologi pa, derimot, er nominalisering. Det vil si
at man omdanner et ord som ikke er et substantiv til et substantiv, og fagtekstene preges av
dette. For de yngste elevene er ikke nominalisering i fagbgkene seerlig utbredt, men det
forekommer hyppigere ettersom de blir eldre. | fagbgkene pa ungdomstrinnet er
nominalisering allerede sveert utbredt (Maagerg, 2006, s. 69). Ifalge Maagerg (2010, s. 193-
194) farer nominalisering til at tekstene blir mer abstrakt. Allerede pa smatrinnet kan man se
at matematikkbgkene bruker nominaliseringer som «addisjon» og «subtraksjon».
Nominaliseringer forkommer ogsa i sammensatte ord, som allerede er en utfordring for
mange elever, i ord som «sannsynlighetsregning». Dessuten bidrar nominaliseringen til en
starre informasjonstetthet i teksten, blant annet fordi de ofte bygges ut med ulike ordgrupper
11



foran og bak. Dette blir szrlig utbredt nar elevene kommer pa ungdomstrinnet (Maagerg,
2010, s. 194-195).

Sammensatte ord preger ogsa fagtekstene elevene mgter i skolen, og er et eksempel pa
pakking av informasjon. De inneberer en utfordring, fordi ordene er lange og inneholder mye
informasjon (Roe, 2014, s 57). Noen sammensetninger er forholdvis forstaelige dersom lesere
kjenner igjen de ulike ordene sammensetningen bestar av. Det er det siste ordet som er
meningsbarende, mens det farste ordet spesifiserer og nyanserer meningen i det siste ordet.
Sammensatte ord kan veere vanskelig for elevene, fordi det kan vere problematisk a fa
overblikk over ordet, og dele opp ordet riktig. Dermed blir det vanskelig a fastsla hva som er
ordets kjerne og hva som er forleddet. Sammensatte ord kan dessuten bli ekstra problematiske
dersom man har konsonantopphopninger i ordet. Saerlig for svake lesere kan sammensatte ord
bli for lange. Ettersom elevene blir eldre, gker vanskelighetsgraden pa sammensatte ord, fordi
de er satt sammen av typiske fagtermer i begge ledd. Elevene ma bade forsta kjernen,

forleddet og helheten for a kunne forsta sasmmensetningen (Maagerg, 2010, s. 191-192).

Metaforer forekommer ofte i laerebgker, fordi det er svaert utbredt i det norske spraket. Selv
om leerebokforfattere tror de har luket bort metaforer fra bgkene sine, er ikke det mulig, fordi
det brukes sa ofte og selvsagt at man ikke legger merke til det, hevder leseforsker, Astrid Roe
(2014, s. 57). Metaforer brukes ofte for a kunne beskrive abstrakte forhold, og er derfor ogsa
viktig & bruke i undervisningen, men laereren ma forklare innholdet i metaforene. Flere sprak-
og leseforskere har funnet ut at metaforbruk kan veere avgjgrende for forstaelsen. Derfor er
det viktig at leereren fokuserer pa metaforer i undervisningen (Roe, 2014, s. 57-58).

| fagtekster er det i tillegg vanlig med ord som ikke er terminologi, men som tilhgrer fagenes
verden, disse kalles gjerne generelle akademiske ord. Slike ord kan skape relasjoner mellom
to fenomener, sammenhenger eller motsetninger i teksten. Dette kan vere ord som: resultere,
klassifisere, presentere, konkludere, beskrive, innordne, oppsummere og gruppere. Dessuten
er det problematisk at disse ordene ofte omgjares til substantiv, som er et eksempel pa
fagtekstenes utstrakte bruk av nominaliseringer. Det er ingen tvil om at det er forskjeller i
elevenes ordforrad, og ofte kan elever med et svakt ordforrad ha problemer med generelle
akademiske ord. Disse ordene tilhgrer skolespraket, som elevene er avhengig av a tilegne seg
for & kunne lykkes pa skolen. Forskningen knyttet til disse ordene er gjort i forbindelse med
minoritetsspraklige elever, men forskeren hevder at funnene er like gjeldende for elever som

har norsk som morsmal (Maagerg, 2010, s. 192-193).
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2.6 A lere ord

Et ord er sa mye mer enn definisjonen man finner i ordboken, og ordlaeringsprosessen er lang.
Etter hvert som man modnes, kan man se bort fra ordets betydning og fokusere pa formen.
Det innebzrer blant annet at man tilegner seg grammatisk kunnskap, som henviser til a finne
mgnstre i ordene og spraket. | ordlaeringsprosessen er det blant annet hensiktsmessig a laere
om morfologiske manstre, som handler om hvordan ordene lages og bgyes. Et morfem er den
minste betydningsbarende enheten i spraket, og det kan enten veere et ord eller en del av et
ord. Morfemene deles inn i leksikalske og grammatikalske morfem. Farstnevnte viser til
morfem med et selvstendig betydningsinnhold, mens sistnevnte ikke kan opptre som eget ord,
og det er enten bgyningsmorfem eller avledningsmorfem. De grammatikalske morfemene gar
igjen i mange ord, og skaper mgnstre i spraket og relasjoner mellom ord. Bgyningsmorfemene
uttrykker blant annet kjgnn, form, antall, tid og sammenligningsgrad, mens
avledningsmorfemene kan veere prefikser som u- eller suffikser som -lig. Disse mgnstrene
hjelper oss a organisere spraket i system, blant annet i ordgrupper (Hgigard, 2013, s. 136-138,
Kulbrandstad, 2005, s. 79 - 86).

Grammatikken omfatter ogsa leeren om semantikk, som er viktig for organiseringen av
ordforradet. Ord har alltid semantiske relasjoner til andre ord. Dette innebarer blant annet at
ord ofte har bade synonymer og antonymer, samtidig som at ord ofte er over- eller
underordnet hverandre, eller at de har et helhet-del-forhold til hverandre (Valvatne &
Sandvik, 2002, s. 78-79). Denne kunnskapen vil kunne bidra til en organisering av

ordforradet, og trolig en bedre kvalitativ forstaelse av et begrep hos elevene.

| ordleeringsprosessen har teorier om laering stor relevans. Kognitive teorier om leering har
sammenheng med det som er skrevet om ovenfor. Den sentrale teoretikeren innenfor dette
leeringssynet, Piaget, mente at kunnskap organiseres i skjema. Som nevnt tidligere, er det
kognitive strukturer som inneholder erfaringer, kunnskap og tenkemater. Nar man far ny
informasjon, tolker man denne informasjonen ut fra de skjemaene man allerede har. Dersom
det oppstar en manglende likevekt mellom kunnskap og nye erfaringer, endrer og utvider man
skjemaet i samsvar med de nye erfaringene. Dette viser bakgrunnen for viktigheten av &
arbeide med ord i relasjoner, slik at man far gode og nyanserte skjema for ordene man skal
leere. Piaget fremhevet ogsa at det er viktig a handle aktivt i forhold til lerestoffet, fordi han
var konstruktivist, og da er det sentralt at kunnskap ikke kan overfares, men ma konstrueres
av hvert enkelt individ (Lyngsnes & Rismark, 2007, s. 55-61). Dette leeringssynet medfarer at
leereren ikke kan forklare et ords betydning til eleven, og forvente at eleven kan bruke
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kunnskapen i nye situasjoner. Selv om elevene kan gjenta definisjonen av ordet, betyr det ikke

dermed at de er i stand til & bruke det til & skape forstaelse i leseprosessen.

Sosiokulturell leeringsteori setter spraklig aktivitet og sosial samhandling i sentrum. Vygotsky
er en sentral teoretiker innenfor dette leeringssynet, og han hevdet at leering avhenger av
menneskene i barnets omgivelser. Nar man bruker spraket dannes begreper, og spraket blir et
redskap for a tenke. Vygotsky formulerte teorien om den naermeste utviklingssonen, som er
omradet mellom det eleven klarer pa egen hand og det han kan klare ved hjelp fra andre.
Elevene vil kunne mestre oppgaver, dersom de far hjelp av noen med mer kunnskap enn seg
selv. Dersom det sosiale samspillet skal fare til leering, er man avhengig av en felles
situasjonsdefinisjon, som betyr at alle parter ma vite hva som er i sentrum for samtalen
(Lyngsnes & Rismark, 2007, s. 61-65). Kjernetanken for Vygotsky er altsa at leering skjer
gjennom dialog og samhandling med noen som er mer kompetent enn den som skal leere.
Dermed kan eleven gjennom dialog med laereren, bedre sitt ordforrad, forutsatt at de har en

felles situasjonsdefinisjon.

3. Metode

Problemstillingen i denne oppgaven handler bade om larerens bevissthet rundt utfordringer
knyttet til ordforrad og hvordan de jobber med disse utfordringene i klasserommet, og derfor
falt valget pa intervju som metode. Denne oppgaven vil preges av et virkelighetssyn som er
mer konstruktivistisk enn positivistisk. Konstruktivisme i forbindelse med denne oppgaven
innebaerer at virkeligheten sees pa som noe som endrer seg over tid, den er dynamisk. Det er
ogsa en tanke innenfor konstruktivismen at virkeligheten er noe som skapes gjennom var
forstaelse, og gjennom den relasjonelle konteksten (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 28). Bade
mine, men farst og fremst intervjuobjektenes forstaelsesrammer, vil pavirke resultatet, og
dermed blir forskningen mer subjektiv enn objektiv. Problemstillingen leter etter svar som
ligger innenfor leerernes erfaringshorisont og bevissthet, og derfor er det tydelig at den sosiale

konteksten, deres erfaringshakgrunn og verdier ville pavirke resultatet.

Valg av metode gjar forskningen kvalitativ. Kvalitative data er ressurskrevende siden det
belyser det spesielle med mange nyanser. Det gjgr at man ma velge a begrense dataomfanget,
i dette tilfellet antall intervjuer, for & forhindre at dataomfanget blir for komplekst og
uoversiktlig. Det er vanlig at kvalitativ forskning gnsker a belyse et klart definert tema, som i
denne oppgaven er utfordringer knyttet til ordforradets betydning leseforstaelsen i

matematikk. Det medfgrer at oppgaven gar i dybden pa noen fa enheter, i dette tilfellet tre
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intervju med leerere som jobber i barneskolen. Valg av kvalitativ metode innebzrer at
resultatene ikke kan generaliseres, men de gir noen indikasjoner pa hvordan situasjonen kan
veere, og forskningen gir en dypere forstaelse av problemstillingen. Man kan oppdage nye
momenter, som man ikke hadde tenkt over pa forhand. Funnene i denne forskningen gjer at
man kan si at dersom det er slik for noen larere, kan det ogsa veere slik for flere (Postholm &
Jacobsen, 2011, s 40-43).

3.1 Utvalg

For & belyse problemstillingen falt valget pa intervju med larere, og pa grunn av omfanget av
datamateriale nar man gar i dybden, har jeg, i samrad med veileder, valgt & begrense
forskningen til tre leerere. Med bakgrunn i problemstillingen var det viktig at alle
intervjuobjektene jobber i barneskolen, i tillegg til at de underviser i faget matematikk.
Samtidig matte leererne ha mange ars erfaring i yrket, fordi et bredt erfaringsspekter trolig gir
et solid grunnlag for & uttale seg om erfaringer knyttet til problemstillingen. Alle
intervjuobjektene har jobbet mellom ti og tjue ar i den norske grunnskolen, og alle har

utdanning knyttet til matematikkfaget.

3.2 Intervju

For & belyse problemstillingen falt valget pa halvstrukturert intervju. I et slikt intervju er det
vanlig at man formulerer en del spgrsmal pa forhand, se vedlegg 1, samtidig som at intervjuer
er apen for tema som ikke er planlagt pa forhand. Denne typen intervju er mer apent og
induktivt, enn det strukturerte intervjuet, noe som betyr at man gar inn i forskningen med et
apent sinn. De planlagte spgrsmalene sikrer at problemstillingen belyses, samtidig som at jeg
valgte a bruke aktiv intervjuing for a sikre at forstaelsen og tolkningen av det larerne fortalte
ble riktig (Postholm & Jacobsen, 2011, 75-79). Valget av halvstrukturert intervju, var ogsa
viktig med tanke pa at jeg gikk inn i forskningsarbeidet med en hypotese, som blir nsermere
beskrevet under etiske betraktninger. Pa samme tid medfarer det at intervjuet blir mer som en

dialog, og ofte vil man vaere mer komfortabel i en slik situasjon.

Valg av tid og sted er ogsa relevant ved intervju. Stedet kan pavirke bade svarene og forholdet
mellom den som intervjuer og den som blir intervjuet, og derfor bgr det veere et sted som
intervjuobjektet oppfatter som naturlig (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 81). | dette tilfellet falt
valget pa skolene hvor lererne arbeider, slik at de kan fgle seg komfortabel i intervju-
situasjonen. Tidspunktet ble opp til lereren, for a ta hensyn til deres travle hverdag. Det er

ingen selvfglge at intervju ma gjennomfares ansikt til ansikt, men pa grunn av de etiske
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momentene i problemstillingen, var dette viktig for meg. Det blir dessuten enklere a etablere
en personlig relasjon til den som blir intervjuet, som igjen kan fare til en mer apen samtale. Pa
samme tid er det vanskeligere & snakke usant nar man sitter rett ovenfor et annet menneske.
Metoden gir ogsa mulighet til & observere og tolke kroppssprak og ansiktuttrykk. Det er
naerheten som avgjer hvordan kommunikasjonen blir og hvordan spraket brukes i samtalen
(Postholm & Jacobsen, 2011, s. 68). Dette skaper en tolkningskontekst som forenkler

prosessen med oppfalgingsspgrsmal og analysearbeid.

3.3 Analyse
Med lerernes tillatelse ble intervjuene tatt opp, for & kunne vaere mest mulig til stede, som

aktiv lytter og deltager i samtalen. For & kunne bruke observasjonene fra intervjuet, ble
hovedarbeidet med & omforme lydmateriale til tekstform gjort samme dag, inkludert mine
tanker, refleksjoner og observasjoner. Dette var mulig siden intervjuene fant sted pa ulike
dager (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 81). Etter at resultatene hadde blitt omformet til tekst,
falt valget pa deskriptiv analyse. Det handler om & strukturere datamaterialet i meningsfulle
enheter. De ulike enhetene ma inneholde relevant informasjon, samtidig som at de ma vare
mulige & analysere og tolke i fravaer av annen informasjon enn forstaelsen av konteksten i
studien (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 104-105). Bade problemstillingen og
intervjusparsmalene ble lagt til grunn for & lage kategorier, slik at det ble mulig & analysere
den store datamengden. Kategoriene tydeliggjorde ogsa hvilke deler av datamaterialet som
ikke var relevant for problemstillingen. Farst ble resultatet fargekodet, for deretter a bli sortert

og bearbeidet i sine respektive kategorier.

3.4 Etiske betraktninger

Pa grunn av praksiserfaringer hadde jeg en hypotese fer jeg startet arbeidet med oppgaven.
Den gikk ut pa at mange lzerere trolig hadde lite bevissthet om temaet og jobbet lite med det.
Det har under hele prosessen ligget i bevisstheten, at det kan pavirke resultatet, og jeg har
veert apen for a finne ut at hypotesen er feil. For elevenes del, gnsket jeg faktisk at mine
antagelser skulle bli motbevist i forskningen. Med en slik hypotese var det ogsa et alternativ
at lzererne kunne bli stilt i et darlig lys i oppgaven, og derfor har det vert spesielt viktig med
anonymitet. Pa samme tid, har det derfor har det veert viktig a gjengi det lzererne formidlet i
intervjuet mest mulig korrekt, i analysearbeidet. Jeg undersgkte om de fglte at de hadde blitt
stilt ledende spgrsmal eller om intervjusituasjonen var ukomfortabel, men dette avviste
leererne. Jeg var sveert klar over min subjektivitet i forkant av forskningen, og forsgkt a veere

mest mulig objektiv under datainnsamlingen og analysearbeidet.
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3.5 Validitet

Dersom de ulike kildene understgtter og bekrefter hverandre, vil det styrke péliteligheten,
troverdigheten og kvaliteten pa arbeidet. (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 130). De etiske
betraktningene er ogsa med a styrke validiteten pa arbeidet, fordi etisk bevissthet gker
kvaliteten (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 134). Forskningenes troverdighet styrkes ogsa av
intervjuobjektenes kompetanse og mangearige erfaring i skoleverket. Oppsummerende
sparsmal ble dessuten foretatt gjennom intervjuene, for a sikre en god forstaelse av
forskningens hovedmomenter. Til slutt formulerte jeg mine tolkninger og oppfatninger av
intervjuet for leererne, for a dobbeltsjekke at forstaelsen av deres utsagn var korrekt.

4. Resultat og drgfting

4.1 Ordforradets utfordringer

Alle intervjuobjektene har erfaringer som tilsier at ordforradet skaper utfordringer for
leseforstaelsen i matematikk. Den ene leereren opplever ofte at elevene ikke mestrer
matematikkoppgaver pa grunn av at de ikke har forstatt ordene i teksten, men at dette gjelder
farst og fremst en liten gruppe elever. Laereren mener at elevene av og til plukker ut tall fra
tekstoppgavene, og lager et regnestykke uten a lese teksten. En annen larer opplever av og til
at elevene ikke er i stand til & lase matematikkoppgaver pa grunn av ordene i teksten, men
dette skyldes darlig gjennomgang, mener lareren. Begge laererne mener utfordringene kan

knyttes til at matematikkfagets diskurs brukes sveert lite utenfor klasserommet.

Den siste leereren poengterer at det er enklere a oppdage om vansker er knyttet til
leseforstaelse eller regneferdigheter, dersom man har elevene bade i norsk og matematikk.
Leaereren mener at svake lesere, ogsa vil fa problemer med leseforstaelsen i matematikk, og
dermed har norsklereren et godt utgangspunkt for en slik vurdering. | tillegg mener
intervjuobjektet at dersom man kjenner elevene sine godt, vil man lettere kunne avgjere hvor
utfordringene ligger, og om eventuelle feil skyldes ordforrad og leseforstaelse,

regneferdigheter, hastverk eller uoppmerksombhet.

Hoveddelen av problemstillingen knyttes til utfordrende ordgrupper i forbindelse med
ordforradets betydning for leseforstaelsen i matematikk. Resultatene viser at samtlige laerere
mener at fagord er en utfordring i den forbindelse. Flere av leererne kommer med eksempel pa
ord, i stede for & henvise til ordgruppens navn: fagord, fagterminologi eller begrep. En larer
understeker begrepenes betydning i stor grad, og at innlaeringen av disse ma starte tidlig. Da

fagord kun var en av de utfordrende ordgruppene teorien avdekte, prgvde jeg a sparre etter de
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andre ordgruppene, men ingen mente at de hadde opplevd utfordringer knyttet til de andre

gruppene. Flere av intervjuobjektene visste heller ikke hva nominaliseringer var.

Nar det kommer til drgftingen, omfavner denne kategorien hoveddelen i oppgavens
problemstilling: hvilke utfordringer som er knyttet til ordforradets betydning for
leseforstaelsen i matematikk. Dermed er det bade tankevekkende og overraskende at denne
delen omfattet sveert lite datamateriale. Ifglge forskning er det ingen tvil om at det finnes
utfordringer som kan knyttes til ordforradets betydning for leseforstaelsen. Intervjuene viste at
leerere ogsa opplever dette problemet i matematikkfaget. Dersom dette er tilfellet i de klassene
hvor laererne som ble intervjuet underviser, kan man ogsa si at det er en mulighet for at det

ogsa er slik i andre klasser.

Teorien viser at matematikkfagets tekster preges av utfordrende ordgrupper, som for
eksempel fagterminologi, sammensatte ord, nominaliseringer, akademiske ord og enkelte
metaforer. Dessverre kan intervjuene tyde pa at leererens bevissthet pa dette omradet er
mangelfull. Samtlige intervjuobjekter nevner fagterminologi som en utfordrende ordgruppe,
men ingen av de andre som teorien nevner. Det kan vaere mange arsaker til dette. Bade teori
og forskning er av nyere dato, og det kan vare tilfellet at ordforrad ikke var et viktig tema i
leererutdanningen pa den tiden. Det ma ogsa nevnes at det heller ikke er et spesielt stort fokus
pa ordforrad i andre fag enn sprakfagene pa lererutdanningen i dag, ut fra min erfaring.
Nominaliseringer og sammensatte ord kan ogsa ofte veere fagord, og det kan ogsa veere en
arsak til at intervjuobjektene ikke nevner disse ordgruppene. En annen arsak kan vare at
lerere er for darlige til & oppdatere og videreutdanne seg. A sette av tid til videreutdanning
eller diskusjonsgrupper kan vere en ide for a bedre lereres kompetanse pa omradet. Dessuten
kan det veere tilfellet at lzererne leser lite tekster i faget og arbeider lite med tekstoppgaver, og

pa den maten vil de trolig ikke oppdage de utfordrende ordgruppene heller.

Det er ogsa viktig a drafte at engasjement og faglig selvoppfatning ser ut til & gjere en
forskjell, i forbindelse med lzrerens arbeidsmetoder. Bade intervjuene og praksiserfaringer
tyder pa at matematikkleerere som har en lidenskapelig holdning til faget, og har en positiv
selvoppfatning i faget, lgsriver seg fra leereverket i stgrre grad. Det kan se ut som at usikre
lerere tar ofte noen eksempler pa tavla, for deretter a la elevene arbeide med laereverket pa
egen hand. Dersom timene preges av en slik timedisposisjon, vil trolig fokuset pa ordforrad

veere fraveerende. Hadde laererne hatt inngaende kompetanse pa omrader som ordforrad og
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leseforstaelse, ville kanskje deres faglige selvoppfatning vart bedre, og det ville kunne styrket

deres undervisning.

Resultatet kan dessuten tyde pa at det legges opp til lite teoretisk kompetanse i
leererutdanningen. Erfaring tilsier at etterspgrselen etter praktiske opplegg man kan ta rett inn
i klasserommet, er stor bade fra leerere pa kurs og studenter. Denne forskningen kan tyde pa at
det er et behov for en bredere og mer inngdende teoretisk kompetanse bade rundt teorier for

leering og forskningsbasert materiale i leererutdanningen.

4.2 Betydningen av a arbeide aktivt med ordforrad

Samtlige intervjuobjekter mener at det er svaert viktig a arbeide aktivt med ordforrad i
matematikk. Den ene laereren reflekterer over at det trolig er spesielt viktig i matematikk pa
grunn av at de matematiske begrepene er forholdvis ulike i fagbgker og pa dialekten i
omradet, hvor undersgkelsen er foretatt. Dessuten fremhever leereren at det matematiske
spraket brukes sveert lite i dagligtalen, i motsetning til fagspraket i en del humanistiske fag.
Den andre leereren mener at man bgr arbeide aktivt med ordforradet i matematikk, fordi at
lesing etter hvert blir ngkkelen for a leere, og gode leseferdigheter avhenger av et godt
ordforrad. Den tredje leereren mener at ngkkelen for & arbeide aktivt med ordforradet er
diskusjoner og samtaler om matematikk, og at dette igjen avhenger av laererens engasjement.
Dessuten mener flere at leereren bgr arbeide med begreper helt fra begynnelsen, og huske at
matematikk ikke bare er et regnefag. Dette var hovedresultatene i denne kategorien, derfor gar

vi videre til drgftingen.

Det er enighet om at det er viktig & arbeide aktivt med ordforrad i matematikk, men en
definisjon av «aktivt» ble ikke formulert i intervjuguiden (se vedlegg 1) eller under intervjuet.
Det kan derfor veere tilfellet at vare oppfatninger av begrepet mangler samsvar. Jeg hadde en
hypotese om at laererne ikke var bevisst viktigheten, men forskningen tyder pa at hypotesen
var ukorrekt i dette tilfellet, men resultatet er usikkert pa grunn av den manglende
definisjonen. Uansett er bevissthet er en begynnelse, og trolig selve grunnlaget for a kunne
arbeide aktivt med ordforrad i klasserommet. Det er en mulighet at selve intervjuet var
bevisstgjgrende for intervjuobjektene, siden forskningen viser i den retningen at laererne ikke
arbeider aktivt med ordforradet, selv om de sier at det er viktig. Kanskije er leerernes
oppfatninger av matematikkfaget som et regnefag et problem i den forbindelse. Resultatet
indikerer at det er et tema som bgr settes pa dagordenen i det pedagogiske miljget, slik at ogsa

undervisningen kan beere stgrre preg av denne bevisstheten.
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4.3 Fokuset pa ordforrad

Fokuset pa ordforrad har endret seg over arene, og det er alle laererne enige om. To av lererne
henviser til lzereverkene. Den ene mener enkelte nyere laereverk er praktisk rettet i sterre grad
med mer tekstoppgaver, i motsetning til eldre leereverk som i stgrre grad har veert preget av
utfyllingsoppgaver. Den andre antyder at leereverket styrer hvor mye laereren fokuserer pa
ordforrad. Dette innebzrer at dersom laereren bruker leereverk med lite tekst, vil det trolig
medfgre et manglende fokus pa ordforrad. Den samme laereren mener at tekst og
regnefortellinger vil fremme bade lese- og fagforstaelse. Leereren opplever at sitt eget fokus
pa ordforrad har endret seg mye gjennom arene, men det er pa grunn av erfaring, og ikke pa
grunn at et starre fokus i miljget. Dessuten har leereren gjennom erfaring opplevd at en del
lerere faktisk unngar alle tekstoppgaver i faget, fordi de opplever at det er utfordrende for
elevene. Et viktig poeng er at leereren hevder at det er for store forskjeller pa hvordan lerere
jobber med ordforrad og leseforstaelse i matematikk. Den tredje leereren mener at det har blitt
et starre fokus pa a bruke den korrekte diskursen i det pedagogiske miljget. Denne leereren
hevder at lzererens faglige selvfalelse og selvoppfatning pavirker hvordan man jobber med
ordforrad i timene. De som er utrygge, vil ofte basere seg fullstendig pa lereverket, og
dermed vil det bli lite arbeid med ordforrad, fordi det gjares best gjennom diskusjoner og
samtaler, sier laereren. Den ene hevder at det ikke er spesielt stort fokus pa a lese
matematikkfagets tekster som helhet, med bade tabeller, bilder og andre figurer. | tilknytning

til dette er flere av laererne som mener at faget har et utviklingspotensial.

Forskningen viser at lzererne ikke oppfatter ordforrad som et samtaleemne blant fagfolkene i
skolen. Den ene laereren mener at det snakkes alt for lite om matematikkfaget generelt. Den
andre leereren mener at det egentlig ikke snakkes om dette temaet, og at det er synd. Leererne
skulle gnske at det var mer tid til & snakke om fag med andre larere. P4 samme tid, oppgir
ingen av leererne noen grunn til hvorfor det ikke er et samtaleemne, og ingen never om de selv

har tenkt pa emnet far intervjuet.

Det er viktig a drafte at resultatene tyder pa at fokuset pa ordforrad har endret seg i lgpet av
tiden intervjuobjektene har undervist i skolen. Enkelte viser til erfaring, mens andre viser til
holdningsendringer i det pedagogiske miljget. Uansett arsak er dette et opplgftende funn i
forskningen. Det tyder pa en god utvikling og leeringskurve. Dersom fokuset fortsetter a gke,
vil det trolig styrke lerernes kompetanse og undervisningsmetoder pa omradet. Dessverre
tyder bade forskningen og praksiserfaringer pa at det fortsatt brukes mange lereverk som har
mye utfylling av tall og lite tekst. Dette bidrar trolig ikke til & bedre elevenes tekstkompetanse
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i faget. Kanskje er det bedre lereverk som ma til for a endre laererens arbeidsvaner knyttet til

ordforrad og leseforstaelse i matematikk.

Et viktig moment i draftingen er at en av leererne mener at erfaring er hovedarsaken til at
hennes fokus har endret seg. Dersom lzerere ma arbeide i mange ar far de forstar hvor viktig
det er a arbeide aktivt med ordforrad, vil det sannsynligvis vere svaert mange elever i norsk
skole, som vil oppleve et mangelfullt leeringsutbytte og store problemer knyttet til
leseforstaelsen i faget. Lererens refleksjoner er pa samme tid bemerkelsesverdig, fordi den
viser at leerere kan utvikle en vurderingskompetanse som gjer de i stand til & finne enkelte
utfordringer, uten & ngdvendigvis ha inngaende teoretisk kompetanse pa feltet. Antakeligvis
er det ikke slik at en gkende bevissthet medfarer bedre arbeidsmetoder, dersom man skal ta

hensyn til det forskningen indikerer.

At den ene lareren viser til erfaringer hvor en del laerere hopper over tekstoppgaver i
matematikk, er sveert bekymringsfullt, med tanke pa leseforstaelsen i faget. Matematikkfagets
tekster skiller seg i stor grad fra de andre fagtekstene, blant annet pa grunn av den hgye
graden av multimodalitet og kravet til en langsom lesestrategi. Disse tekstegenskapene tyder
egentlig pa at leereren bar veere spesielt opptatt av leseforstaelse i faget. Lesing er en
grunnleggende ferdighet i matematikk, som i alle andre fag. Nar elevene kommer over i
ungdomsskole og videregaende skole, vil tekstene bli stadig mer kompliserte, og elevene vil
kunne oppleve store utfordringer, dersom de ikke laerer & lese matematikkfagets tekster
allerede pa barneskolen. Dersom man hopper over tekstoppgavene, vil vel ikke lererne
oppdage behovet for a arbeide med ordforrad og leseforstaelse heller. Kanskje er det en mate

a unnga temaet, fordi de er usikre pa sin kompetanse pa omradet?

Det faktum at en laerer hevder at det er store forskjeller knyttet til hvordan og hvor mye larere
arbeider med dette temaet, er bekymringsfullt. Kompetansemalene i matematikk viser at
elevene er avhengige av tekstkompetanse i faget, allerede etter 4. trinn, fordi de skal de vere i
stand til & finne informasjon i tekster (Utdanningsdirektoratet, 2013). Dermed er det helt
opplagt at alle leerere, ogsa i barneskolen, ma arbeide aktivt med blant annet ordforrad for a
styrke elevenes leseforstaelse i faget. Elevene vil sannsynligvis ikke veere i stand til & finne

informasjon i tekster uten leseforstaelse.

Den siste delen av drgftingen i denne kategorien er tankevekkende. Ordforrad og

arbeidsmetoder knyttet til ordforrad er ikke et samtaleemne pa noen av skolene hvor
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forskningen ble utfert. PISA-undersgkelsen fra 2000 sjokkerte nasjonen, fordi elevens
lesekompetanse var darligere enn forventet, og siden den gang har det veert et stort fokus pa
lesing i alle fag (Roe, 2014, s. 12-13). Utdannings- og forskningsdepartementet gav ut
artikkelen: Gi rom for lesing, som fokuserer pa mengdelesing, leselyst og lesestrategier
(Klinkenberg, 2005, s. 8). Hva skjedde med fokuset pa ordforrad? Riktignok er det fokus pa a
arbeide med vanskelige ord i forlesefasen i leererutdanningen na, men det er kun i
sprakfagene, basert pa min utdanningserfaring. Det er ikke et tema i matematikk, slik jeg har
opplevd det. Dessuten tyder erfaringer pa at det ogsa er lite fokus pa hvilke arbeidsmetoder
som egner seg for & arbeide med ordforrad. Hjelper det a vaere bevisst pa hva som er viktig,
dersom laererne ikke har god fagdidaktisk og teoretiske kompetanse knyttet til emnet?
Forskningen i denne oppgaven tyder pa at det ikke er nok a vare bevisst pa utfordringen.
Kanskje kreves det at skoleledelsen setter slike tema pa dagordenen nar det er team- og
trinntid, slik at leererne far mulighet til & utvikle sin kollektive kompetanse. Videreutdanning

er ogsa et alternativ, som er nevnt tidligere.

4.4 Leerernes arbeidsmetoder i forbindelse med ordforrad

Resultatene viser noe variasjon i leerernes arbeidsmetoder, men ikke mye. Samtlige mener
selv at de arbeider aktivt med nye ord nar de starter et nytt kapittel, men de hevder tidligere i
intervjuet at fagordene ikke fester seg, og elevene glemmer ordene raskt. Dessuten innrgmmer
samtlige at de ikke fokuserer pa a lzere bort ord i relasjoner. Den farste laereren har en boks
med fagord, hvor elevene kan trekke ord de allerede har jobbet med i faget, og pa den maten
skal de forklare og repetere begrepene jevnlig. Ellers bruker lzereren tavleundervisning, med
for eksempel tegning, og forklaring for a leere bort nye begrep. Lareren mener at det ikke
arbeides aktivt nok med fagordene i timene, fordi elevene fort glemmer ordenes betydning.
Dessuten kan det veere for mye bruk at kontekstavhengige ord som: denne og her, i stede for a

bruke den korrekte diskursen.

Den andre laereren er sveert bevisst pa a bruke de korrekte fagordene uansett trinn, og mener at
det bidrar til & styrke elevenes ordforrad. Nye ord blir gjennomgatt far man begynner a
arbeide med kapitlet. Samtidig er laereren opptatt av & aktivisere forkunnskap i forhold til
fagord, og finne ut hva elevene kan, og bygge videre pa det. Samtaler er mye brukt for &
arbeide med ordforrad, men av og til, som for ved arbeid med eksempel preposisjoner, kan
leereren bruke kinestetiske arbeidsmetoder. Leereren mener at elevene laerer mer av at andre
elever forklarer fagord, enn at leereren gjar det, fordi da foregar forklaringen pa elevenes
spraklige niva.
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Leaereren fremhever at dialog og samtale fremmer ordforrad, og dermed ogsa leseforstaelse.
Muntlig arbeid med tekst anses ogsa som en arbeidsmetode for a styrke ordforradet. Dersom
elevene skal veere i stand til & lese en regnefortelling, bar de pa forhand veere i stand til a lage
regnefortellinger muntlig, og dessuten skrive egne regnefortellinger. Det vil samtidig styrke
kvaliteten pa ordforradet, ifelge leereren. Selv om det er lite fokus pa andre ordgrupper enn
fagordene, tar ikke laereren det for gitt at elevene kan nye ord. Tavlen kan brukes for &
visualisere ord, men ettersom elevene ofte arbeider i ulikt tempo, ma utfordringer tas nar de

dukker opp.

Den tredje lzereren jobber med fagord gjennom diskusjoner og samtaler om matematikk.
Leaereren mener at uenighet skaper gode diskusjoner, blant annet basert pa at leereren skriver et
ukorrekt regnestykke pa tavlen. Slike diskusjoner vil styrke kvaliteten pa elevenes ordforrad,
hevder leereren. Leereren mener at det arbeides aktivt med ordforrad gjennom
smartboardopplegg, med definisjoner av fagord i matematikk, og praver knyttet til fagordenes
betydning. Dessuten har lereren fokus pa a vise sammenhengen mellom de matematiske
omradene: brgk, prosent og desimaler. Da blir ogsa relasjoner mellom fagordene i fokus,
akkurat pa dette omradet. Laereren mener at konkretisering er en god arbeidsform for a skape
forstaelse av fagord, men utbroderer ikke om egen bruk eller i hvilke situasjoner det egner
seg. Intervjuet tyder pa at leereren arbeider ikke aktivt med andre ordgrupper enn fagordene.
Samtidig hevder lzreren at hastverk, i starre grad enn ordforrad, pavirker elevenes
leseforstaelse i faget. Det laererne sier i denne resultatdelen omfatter den starste datamengden
i forskningen, og dermed vil ogsa draftingen gjenspeile det.

Datamengden tyder pa at laererne er opptatt av praksis og undervisning, og det et
oppmuntrende funn. Samtidig er det betenkningsverdig at alle leererne pastar at de arbeider
aktivt med fagordene i matematikk, samtidig som at elevene glemmer fagordene fort. Kan
dette veere et tegn pa at leerernes arbeidsmetoder knyttet til leering av ord trenger et
kompetanselgft? Ifglge konstruktivismen kan ikke kunnskap overfgres fra et menneske til et
annet, men den som laerer ma konstruere mening selv. Med tanke pa at leerernes
arbeidsmetoder i all hovedsak virker a veare forklaring av fagord, kan det veere tilfellet at
elevene ikke far mulighet til & handle aktivt og konstruere mening i leeringsprosessen? Har
undervisningen knyttet til ord blitt en arena for pugging av definisjoner? Forklaringer av
definisjoner ser ikke til & stemme godt overens med konstruktivismens tanker om hvordan

lering foregar. Det skal ogsa neves at den ene lererens arbeidsform knyttet til innlaering av
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preposisjoner og den andre larerens fremheving av konkretisering, kan begrunnes i

konstruktivismen.

Det er ogsa viktig a drafte at bade faghgker om begrepsforstaelse og kognitiv leeringsteori er
tydelig pa viktigheten av & laere ord i relasjoner. Dessverre viste det seg at leererne ikke hadde
seerlig fokus pa dette i undervisningen. Dersom laererne hadde arbeidet aktivt med ord i
relasjoner, ville det trolig styrket elevenes kvalitative og kvantitative ordforrad. Relasjonene
gir en dypere forstaelse av et ord, og samtidig vil man ha fokus pa et stgrre antall ord nar man
leerer bort ordene i relasjoner, enn nar man forklarer betydningen av ett enkelt fagord.
Sosiokulturelle teorier om laering derimot, samsvarer med laerernes arbeidsmetoder i starre
grad. En lerer bruker gjennomgaende diskusjon og samtale som en arbeidsform for a skape
forstaelse for faget, og det styrker elevenes kvalitative ordforrad, mener laereren. Dette
stemmer overens med sosiokulturelle teorier for leering, som setter sprak og dialog i sentrum

for leering.

Skal man skape en laringssituasjon med et best mulig leeringsutbytte, er det hensiktsmessig a
ta hensyn til flere teorier og forskning rundt emnet. Dersom undervisningen er basert pa
samtaler, elevaktivitet og relasjoner mellom ord, vil de ulike faktorene sammen kunne bidra
til a skape et bedre ordforrad, bade kvantitativt og kvalitativ, og dermed ogsa bedre
leseforstdelse i faget. A basere undervisning pa flere ulike teorier om leering, i tillegg til &
legge forskning til grunn for didaktiske valg, vil bidra til & skape et sterkere fundament for
leering i klasserommet. Pa samme tid ber leerere, uansett hvilken tilnermingsmetode de
velger, skape interesse for ord. Teorien viser at motivasjonen knyttes sterkt til lesing og
begrepsforstdelse. A skape interesse for ord kan gjares ved at man finner frem til interessant
og spesiell informasjon om ordet, som elevene trolig ikke har kunnskap om fra fer. Dette kan
veere hvordan ordet oppstod, ordets historie, hvordan ordet brukes i andre land og ulike
skrivemater. Dersom man klarer a vekke elevenes interesse for ord, har man trolig et bedre

fundament & bygge god ordforradsundervisning pa.

4.5 Leselerere i matematikk

Med tanke pa problemstillingen, var det interessant & se om laererne oppfattet seg som
leseleaerere i matematikk. For & vise hvordan laererne oppfatter seg selv i dette tilfellet, har jeg
valgt a bruke sitat, som er direkte avskrift fra lydopptakene. Den ene leereren svarer: «Nei, jeg
vet ikke om jeg kan si jeg ser pd meg ..., men lesing herer ikke bare til i norsk» (leerer 1). Den

andre lereren ler litt av spgrsmalet, og svarer: «Jeg tror mange har mye a hente der, for a si
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det slik. Vi glemmer litt av at det er et lesefag. Dersom jeg skal snakke for meg selv, er jeg
nok for darlig til a tenke at matematikk er et lesefag» (leerer 2). Den tredje lzereren svarer:
«Jeg gjar kanskje det da, nar jeg har fatt tenkt igjennom hva jeg egentlig driver pa med. Om
ikke direkte leselaerer, sa kanskje en ordforklarer i alle fall. Men det ligger nok noen

elementer der, bade i forhold til maten man underviser pa og hva man fokuserer pa» (larer 3).

| drgftingen ma jeg si at det er oppsiktsvekkende at ingen svarer tydelig ja pa spgrsmalet om
at de oppfatter seg som leselaerere i matematikk. Denne forskningen gjelder leerere i
barneskolen, og teorien er tydelig pa at utfordringene i matematikkfagets tekster blir stgrre og
stgrre etter hvert som elevene blir eldre. Dersom laerere ikke begynner a arbeide aktivt med
ordforradets utfordringer allerede pa barneskolen, vil utfordringene kunne bli sa store at
elevene mister motivasjonen for faget, nar de mater mer tekst i leereverkene. Dersom elevenes
ordforrad er bade kvantitativt og kvalitativt sterkt, vil dette kunne bidra til mestring ettersom
fagtekstenes kompleksitet gker. Dessverre kan forskningen tyde pa at innfgringen av
grunnleggende ferdigheter i alle fag, ikke har bidratt til & sette lesing pa dagordenen i

matematikk.

4.6 Vurdering av metode

Valget av metode passet godt for & belyse problemstillingen, siden deler av den gar pa en
kognitiv starrelse, bevissthet. A analysere intervju er et omfattende arbeid, og pa grunn av
oppgavens starrelse, var det hensiktsmessig med kun tre intervjuobjekter. Dersom man skulle
argumentert med allmenne funn, hadde det vert ngdvendig med en starre studie. En starre
analyse kunne avdekt forskjeller knyttet til blant annet lzerernes kjgnn, alder, utdanning og
geografisk omrade. Kanskje ville funnene veert annerledes eller mer nyansert, dersom flere
leerere hadde blitt intervjuet. Leererne har lang erfaring i yrket, som ikke gir et representativt
utvalg for lererprofesjonen i Norge. Dessuten er laererne fra neeromradet, som ikke gir en
bredde som er representativ ut fra et starre geografisk perspektiv. Selv om man ikke kan
konkludere med at funnene er allmenngyldige, er det en sammenheng i resultatene. Det gir en
indikasjon pa hvordan situasjonen er i den norske skolen, i forbindelse med bevissthet og
arbeidsmetoder knyttet til ordforrad i matematikkfaget. Dette gjer temaet interessant for
videre forskning, fordi skolen hele tiden bar strebe etter & forbedre seg. Som lzrere bgr man
alltid arbeide ut fra verdien barnets beste, som er nedfelt i samfunnsmandatet
(Barnekonvensjonen, 1989, § 3), og dermed er man avhengig av god pedagogisk, didaktisk og

teoretisk kompetanse i fagene man underviser i.
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| etterkant ser jeg at det ville vaert sveert interessant a sparre leererne om deres begrunnelser
for de didaktiske valgene de gjar i forbindelse med temaet. | lgpet av analyseprosessen har jeg
undret pa om de ville veert i stand til & forsvare sine didaktiske valg ut fra et teoretisk
grunnlag. Dette ville kunne avdekt en mulig hypotese om at laerere kanskje har en svakere
teoretisk kompetanse i fagene de underviser i, enn gnskelig, selv om den didaktiske

kompetansen kan vare god.

5. Konklusjon

Leseforskere er enige om at ordforradet har stor betydning for leseforstaelsen. Det har
betydning nar forskningen tyder pa at lzererne opplever at ordforradet kan skape utfordringer
for leseforstaelsen. | denne oppgaven var det relevant at enkelte ordgrupper innenfor
ordforradet skaper utfordringer. Teorien var tydelig pa fagtekstenes kompleksitet, pa grunn av
bade mulitimodaliteten og utfordrende ordgrupper som; fagord, nominaliseringer,
sammensatte ord, metaforer og generelle akademiske ord. Dessverre tyder forskningen pa at
lerere har lite teoretisk kompetanse pa omradet. Det virker som at de kun oppfatter og vet om
fagord blant de utfordrende ordgruppene, men det skal nevnes at en mulig arsak er at bade
nominaliseringer og sammensatte ord forekommer blant fagordene. Samtidig kan det veere
tilfellet at lzererne ikke oppdager utfordringene, fordi de leser for lite tekster i faget, sammen
med elevene. Forskningen antyder at det kan veere fordelaktig med en kompetanseheving
knyttet til lesing i matematikkfaget.

Forskningsresultatene knyttet til leerernes bevissthet om ordforradets betydning var
oppleftende, og samtlige mente at det var svert viktig. Pa samme tid viser forskningen at en
bevissthet ikke ngdvendigvis medfelger gode arbeidsmetoder. Styrken ved arbeidsmetodene
var at noen hadde elementer som samsvarte med sosiokulturell laeringsteori, mens en av
lererne ogsa hadde veert innom arbeidsformer som kan knyttes til kognitive leringsteoriers
fokus pa elevaktivitet. Svakheten var at ingen hadde inngaende kunnskap eller bevissthet om
viktigheten av a lare bort ord i relasjoner. Dette kan vaere et tegn pa at det er fordelaktig med
kompetanseheving innenfor leeringsteorier og forskning, slik at man kan begrunne didaktiske

valg, og styrke undervisningen.

Resultatet som er nevnt ovenfor kan sees i sammenheng med at ingen av leererne egentlig
oppfatter seg som leselerere i matematikk. Dersom man skal kunne heve kompetansen
innenfor lesing i faget, er det hensiktsmessig med en holdningsendring. Dersom elevene skal

bli gode lesere, er det en fordel at alle lzerere oppfatte seg som leselerere. Matematikkfagets
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tekster har lite til felles med for eksempel norskfagets skjgnnlitteraere tekster. | teorien er det
matematikklarerne som har god tekstkompetanse pa matematikkfagets tekster, og dermed er
det en fordel at akkurat disse leererne viser og modellerer hvordan disse fagtekstene skal leses
for elevene. Pa samme tid bgr de ha kunnskap om hvordan man kan utvikle elevenes
tekstkompetanse i faget, blant annet gjennom a arbeide med ordforrad. Leseopplearing er ikke
noe som kun faller innenfor norskfaget, men alle leerere ma ta ansvar for leseopplering i sine
fag. Innfaringen av grunnleggende ferdigheter i 2006 tok sikte pa at lesing skulle bli et
fokusomrade i alle fag, fordi det er grunnleggende for bade leering og utvikling i samtlige fag.
Dessverre indikerer forskningen at denne innfgringen ikke har bidratt til & styrke lesing i
matematikkfaget. Det er ogsa viktig at samfunnsendringene krever at lesekompetansen
utvikles, fordi uansett om man skal arbeide i et teoretisk eller praktisk yrke, krever
arbeidslivet generelt en stgrre kompetansebredde enn tidligere. For & fa innsikt i den
kunnskapen, er det ngdvendig med gode leseferdigheter, og dermed avhenger elevene av at

lererne tar fagets leseopplearing pa alvor, uansett hvilket fag de underviser i.

27



Litteraturliste

Barnekonvensjonen (1989). FNs konvensjon om barnets rettigheter. Hentet 9. mai 2015 fra
http://www.fn.no/content/download/3957/20111/file/FNs%20konvensjon%200m%20

barnets%?20rettigheter.pdf

Hgigard, A. (2013). Barns sprakutvikling: Muntlig og skriftlig (3. utg.). Oslo:
Universitetsforlaget.

Karlsen, L & Maagerg, E. (2010). Lesing av fagtekster i matematikk. I D. Skjelbred & B.
Aamotsbakken (Red), Lesing av fagtekster som grunnleggende ferdighet (1. utg., s. 217-270).

Oslo: Novus forlag.

Klinkenberg, J. E. (2005). A bedre barns leseflyt: 27 varianter av repetert lesing (1.utg.).
Oslo: Aschehoug forlag.

Knivsberg, A. & Herber, E. (2009). Lese- og skrivevansker: Fra teori til IKT-baserte tiltak (2.

utg.). Stavanger: Lesesenteret.

Kulbrandstad, L. A. (2005). Sprakets mgnstre: Grammatiske begreper og metoder (3. utg.).

Oslo: Universitetsforlaget.

Kulbrandstad, L. I. (2003). Lesing i utvikling: Teoretiske og didaktiske perspektiver (1. utg.).
Bergen: Fagbokforlaget.

Lyngsnes, K & Rismark, M. (2007). Didaktisk arbeid (2. utg.). Oslo: Gyldendal Akademisk

forlag.

Lyster S. H. & Frost, J. (2012). Lese- og skriveopplaring pa spraklig grunnlag. Forebygging
av vansker, og tiltak for elever med spesielle behov. | E. Befring & R. Tangen (Red),

Spesialpedagogikk (5. utg., s. 341-369). Oslo: Cappelen Damm akademisk forlag.

Maagerg, E. (2006). Om 4 lese pa setningsnivaet. | E. Maagers & E. S. Tgnnessen (Red), A
lese i alle fag (1. utg., s. 65-87). Oslo: Universitetsforlaget.

Maagerg, E. (2010). Teksters tilgjengelighet: Fagsprak. | D. Skjelbred & B. Aamotsbakken
(Red), Lesing av fagtekster som grunnleggende ferdighet (1. utg., s.185-200). Oslo: Novus
forlag.

28


http://www.fn.no/content/download/3957/20111/file/FNs%20konvensjon%20om%20barnets%20rettigheter.pdf
http://www.fn.no/content/download/3957/20111/file/FNs%20konvensjon%20om%20barnets%20rettigheter.pdf

Postholm, M. B. & Jacobsen, D. I. (2011). Leereren med forskerblikk: Innfgring i

vitenskapelig metode for leererstudenter (1. utg.). Kristiansand: Hgyskoleforlaget.

Roe, A. (2014). Lesedidaktikk — etter den farste leseopplaeringen (3. utg.). Oslo:

Universitetsforlaget.

Traavik, H (2009). Grunnleggende ferdigheter: Hvorfor er de sa viktige? | H. Traavik, O.
Hallas & A. @rvig (Red.), Grunnleggende ferdigheter i alle fag (1. utg.). Oslo:

Universitetsforlaget.

Utdanningsdirektoratet (2013). Lareplan i matematikk: kompetansemal etter 4. arssteget.

Hentet 8. mai 2015 fra
http://www.udir.no/kI0O6/MAT1-
04/Kompetansemaal/?arst=372029322&kmsn=1184103369

Valvatne, H & Sandvik, M. (2002). Barn, sprak og kultur: Sprakutvikling fram til
sjuarsalderen (1. utg.). Oslo: Cappelen Akademisk forlag.

29


http://www.udir.no/kl06/MAT1-04/Kompetansemaal/?arst=372029322&kmsn=1184103369
http://www.udir.no/kl06/MAT1-04/Kompetansemaal/?arst=372029322&kmsn=1184103369

Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide

| hvor mange ar har du veert lzrer, og hvilken utdanning har du (innenfor matematikk)?

Har du erfaringer som tilsier at elever ikke mestret matematikkoppgaver fordi de ikke har
forstatt ordene i teksten?

Har du erfaringer som tilsier at noen typer ord skaper utfordringer for leseforstaelsen i

matematikk?

Har du oppfattet sammensatte ord som et problem?
Har du opplevd den utstrakte bruken av nominalisering i matematikk som et problem?

Arbeider du aktivt med nye ord nar dere starter pa et nytt kapittel? Hvilke typer ord, og

hvordan gjgr man dette i praksis i klasserommet?
Arbeider du aktivt med begrepsforstaelsen av hgyfrekvente i ord i matematikkfaget?

| hvor stor grad fokuserer du pa a leere bort ord i relasjoner? (hierarki, hyponymer, antonymer,

synonymer, meronymer)

Hva mener du om betydningen av a arbeide med ordforrad i matematikk (er det viktigere i

norsk)?

Hvordan opplever du det a skille mellom matematiske vansker og svakt ordforrad nar det

kommer til tekstoppgaver i matematikk?

Har fokuset pa ordforrad endret seg over arene? Har dette veert i samtaleemne i forbindelse

med matematikkfaget?

Oppfatter du deg selv som en leselarer i matematikk?

Oppfalgingsspgrsmal:
Det du sier na er svert interessant, kan du si noe mer om dette?

Kan du gi flere eksempler pa dette?
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