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Forord

Na er et spennende arbeid sluttfart, og jeg kjetaldmemlighet. Jeg sitter igjen med ny
innsikt og kunnskap om elevers leeringsprosesseat fr@angfold i en klasse.

Farst sender jeg en varm takk til Helg Fottland) gode veileder. Hun har vist stort
engasjement og gitt meg mange faglige og grundigekemeldinger. Veiledningssamtalene
har veert noe jeg har gledet meg til gjennom hadsgssen. Disse har gitt ekstra styrke ogsa i
motbakkene og synliggjort pedagogisk takt som pgfétt nyte til fulle.

For at en slik klasseromstudie skulle la seg gjeaejeg ogsa avhengig av at to gode
samarbeidspartnere, Ada og Siv, sa ja til & vaeck Be to fortjener virkelig stor takk for den
unike omsorgen og de mange faglige refleksjonenlemeis. Jeg tenker ogsa med stor glede
pa klassen som jeg lzerte & kjenne etter hvert.Haemgtt to laerere som har villet gi alle
reelle muligheter for tilhgrighet og medvirkninggen leereprosess.

Inspirasjonen fra dyktige fagfolk ved Bredtvet Kogtgnsesenter har gjort at jeg har kunnet
holde forskningsfokus nettopp pa helhetslesingesmdé takk til alle!

Varme tanker gar ogsa til kolleger i pp-tienestéer har de vist stor interesse og ogsa hjulpet
nar datatekniske spgrsmal har meldt seg. SeerligtilaRagnhild! P& biblioteket pa HiST har
jeg ogsa matt stor velvillighet og statte, noe $@mngjort forskningsprosessen lettere som
utenbys student.

Til slutt vil jeg takke mine naermeste. De har ikk&ykt at jeg er for gammel til & studere
eller til & laere! Uvurderlig stgtte og oppmuntriing min kjaere Olav og mine barn og
svigerbarn har vaert med & bezere fram mange koniseutkinker.

A vaere mormor til Sunniva og Torkel er en uvurdgerlkdom jeg har fatt i livet. Jeg h&per at
nar skoledagen deres kommer, sa far de lov battetshtt a kienne egne ratter og a kunne
fly uten & tape fellesskapet av syne.

Garten i oktober 2003
Olaug Seeverud

Disse ordene kan en lese. De forteller om meg.

Disse ordene kan en hgre. De forteller om deg.

Disse ordene kan en leke. De forteller om oss mennesker
Disse ordene kan en lage. og om var verden.

En kan bli glad av ord. Her er ordene mine.

En kan bli sint av ord. Du far dem.

En kan bli ertet av ord. Na er de dine.

En kan bli trgstet av ord.

En leerer seg & forstd med ord.

En leerer seg & forklare med ord Benkt-Erik Hedin
og ordene hjelper oss Til norsk ved Magli Elster
til & leve med hverandre.
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0 INNLEDNING

0.1 Temaer ifokus

Bade sammenfallende og motstridende syn rar grunnen felles offentlig rom nar skolens
kvalitet i mgte med elevenes behov drgftes innriygt tusenar. Termer som tilpasning, til-
hagrighet og kvalitet i opplaering blir definert ogadig tatt fram i pedagogisk litteratur, i
tids-skrifter og i offentlige debatter. Debattenmaeningene og den offentlige 'stgyen’ i det
nasjo-nale rommet har veert med som et reelt forég@egrunnlag i mitt i samvaer med to
leerere og tjuefem elever under arbeidet med denweaadlingen

Termene tilpasning og tilhgrighet opptrer i varellies nasjonale tekster i leereplan, lovverk,
dokumenter og faglitteratur. Vi kan lese oss tildkke fagringer for praksis i klasserommene
og i hjelpeapparatet. | flere klasserom og skoleégar sma og store utviklingsarbeider og
forskning som kan bidra til & stimulere elever ogpkser pa tross av stram gkonomi og
bekymret omtale. Noen prosjekter blir i sterkereagrenn andre markedsfart og bifalt. |
dette mangfoldet mates ofte skoler og pp-tjenesteiforpliktende fellesskap for & i
mgtekomme elever med behov for seerlig statte.

Jeg synes a erfare gode ledetrader, men ogsa smiémler i et offentlige rom nér skolen er
tema. Begreper som enhetsskole og inkludering diskutert og holdt fram. Argumenter
fra mange hold er dokumentert i media og offentligkriv. Termene far konkret innhold
som gir gjenkjen-ning, lgft og reelle utfordringefor elever og leerere i praksisfeltet og for
pp-tienesten. Men jeg vil hevde at av oqg til kaorietiske betraktninger om skolens innhold
0g oppgave, sagt eller skrevet til de riktige titbene, oppleves som unyttig retorikk.
Distansen til klasserommene kan veere stor. De dieckoblingene til realitetsplanet er
kanskje utelatt. Noen diskusjoner blir der-for leihte, selv om argumentene er
tungtveiende nok. Motiver bak utsagn kan ogsa omele uklare eller i strid med holdninger
som fortsatt stgtter opp om enhetsskolen som fderadv en inkluderende og utviklende
laeringsarena for alle. Det ser ut som vi er i fended & snuble i mange kryssende
argumenter pa vei inn i et nytt tusenar. Det som sigs og bestemmes i det offentlige rom,
er ogsa avgjagrende for mitt og andres daglige virkmp-tjienesten. Denne tjenesten er tenkt
som en av skolens naermeste samarbeidspartnere gd.mr. 23 1997- 98).

Som arbeider i denne tjenesten sitter jeg ofte saanrmed elever, foresatte, leerere eller i ulike
laererteam og praver a analysere, lytte, forstd edramover. Hva skjer egentlig i
klasserommet? Hvilke faktorer og hendelser har gosinnvirkning pa laeringsmiljget for
grupper eller enkelt-elever med behov for seerligts¢ og oppfaelging? Faktorer og hendelser i
klasserommene kan virke sa sammenflgkte at det &evea tilfeldig gjest ikke alltid gir
grunnlag verken for & avlese eller a lgse. Hendeleg utsagn synes a vaere sammenvevd og
sta i innbyrdes avhengighets-forhold til hverandr®et kreves ofte en dypere analyse for &
forsta og handle deretter. Jeg erfarer at skal jegnne se inn i kompleksiteten og forsta det
leerere og elever formidler gjennom sprak og handjirbehgver vi tid, sted og refleksjon
sammen.

Bade M-74, M-87, L-97, individuelle oppleeringsplaneg lovgrunnlag har vaert mine over-
ordnede styringsredskap i min praksis opp gjennoendgiste tretti ar. Erfaringer med mange
laerings@yeblikk som klassestyrer bade i fiernereragr fortid dukker ofte opp i tankene.
Mgater med barn, med og uten ekstra behov for stetéeringsprosessen, ligger lagret i
bevisstheten. A fylle rolle og forventninger sonakbestyrer og spesialpedagogisk ansvarlig,



det a jobbe i team og alene, har utvilsomt berik&ih sammensatte praksis. Min
fagkompetanse, mine holdninger og mitt toleranseleger blitt utfordret og styrket i
samvaer med elever, foresatte og kolleger. De flesittnene er gode og berikende & beere
med seg. Men fglelsen av hjelpelgshet eller motéatiir ogsa aktivert nar tanken streifer
spesielle hendelser og mgter med noen av elevene.

Mine arbeidserfaringer i tilknytning til barn og uge, deres foresatte, samarbeid med
forskjel-lige pedagoger og deltakelse i ulike lseggmilja, ligger i min livsbagasje. Der

ligger ogsa fijernere minner fra egen skoletid sotewog student. Minnene kan vanskelig
oppbevares annet sted enn i min egen bevissthefegiser, harer og analyserer i mgte med
dagens leerere og elever.

Inn i eget forskningsarbeid har jeg derfor baret mieneg mine minnebilder. Disse vil
uvilkarlig pavirke mine fortolkninger av det som g. Utfordringen med
hovedfagsarbeidet har ligget i a gjare det kjentgant ved & bruke forskerblikket og a |afte
fram det jeg ser i lyset av teori (Gudmundsdott®#aB, 2003).

Med Stortingsmelding 23 1997-98 i arbeidsbagasjemnéne oppdrag i pp-tjenesten preget
av en mer systemisk tilneerming med spesielt ansvamside innen fagfeltet sprak og

skrive- og leseutvikling. Stortingsmeldingen konkiserer nettopp behovet for et bredt
perspektiv i til-knytning til barn, unge og voksnaserskilte behov i oppleeringen. Som faglge
av Stortings-melding 23 har det ogsa fram til 20p&gatt et statlig initiert felles
kvalitetsutviklingsprogram for skoler og pp-tjenest.

Navnet Samtak sier hva dette programmet har somdwmal, nemlig bedre
handlingskompe-tanse og samhandling med tanke pévehe i skolen, ogsa innen fagfeltet
lesing og skriving. | dette programmet har jeg dattaktivt, bade i eget jobbdistrikt og ut
over dette.

Stortingsmelding 23 og Samtak som program har utfcet et bredt og faglig fokus og
samvirke mellom skole og pp-tjenesten. Mitt valgfaxskningstema er en direkte fglge av
min konkrete deltakelse i et stgrre prosjekt me#ifs pa nettopp lese- og skriveoppleering,
et samtak i et landdistrikt. Dette prosjektet blamtet pa slutten av 1990-tallet ved hjelp av
flere anerkjente fagfolk fra det statlige stattetget i samarbeid med regionalt fagmilja.
Teori om barns sprakutvikling og skrive- og leseikiing hadde konkret referanse til
praksisfeltet og slo rot. Gjennom a delta i dettgbnottsarbeidet har jeg fatt mulighet til &
utvikle og utprgve egen fagkompetanse sammen meteslog andre fra pp-tjenesten. Dette
st@rre prosjektet har fatt utlgpere i flere skoleg til et bredt faglig og administrativt niva.
Leerere, spesialpedagoger og ppt-ansatte har hattighet til & omsette en praksisrelatert
teori ut fra et faglig nettverk. A fa tak i elevesgotensiale har veert et klart overordnet
budskap. Sprakutvikling, skrive- og leseutviklingtimulering, kartlegging, forebyggende
og avhjelpende tiltak er gjennomgaende blitt tensatit for bade skoler og pp-tjeneste.

Tiltak for & heve lesekompetansen og forbedre piakser fortsatt ut til a trenge synlige
'rgde’ og praksisrelaterte trader. Faren i a lagena fragmentariske spinnerier av teori og
praksis hver for oss i skole og pp-tjenesten ligger. Imidlertid erfarer jeg at ut fra faglige
nettverk kan var felles handlingskompetanse tjedever i klasserommene. Jeg betrakter
eget ansvarsomrade som en stadig spinning av deletwaden med ‘filamenter’ av teori og
praksis. En slik sammenspinning har ogsa nettoppdfat ngdvendige mgtepunkt i et
mindre utviklingsarbeid i en skole.



0.2 Avhandlingen : Oppbygging og framstilling

Som pp-tjenestearbeider fikk jeg sjansen til & f@lp leerere inn i en klasse som skulle
preve ut Helhetslesing som lesepedagogisk rammeafierelevene. Dette spesifikke
utviklingsarbeidet i denne klassen var en utlgper @et starre prosjektet som er nevnt over.
Det er utgangspunktet for denne avhandlingen. Jeajgte & oppholde meg i en
klassekontekst i en offentlig barne-skole av midglstarrelse jevnlig i et halvt skolear. Mitt
arbeid med avhandlingen har pagatt samtidig medpariode preget av en sprikende og til
dels sterk samfunnspolitisk debatt om kvalitet b#n (Lorentzen 2003). Jeg er nysgjerrig
pa hva som skal til for at utviklingsarbeid og npeosjekter i dagens skole kan skyte nye
levedyktige utlapere som i det lange lgp blir tidbe for elevene. Jordsmonnet ligger apent i
et offentlig terreng og blir stadig dusjet med kitatbegrep og nye ideer.

| farste kapittel fokuserer jeg derfor pa viktige utfordringer, mgheter og dilemmaer for
det offentlige skolesystemet i landet vart gjenndmsiste arene og fram til i dag. Jeg
opplever den sprikende debatten om skolen og skolanhold som noe mer enn en
verkefinger som med litt forpleining blir god igjernkludering, tilpasset oppleering og
spesialundervisning er baerende prinsipper i skolaerasjonale styringsdokumenter, det vil
si oppleeringsloven og leereplanverket for skolensBe prinsippene Igftes fram i dette
kapitlet og relateres til praksisfeltet. Disse teeme omfatter faringer og utviklingstrekk
som ogsa i stor grad berarer pp-tjienestens virke.

Skriftsprakets betydning og elevenes mgte med tekst sentralt anliggende i skolen. Jeg
velger & tematisere dette emnet i et bredt og neafoperspektiv. En dynamisk og helhetlig
lesemodell for & forsta elevers utgangspunkt i aibened skriftspraket blir presentert.
Denne modellen viser kompleksiteten i det & skaiftablere og /eller styrke elevers
kompetanse i lesing og skriving. Modellen fortelless at utviklingen av funksjonell lesing
og meningsfulle tekstmgter er sammensatt og avhgrayi flere direkte eller indirekte
faktorer. De to leererne i avhandlingen benytter saman med meg denne modellen som
forstaelsesramme og bakgrunns-teppe for det sonerskklassen.

| kapittel to gir jeg en neermere beskrivelse av forskningsomrideovedfagsarbeidet. Mitt
hovedfokus er et utviklingsarbeid i en klasse medsamarbeidende leerere der de utprgver
helhetslesing, en integrert lesepedagogisk ramnoe dlle elevene. For & beskrive hva
helhet-lesing omfatter og som bakgrunn for mitt wpav forskningsomrade, forteller jeg
hvordan denne lesepedagogiske rammen er blitt datiknvordan helhetlesing er kommet
inn som tema i et stgrre prosjekt som jeg har detltang hvordan det er blitt et naturlig
omrade for mitt hovedfagsarbeid. Mitt valg av forskgsomrade er sterkt influert av min
interesse for leereres undervisningspraksis geneggltfor elevers spennende og
utfordrende mater med skriftspraket. Temaer songkg innenfor dette forskningsomradet,
star ogsa i neer sammenheng med mitt daglige ansvamside i pp-tjenesten.

Forskningsmetoden blir presentert i kapittel tre. Her introduseres mine forskerpgrsmal
pa vei inn i egen studie i klassekonteksten Hovegfarbeidet har en etnografisk
tilneerming innenfor kvalitativ forskningsarbeid ogr et kasusstudie i klasserommet. Jeg
har valgt en narrativ framstillingsform i avhandligen og belyser dette. | kapittel tre tar jeg
ogsa for meg selve forskningsprosessen. Jeg gjgreee for analysen og prosedyren fram
til utviklingen av tre hovedkategorier med underlegforier. En enkel modell av
hovedkategoriene presenteres.

| slutten av metodekapitlet kommer jeg med en vuidg av egen forskningsprosess.



Kapitlene fire, fem og seksdehandler i tur og orden de tre hovedkategoriehe|hetlesing,
hvordan leerere viser vei og elevene har mulighetag,underkategoriene under hver av de
tre. Teori, illustrasjoner av de ulike kategorierag en naermere drgfting er lagt til hvert av
de tilhgrende kapitlene. Teori om laering er i howsak sosiokulturell og med innslag av et
mer sosiokognitivt perspektiv.

Kapitel sju er en avsluttende betraktninger med en oppsummerav eget
forskningsarbeid. Til slutt tar jeg ogsa fram noeaktuelle problemstillinger fra farste
kapittel om den inkluderende skole og kommentenamhtidige utfordringer bade for
praksisfeltet og ogsa for forskning.

Deretter fglgeren litteraturliste med oversikt over forskningslitteratur, artiklergp
dokumenter som jeg har referert til i avhandlingen.

Vedleggendil slutt omfatter en skjematisk oversikt over hhdan datainnsamlingen er
gjen-nomfart, eksempler pa koding av kategorieristd med forklaring til mine
forkortelser i henvisningene i avhandlingen og ekjematisk framstilling av helhetlesing i
tilknytning til det lesemetodiske forlapet. Jeg tagsd med eksempler fra tekstarbeidet i
klassen. En kort for-klaring av noen dialektiske @iog bayinger fra illustrasjonene er tatt
med.



1 A INKLUDERE ALLE | SAMME HELHET
HVOR VAR VI? HVA VIL VI ?

- den omfattende forekomsten av tradisjonell klassasundervisning setter grenser for a gi
spesialundervisningen innenfor de vanlige klassepne).Erfaringene tyder ikke pa at en kommer ut
av dette dilemmaet pa en tilfredstillende mate uferandringer i selve infrastrukturen i skolen.
(Stangvik 1994, s.36).

Ut fra det forskeren Gunnar Stangvik sier om undéswing i skolen, kan jeg forestille meg
en enkel visualisering. Jeg ser for meg en helhgtlamme som omslutter et mangfold av
barn og unge i skolen. Rammen rommer nasjonale teksdet vil si nasjonale lover og
felles leereplan, og ogsa uttalte og uutalte holdgar til skole. Dette er et offentlig rom, en
st@rre verden. Denne omsluttende rammen har somgawe a ivareta og gi utfordringer til
alle elever i en mindre, men en kompleks verdengateav mangfold innenfor, slik et enkelt
klasserom kan framsta:

Det offentlige rommet:

Det komplekse klasserommet:
Klassens plan og elevens plan
Elevers leering og utvikling
Leereres praksis

Nasjonale tekster, holdninger, praksis

Figur 1: Det offentlige rom omslutter det komplek&@sserommet

Hvordan star det sa til med en slik omslutning orlieavare elever? Stgtter holdninger og
praksis i det offentlige rom opp under de fgringesem er nedfelt i lover og leereplaner pa
vegne av elevene? Er det slik at alle har mulighrdtar laering, vekst og utvikling i det
mang-foldige klasserommet? Er vi kommet videre eltenkludering ? Finnes det skjulte
annekser som ikke er tegnet inn i modellen? Liggere av praksisen fortsatt som Igsrevne
deler uten tilknytning eller tilhgrighet til et stwe faglig og sosialt fellesskap? Er det slik at
diverse tilbud for enkeltelever faktisk er i ferded & aktivere minner om en tid da det var
store forskjeller og mangel pa tilhgrighet for elevbade i det offentlige, i skolen og i
klasserommet?

Jeg gar noen tiar tilbake og tar fram et minnebilder & illustrere hvordan det kunne vaere
ei norsk skolestue anno 1960.

1.1 Hvor var vi?

Fortellingen handler ikke om en elev som trengteséta hjelp i form av
spesialundervisning. Farst og fremst er det en brgt om en helt vanlig elev i et vanlig
klasserom som der og da trengte statte fra sin lafoe & fgle seg inkludert og verdsatt:

Klassen har gloseprgve i dageereren er pa sin sedvanlige ferd rundt i klassemmet pa utkikk etter
detaljene som synliggjgres pa pultene. Han gar niaste skritt og rak rygg fram og tilbake pa golvet
mellom pultrekkene, stopper og glatter. Pekestokkenkes som vandringsstav, han
‘brummenynner’ litt, men stalblikket under busketyebryn er pa plass.

Han stopper pa hennes venstre side og gjgr en ltely pa den nesten militante rake ryggen inn over
hennes papir. Hun merker blikket pa papiret, sekikopp, men prever & gruble videre. Det er



vanske-ligere na nar han star der. Handen henneg fikke vaert oppe for & be om assistanse. Det er
ikke pa dagsordenen i en slik sammenheng. Hun hailar ikke hatt bruk for det i sine farste
skriveforsgk dette farste halvaret med et spenneaxiecrledes sprak og med ny mannlig leerer. Hun
vil gjerne innfri forventninger fra andre og seg be

Sannsynligvis har han observert blyantens sma foriviger pa papiret eller folder av tanker i pannen
hennes i spekulasjonene over et enkeltords ortografaringen turnerer ordet fram og tilbake i hodet
- med eller uten h? Usikker, men gryende innsiliruken av th utprgves mens hun prgvesmaker
ordet inni seg. Leererens mistanke om hennes kunrskaangel stadfestes for han pa papiret. Der
star det na winther!

Han har sluttet med den seerpregede melodiske brungen, tar noen skritt framover, snur og
kommer tilbake, stopper n& noen fa skritt lengernm pulten. Hun forstar at han ser det fatale ordet
pa papiret. Hun kjenner en underlig forvirring i hdet og magen i det hun mgater blikket hans: Smiler
han der han star rakrygget med pekestokkens spiss pa skotuppen og hendene foldet pa toppen av
stokken? Smilet er ikke tiltenkt henne, men detmjaer liksom pa en hemmelighet om henne. Det
stalgra blikket hans er lite meddelsomt. Henneg lfiliktig og hun ser ned. Blyanten og viskelaeret far
hvile. Hun tenker at de andre ikke ma se gynene hes na. Hun har skjgnt at ordet skrives uten h.
Oppdagelsen gir ingen glede. Klasserommet fgleoarts

(Autobiografisk minnebilde nr. 1)

Denne hendelsen sitter som spikret i minnet. Slinkjeg ogsa aktivere tanker omkring
andre hendelser i samme klasserom. Fortellingen ovile blitt mer utfyllende og
utfordrende dersom den hadde tatt med opplevelsgide som strevde mer og som virkelig
hadde ekstra behov for statte fra en mer kompeteksen. Det fantes elever i
klassekonteksten som hadde langt starre problenmar & plassere en enkelt bokstav i et
engelsk ord. Hvilke nederlagfalelser sitter endafdnos mine klassekamerater? Jeg kan
ikke huske at vi torde, eller fikk anledning til, étatte og hjelpe hverandre noe seerlig i dette
klasserommet. Var skole var nok helst et sted hsxarene var korrekte dersom de kom
direkte fra boka, fra den enkelte, ikke fra egetdmeller som resultat av en prosess
sammen med leerer eller medelever. Som tiaring kujee likevel undre meg pa hvorfor
noen strevde mer enn andre, selv om det stadigubléerstreket at mer nitidig lesing og
@ving var alfa og omega for oss alle.

Historiene fra klasserommet den gang blir i marifgler noe annerledes enn de vi forteller i
dag. Lovverk, rammer, kunnskap om laering og skoteganisering og innhold var en annen.
Mange kan likevel fortelle historier ogsa fra fl¢id tilbake om de gode mgtene med leerere
som gjorde mye for at det skulle ga dem vel i |iV&rere som sa verdien hos den enkelte elev
i mangfoldet.

| Norge fikk vi en lov pa midten av 70-tallet sokulie sikre retten til opplaering for alle
elever i skolen. Lovverket hjemlet ogsa rettespigsialundervisning og gjaldt alle elever som
etter faglig skjgnn hadde bruk for seerskilt stettedervisningen. Denne loven var et resultat
av en offentlig og bred debatt der det kom framkskeitikk av det segregerte
undervisningssystemet pa 60-tallet i Norge. 19708@-tallet bar med seg en ideologi som
handlet om & integrere alle elever i et offentkiglesystem. Retten til oppleering for alle som
na var hjemlet i lov, ble etter hvert utprgvd ikmis. Likevel ble det holdt liv i diverse
segregerte skoletilbud for mange elever (Dalen 2Bi@lig 1999).

Debatt og meninger om integrering av elever i défeatlige skolen farst pa 1990-tallet stod
blant annet i sammenheng med nedleggelsen av deveygplaeringstilbud i tilknytning til
institusjoner for psykisk utviklingshemmede. Integning som begrep ble utfordret i praksis.
Dette framkaller et personlig minnebilde fra farstealvdel av 90-tallet da dagen i hovedsak
var fylt med spesialpedagogiske oppgaver i en gtdsarneskole:



Dagens planlagte hendelser er giennomtenkt. Alieitdter er forsgkt tydeliggjort og
definert ved hjelp av kort med hvite figurer parsiainn og lagt ned i dagsplanens
lommer slik hun hadde lest seg til og hart om, fieeelapig praktisert lite. Hun star
parat ved dgren som avtalt med mor og harer dégerof raske skrittene pa vei
oppover i den svingete og lange trappen. Skrittitie® voksen pa trappe-trinnene
nedenfor blir ogsa tydeligere etter hvert og magkéamdriften. Det raske og urolige
fot-arbeidet far falge av en bestemt melodi. Med&dibruddstykker med kjente ord
fra en populaer trandervise akkompagnerer de teni@h opp trappa og mot 'rommet
til Mari’. Andre dager og trappebestigninger kaddages av en urolig lyd som veksler
I styrke og intensitet og som kanskje

varsler at noe er vanskelig & handtere akkurabgela.

N& apner 'Mari’ dgra inn til 'rommet sitt’ med eask bevegelse pa handtaket og en
liten dytt. Dgra har fortsatt et skilt med helseésppa. Deer bestemt at skiltet skal
ned. Men den lille, tydelige merkingen signalisarek fortsatt en annen aktivitet bak
dgra enn det som er intensjonen med bruken av romme

Hun mater tiaringens flyktige og vakne blikk medhéisen far 'Mari’ gransker
rommet i et lynraskt gyekast. Mor star i dgra dgdnigod dag og farvel mens sekken sklir
ned fra den ene skulderen og ned pa golvet metd @ink Dara blir lukket og mor
forsvinner ned trappa sammen med lyden av mangerelee andre elevene og leererne
finner sine felles klasserom.

Hun og 'Mari’ er igjen alene pa rommet. Dagsplabéngjennomgatt. Dagen blir
konkret med tegninger og symboler og sma, kjerde @limt av elevfellesskap kan
spores nedover i lommene i form av svarte kort métk tegninger pa. Enkeltfoto
supplerer som statte for bade 'Mari’ og henne. Swekortet i fierde lomme blir hilst
med begeistring!

Hun har tenkt grundig: Flere leeringsarenaer medetegdr ? Det matte vel ga an a fa
til noe med noen i klassen.. om ikke alle ? Kanskjen kunne komme hit.....maltidet
for eksempel?

Hun vet dette vil innebaere forseringer av trapmeganger fram og tilbake bade med
fatter, hode og hjerte- bade for henne og andre IMm har erfart at det er bade sma og store
der ute bak dgra i det store fellesskapet sonyttd bg statte.

(Autobiografisk minnebilde nr.2. Anonymisert, til@jengitt av foresatte).

Integrering i praksis, organisering av spesialundaing og den offentlige skolens ansvar har
fart til grundige diskusjoner i skolen. 'Mari’, soamdre elever med ulike leerevansker og
behov for spesialundervisning, har ofte blitt bleieasom en ’litt annerledes brikke’ som
skulle fayes inn i det ferdigformede og sakalternale’ skolesystemet (Haug 1999). Selve
ordet integrer-ing markerer noe om a komme utendréa plass i noe som allerede er der fra
far. Nar jeg tenker tilbake pa mitt arbeid med og rutehine eleven, var jeg nok heldig og
opplevde en skole og et kollegium som sa og tokam¥i matte imidlertid jobbe hardt med
egen og felles kunnskap og forstaelse gjennom smmithbade pa skolen, med heimen og
med andre for & kunne imgtekomme denne elevensgsbehov pa en mer inkluderende
mate. Det krevde oftest noe annet en lettvinteihgem. Derfor foregikk ogsa prosesser i
motvind til tider.



Flere nye reformer fulgte pa 90- tallet. Bade Ref@4 om videregaende skoletilbud for alle,
og Reform -97 for alle elever i grunnskolen, akiseateinkludering som et baerende prinsipp.
Omstruktureringen av opplaeringssystemet, nye laneplog ny oppleeringslov fra 1998
tydeligjorde retten til en skole for alle og skutemme til & pavirke bade det pedagogiske
tilbudet og organiseringen av hele opplaeringssystebe nye nasjonale tekstene som vi fikk
gjennom lov og planer, befester og konkretisertendil statte og omslutning for alle elever
i et mangfold (Dalen 2001, Fottland 2001, Haug 19%8replanverket for den 10-arige
grunn-skolen 1996, Oppleeringslova av 1998).

1.2 Hvavil vi?

Etterfulgt av reformene pa 1990-tallet har vi nd @valueringsfase av laereplanverk og
ogsa lovendringer som gjelder skolens virke i Nor@ebatten om innholdet i skolen er
etter hvert vokst seg stgrre og bredere (Haug 2(@&ntak 1999, Oppleeringslova av 1998).
Men hva vil vi egentlig oppna ? Ordet star her for det skolefaglige og det skolepolitisk
systemet.

Hva vil vi pa vegne av, og sammen med, eleveneamane? Ut fra den enkle modellen jeg
skisserte innledningsvis i kapitlet, kan vi spgiiga som i dag reelt omslutter skolen i et
offentlig rom. Hvilke bestemmelser, holdninger ogglsis finnes i den store verdenen, i
rammen rundt det mangfoldige klasserommet? Og hvamdstar det til innenfor i

mangfoldet i den mindre verdenen der leerere mgtievene?

Skoleforskeren Olga Dysthe skriver om det 'flersterige’ og dialogiske klasserommet, og
hun definerer klasserommet som et leeringsmiljg d\orstand (Dysthe 1995). En
opplevelse som gjest i et samarbeidsmgte mellol@etere anno 2000 framkaller et
minnebilde hos meg. Dette bildet illustrerer noe ldasseleererens og spesialpedagogens
komplekse ansvar innenfor et mangfold med forskigdl raster:

Klassestyreren, spesialpedagogen og gjesten sitigdt et sammensatt pultbord pa et grupperom,
vegg i vegg med et tettbebodd klasserom og etsgttet fellesareal. De tre rundt 'bordet’ har avta$t
reflektere omkring det som har skjedd i klasserontrdenne dagen. Elevene som ’eier’ arealene
utenfor dara, er pa vei ut skoleporten. Yngre bdra 'sko- fri’ hgres bak gardinene og vinduet inn

til den store fellesen Klassestyrer virker alvorliggr hun sitter. Hun har veert arbeidsleder for deen
klassen bare kort tid. Det a tenke gjennom og arsalse kompleksiteten er et uttalt behov for henne i
det vi mgtes rundt bordet. Bekymring avdekkes itagtkefulle uttrykket i ansiktet hennes, et ansikt
som ofte kjennetegnes av muntre smil og glimt i @y&esten blir faktisk litt overrasket og sporene
frustrert stemning i rommet.

Denne dagen har utfordret klassestyreren ekstndnofd til det & holde balansen mellom ledelse,
struktur og innholdet i undervisningen i mgte meHledtelever og klasse. Det er mange til sammen der
inne i kompleksiteten som skal fglges opp! Detlever som opptrer med sine stemmer bade nar hun
har gitt rom for det og ellers, og andre elever $nm selv ma sgke for virkelig & se og hare.
Klassestyrerens ord gir gjenkjenning hos de to@pdrgrupperommet. De har ogsa sett og tenkt.
Gjesten prgver & holde fast pa det som klassedtmaidler. Som gjest kjenner hun at det er ikke sa
lett & holde seg der uten raskt & hoppe over paden raske tips. Men gjesten har lsert sammen med
disse to ved bordet. Her er det ikke overfladisie:som etterspgrres, men noen a tenke hgyt ogigrund
sammen med.

Klassestyrer repeterer egen oppstart pa dagentlifgeynes hun det ble altfor mange
brudd!

Det var som om felles oppstart i klassen i morgeskaet helt i mange sma

oppstarter. Nar skoledagen begynner, kommer innisgil ulike slag. | dag ble det



ekstra mange. Hun gnsker & handtere dette slik aketelever ikke faler seg
oversett og andre kan leere a ta mer hensyn. Mangkassen trenger ofte en ekstra
bekreftelse og en liten anerkjennelse. Oppstartgnhwordan hun meater elevene er
viktig bade for dem og for henne. Klassestyrer bl med egne ord
balansegangen hun synes hun strevde seerlig med @l fingte med enkeltelevene i
dag. Det fgles som et dilemma nar hun slik stadig thente inn’ til felles fokus.

Og sa er det sa trangt der inne! Klasserommet esesvgjerrig pa golvplass.
Muligheter for store fysiske snuoperasjoner virkarinimale. Rommet slipper lyset
og en verden av biler og trafikk inn gjennom stovinduer. Hvordan fa felles fokus
og mgate elevers behov byr pa tankearbeid og spairsamdlt pultbordet pa
grupperommet.

Samtalen sveiper innom det store fellesarealet: Ben er absolutt et
fellesanliggende. Ordene beaerer fram tanker om anditassers lignende situasjon.
Skolen er under ombygging. Slik vil det bare bli stund framover. Klassestyrer og
spesialpedagog nevner felles ansvar og ngdvendigksir for alle.

Tankene og ordene fylles igjen med eget klasseelaver: Hvem trenger de ekstra
ordene ved hver oppstart? Hvilken plass er bedtfem? Hvem greier ikke a falge
med slik som nd? Hva ble sagt i morges og hvaies?s

Spgrsmalene baerer fram nye tanker. Hva kan entiresRan hun foreta seg? Gar det
likevel an - pa tross av hindringer og vanskeskape et bedre felles mgtepunkt for
hele klassen ved oppstart..... slik hun helst gnskeeh ideer blir etter hvert 'lagt pa
bordet'.

Spesialpedagogen har underveis balansert apnevsilarg anerkjennende ord i mgte
med medarbeider-ens behov for & dele egne oppéviedsklasserommet og gnske

om stgtte til endring. Gjesten registrerer respegkéipenhet i spesialpedagogens rolige
ansikt. Innsikt og forstaelse for samarbeidspaemenq for elever i klassen kommer til
uttrykk ved bordet. Alle tre i grupperommet vetgod del om hvem som trenger
ekstra stgtte i mangfoldet i klassen.

Felles arbeidsmal blir sa pakledd konkrete orde &levema fa arbeidsro pa sine
faste plasser slik at de to leererne kan na enketel Klassestyrer virker besluttsom
og mer optimistisk etter hvert som felles tankeoodjapner for muligheter til & prove
ut konkrete tiltak. Stemmene til elevene ma na foanhares. Klassestyreren og
spesialpedagogen malbeerer for hverandre og fotegjesuligheter for a kunne
tilrettelegge for daglige relasjonelle og fagligetepunkter med alle elevene. Gjesten
vet fra far - og erfarer na - at de to ved borditegrsmed en solid og felles ballast.
Bade erfaring og kunnskap ligger innbakt i deremsmal og beskrivelser. De to
bestemmer seg for & snakke med elevene sa snarhabg Et felles samlingssted
ved starten av en ny dag skal prioriteres. | fanstgang ser de to for seg en mulig
‘'operasjon’ i klasserommet som vil gi bedre muligtoe felles fokus. Gjesten kjenner
at hun har leert noe og haper hun har gitt noekilba(Autobiografisk minnebilde, nr.
3)

Fortellingen over er et bilde av den kompleksitetem lzereren er en del av i klasserommet. |
dette tilfellet beerer leereren med seg flerstemmeghat av mangfoldet. Klassens ansvarlige



leder vil forklare og dele tanker med bade spesiddgogen og gjesten, en samarbeidspartner
fra pedagogisk psykologisk tjeneste. Her kommeiryidlig fram at begge leererne ser nytten
av a spille pa lag med hverandre og med gjestea kninne imagtekomme ulike faglige og
sosiale behov hos elevene i klassen.

Klassestyreren i mitt minnebilde star fram sommamiverende og ansvarsbevisst
arbeidsleder for klassen slik det star i L-97 @&. Samtidig som hun sgker faglige
stattespillere for & bedre enkeltlevers muligheteenfor den samme pedagogiske rammen,
retter hun ogsa oppmerk-somheten mot egen yrkesiprdin slik tilnaerming er ogsa i trad
med prinsippene i leereplan-verket (L- 97, s. 31).

1.2.1 De nasjonale tekstene — og alle vil ?

Leereplanverket for den 10-arige grunnskolen i Norgg gjeldende lovverk for skolen er
felles nasjonale tekster som forplikter alle somrhmed skolen & gjare (L-97 1996,
Oppleeringsloven av 1998).

Hva vil vi - og vil alle, etterspar jeddlle innbefatter for meg i denne sammenhengen alle
oss som pa flere plan i skoleverket og samfunnetdurig har ansvar for a ivareta
enhetsskolens baerende prinsipper til beste for el Det er i alle fall blitt skrevet og sagt
med faglig og politisk tyngde at den norske skolegsa i tiden som kommer, skal veere
forankret i en enhets-skoleideologi.

Inkluderingsideologien kommer tydelig til uttrykkde nasjonale tekstene, bade gjeldende
lov-verk og gjeldende leereplan. Opplaeringsloven niedkrifter av 17.07. 1998 hjemler
retten til opplaering for alle. Loven stiller kravltinnhold, omfang og organisering av
opplaeringstilbudet og til faglig skjgnn (8 2 og 8.5

Lovverket og leereplanen henger ngye sammen. Leerdmgeaen er for alle uansett
bakgrunn, interesser og forutsetninger (L-97, s.)5Helhet og sammenheng for alle
elevene skal gjelde. L-97 har nedfelt bade sos@ieaglige mal pa vegne av alle elever og
med tanke p& den enkeltes behov. A utvikle hell@sammenheng pa tvers av fag og
fagomrade er understreket pa flere sentrale plasséenne nasjonale teksten (s. 63-69). L-
97 beskriver skolen som et inkluderende felleskap tlpasning er den baerende
konstruksjonen i oppleeringen. | et slikt fellesskaal det veere rom for mangfoldet.

Begrepetinkludere kommer av latin og betyr innbefatte i, innslutte a8e i forarbeidet til
L-97 (St. meld. 29 1994-1995, s. 23-24) og i sédereplanverket er betegnelsen
inkluderende felles-skap brukt (L97, s. 57 -58).|1&aanca-erklaeringen fra 1994
omhandletinclusive education.Denne ble undertegnet av Norge sammen med 92 andre
land péa en verdenskonferanse i regi av UNESCO.teétant har det veert alminnelig
enighet om at inkludering har fatt status som eroglal betegnelse (Vislie 2003).

Leereplanen er na blitt tolket, utdypet og drafteg evaluert i pedagogisk litteratur, i
forsknings- og evalueringsarbeid og rapporter, gjgm ulike kurs og konferanser landet
rundt og i klasse-rommene i de ulike skolene. Masgwesiseringer og konklusjoner er
sammenfallende. Skolen og leererne er gitt en tygdtirpliktelse i & legge til rette for &
oppfylle mal og bestemmelser som er definert i dsjonale tekstene (Arneberg og
Overland 2001, Bjgrnsrud 1999, Grue 2002, FottlaB@01, Haug 1999, 2002, Midthassel
2002, Stangvik 1998, Samtak 1999).



Tilpasset opplaering og spesialundervisning stat rettskraftig forhold til hverandre.
Sparsmal er imidlertid hvordan dette forholdet optes og fungerer for elevene i praksis
(Stangvik 1998, Skaalvik og Fossen 1995, Haug 1999)

1.2.2 Tilpasset oppleering og spesialundervisningyklart forhold?

Det er Oppleeringsloven av 1998 som hjemler rettéspesialundervisning. Elever som
ikke har - eller som ikke kan fa - tilfredstillendetbytte av den ordinzere oppleeringen, har
rett til spesialundervisning slik det star i § 5-lerksetting av spesialundervisning baserer
seg pa at elevers opplaeringstilbud blir vurdert fodgt opp av et enkeltvedtak innenfor
rammen av til-passet oppleering i skolen. Vedtak spesialundervisning gjelder noen fa og
skal veere spesielt grunngitt. Forsvarlig og tilfretlllende utbytte skal sees i forhold til
andre elever og vurderes sammen med utviklingsutsile og realistiske opplaeringsmal for
den det gjelder. Et vedtak om spesialundervisningebeaerer at det settes i verk saerskilte
tiltak. Hva de saerskilte tiltakene gar ut pa, avigar av situasjonen.

Oppleeringsloven stadfester at det nasjonale laereprket i utgangspunktet ogsa skal
gjelde for elever med spesialundervisning. Indiviglle oppleeringsplaner skal vise mal og
innhold i opplaeringen og hvordan oppleeringen skaiieks (§ 5-5). | bemerkningene til § 5-
5 fra Ot. Prp nr. 46 (1997-98) star det at den gezlle delen av leereplanverket og
fagplanene skal veere utgangspunktet for de individle planene, sitat: ”..sa langt dei
passar (....) og ein ma samordne planen med planenkfassen”.

| 2001 kom et eget veiledningshef@m spesialundervisning i grunnskole og
videregaende opplaering. Regelverk, prosedyrer og psessefKUF, Laeringssenteret
2001). Veilednings-heftet er distribuert til alleskolesystemet pa ulike niva. Tilpasset
oppleering og spesialunder-visning samt forholdet lloen de to begrepene og
konsekvensene for elevene pa leerings-arenaen utdypeeftet. Her presiseres det igjen at
tilpasset opplaering gjelder alle elever. Spesialendsning er en form for tilpasset
oppleering, men ikke all tilpasset opplaering er sgdsndervisning (s.19).

Individuelle oppleeringsmal for enkeltlever, orgarésing av og innholdet i spesialundervis-
ningen er et stadig tilbakevendende tema i mgtetiome elever, leerere, foresatte og fagfolk
fra pedagogisk psykologisk tjeneste. En avgjgrepdablemstilling som ofte blir tatt opp, er
nettopp forholdet mellom tilpasset oppleering og siaundervisning og sammenhengen
mellom leereplanverket, klassens plan og den indugtle planen for enkeltelever. Tolkning
av planer og lovverk rommer ikke alltid felles faéelse i forhold til praksis. | mitt virke i
pp- tienesten erfarer jeg at det er ngdvendig meahgleggende dragftinger om
sammenhenger og forholdet mellom tilpasset opplagrog spesialundervisning. Hva betyr
dette konkret, og ikke minst innholdsmessig for ettelever?

Gunnar Stangvik drgfter den spesialpedagogiske riddcen i en forskningsrapport
(Stangvik 1998). Denne retorikken, skriver Stangyvigr det mulig formelt & oppfylle
malsettinger uten at den gjennomfgares i praksis.Haevder at begrepet
spesialundervisning kan forstas bade pa en 'reaktig en 'proaktiv’ mate. Stangvik
definerer 'reaktiv’ tilneerming i spesialpedagogiskbeid som en forstaelse av at det
primeert er skolelovens paragrafer som skal oppfgllélan mener dette kan fare til
kompensatorisk undervisning ut fra administrativegyquridiske termer. En 'proaktiv’
forstaelse av spesialundervisning ser Stangvik Viglere perspektiv og som et ledd i en
overordnet velferdspolitikk. Han mener at oppleerisigegrepet bgar utvides og at begrepet
oppleering ma frigjares fra et tradisjonelt skolebegp. Helhetlige tilbud, tilpasset opplaering



og likeverdig deltakelse kan forstas ut fra denrl@dermingen. | lys av det Stangvik skriver
om den proaktive forstaelsen av spesialundervisniimludering i en helhetlig og tilpasset
oppleering, erfarer ogsa jeg ubrukte potensialertiawelsen med tanke pa enkeltelever.
Skoleforskeren Peder Haug peker pa at tilpasningtdbarighet fortsatt kan vaere preget av
en formell, men annekspreget spesialundervisningnsmangler, eller har liten forbindelse
med, klassens fellesskap og undervisning. En delssplundervisning kan virke segmentert
og vanskelig a bryte med (Haug 1998).

A finne den rette balansen mellom elevers erfaringg kunnskapsgrunnlag og skolens defi-
nerte fellesstoff slik at alle elever gis mulighefer leering og utvikling, synes a veere
vanskelig for skoler og leerere i mgte med sine ele{Ekaalvik og Fossen 1995). Det er
snakk om a fa til et reelt mgte mellom plan og psik Henger ikke lzereplanene og
realitetene i skolen i hop?

1.2.3 Leereplanen og realitetene: Avstand mellom ideg virkelighet?

Problemstillingen formulert i overskriften er reistflere sammenhenger (Bjgrnsrud 1999,
Haug 1998,1999, Dalen 2001, Flem 2000, Muren 2081angvik 1998, Samtak 1999).
Sparsmalet signaliserer at vi er pa leting etterena enda ikke mestrer godt nok i en skole
som er ment for alle. Skoler og leerere beskriver®gert arbeidsom prosess i reelle og
tapre forsgk pa a skape sammenheng mellom planepwksis for slik a utvikle en
inkluderende leeringsarena. Laerere og skoler gjeit sieste, men sier ogsa at de strever med
a fa det til. Jeg erfarer i mgter med fagfolk i Slem at de star for et ja til leereplanverkets
intensjoner om tilhgrighet og tilpasset oppleeringlere kommer imidlertid med et men i
tillegg nar ideene skal iverksettes i praksis: Geeskolen, med eller uten hjelp utenfra, a
tilpasse sin egen organisasjon i praksis i retniag et mer inkluderende system - med alle
de menneskelige og gkonomiske begrensninger og gingier som finnes i dette komplekse
systemet?

Nar pp-tjenesten og skolen mgates i praksisfeltdisise tider, drafter vi tilpasset opplaering
bade pa individ og systemniva, bade i takt og utaled ressurstilgang og utpraving av nye
metoder og organiseringsformer. Arbeidet med adise leeringsarenaen og
undervisningen og s@rge for at alle elever blir sef hart, er for mange en konstruktiv
prosess mot et mal der framme. Nye behov synessaare til enda starre innsats mot noe
bedre for elevene og for skolen som felles mateplag leeringsarena. A inkludere elever
blir noe annet enn en statisk tilstand som er oppigiden gang for alle (Bjgrnsrud 1999).

Imidlertid kan ogsa leerere stille spgrsmalet om Heareplanens intensjoner og innhold
egentlig betyr omsatt i deres klasserom. Hvordam kalt som star’ gjennomfares i praksis
for & ivareta og statte opp om alle elevers leeroggutvikling i klassekonteksten? Det er
vanskelig, sier laerere, & forholde seg til et kddiiwt fellesskap med en gruppe elever og
samtidig se, etter-komme og balansere den enkdéeemns behov for riktig statte i
kompleksiteten. En ’lufting’ av makteslgshet overfealitetene i sammenheng med
leereplanverkets visjoner for alle elevene, kan spoav og til i mgte med skoler og leerere.
Er det da fortsatt slik at velkjente termer som lokering, tilpasning og tilhgrighet ligger i
et spenningsfelt mellom retorikk og realitetenerigisis? | fagfeltet har flere pekt pa gode
eksempler og sammenhenger, men ogsa pa brudd melderaplanidealer og realiteter.
Draftinger handler mye om gkonomi, tid og faglig kpetanse nar en snakker om felles
innsats pa vegne av alle elevene i skolen. Detikiige og sentrale argumenter, men ikke
nok, mener fagfolk. Forskere presiserer betydningaw relasjonelle forhold, lsererens rolle
og skolens og klassens laeringsklima for & fa tinsamen-henger mellom visjoner og



realiteter (Bjgrnsrud 1999, Haug 1999, Nordahl oggfbie 1998, Ogden 2001, Telhaug
2002).

Mange vil derfor si at avstanden mellom idé og \efighet fortsatt er stor. Skoleforskeren
Peder Haug understreker at grunnskolen stort seétrtveert i stand til & oppfylle
intensjonen om en integrert skole i skoleorganisask og i fysisk forstand i det som kan
kalles 'normalfor-staelsen’ av integrering:

Alle barn far i dag undervisning. For de aller feeskjer det i heimeskolen og i
tilknytning til en klasse. Men handlingsrommet nkmunene er ulikt og viser store forskjeller
landet rundt. (Haug
1999, s. 204).

Gjennomgaende blir den tilpassede opplaeringen wittividuelt eller i sma grupper utenfor
fellesskapet, eller opplaeringen blir gitt i felldsgpet, men med en kollektiv og ikke tilpasset
innretning, sier Haug.

Er det da slik at dersom skolen skal kunne fungdilee godt for alle elever, ma skolen bli
annerledes enn den vi kjenner i dag, slik Stangtir utrykt det (Stangvik 1994, 1998).
Utfordrer en inkluderende malsetting i lovverk ogereplan selve verditenkningen ikke bare
i klassekonteksten, men ogsa det offentlige rom smmslutter elevene og skolen? Mitt
spgrsmal innledningsvis var: Hva vil vi? Kan vi egféig registrere en samstemmighet for
enhetsskolen i dag?

Det har kommet nye statlige fgringer, evalueringay uttalelser som bergrer bade elevene,
skolen og ogsa hjelpeapparatet. | 1998 la Kirkendérvisnings- og
Forskningsdepartementet fram en viktig melding fdet framtidige arbeidet med og rundt
elever som har behov for saerskilt statte i opplagri®@m opplaering av barn, unge og
vaksne med seerskilde behov, Stortingsmelding nr. 23997-1998). Stortingets
behandling av meldingen farte til relativt omfattde endringer i den spesialpedagogiske
strukturen. Oppfelgingen av meldingen resulterteabt annet i en omstrukturering av det
statlige spesialpedagogiske stgttesystemet ogistydy pedagogisk psykologisk tjeneste i
kommuner og regioner. Som et ledd i oppfalgingendnne stortingsmeldingen, kom det i
2000 i gang et statlig initiert og felles kompetandviklingsprogram for skole og pp-
tieneste som skulle vare i tre ar, Samtak.

1.2.4 Samtak og nettverk, blir det solide rekkverk?

Samtakprogrammet har veert et ledd i oppfalgingen@tertingsmelding 23, og har hatt tre
hovedfaser i gjennomfgringen fra 2000 til 2003 (Taplan, Leeringssenteret 1999). Selve
ordet Samtak baerer bud om a styrke samarbeidsbaedaellom skole og pp-tjenesten og
ta et felles tak for en mer inkluderende skole. Hegkten med programmet har veert a
dyktiggjere skolen og pp-tjienestens fag- og handbkompetanse pa ulike omrader for & at
begge parter skulle kunne yte en bedre felles insdar elever i deres laeringsmilja.

Som en konsekvens av de statlige faringene og kdemsehevingen som pp- tjenesten har
deltatt i, er det forventet at denne hjelpeinstanskal veere en sentral samarbeidspartner
som skolen henvender seg til nar det er behov taitte utenom selve skolen (St.meld. 23 s.
32). Stortingsmelding 23 grunngir styrkingen av gjgnesten med at denne instansen skal
vri arbeidet mot brukerorientert veiledning, komgetseutvikling og pedagogisk
utviklingsarbeid som omfatter elever i skolen, laegg foreldre.



En naermere presisering av navaerende og framtidigeeadsoppgaver er ogsa beskrevet i
en ny handbok for pp- tienesten (Laeringssentere®2)) Handboka utdyper det nasjonale
perspektivet for alle i skolen. Opplaeringsloven legreplanen gir pp-tjenesten et mandat til
a arbeide bade med individuelle forutsetninger ogdnendringer av samfunnets og skolens
krav til den enkelte. Hindboka omtaler en mer systettet arbeidsprofil slik:

Skolen og pp- tjenesten skal ut fra sin posisjofuogsjon i skolesystemet samhandle
om kompetanse- og utviklingsarbeid lokalt p& dekeéia skole og i den enkelte kommune og
fylkeskommune. Samhandlingen ma baseres pa likiglrertlog gjensidig tillit, der begge
parter bidrar med kompetanse og innsats ut freodesjoner de innehar (op.cit. s. 52).

Handboka presiserer at pp-tjenesten skal kunne samdtlle med skoler og kommuner i
kompetanse- og utviklingsarbeid. Samarbeidet skaséres pa likeverdighet og gjensidig
tillit. Oppgavene skal slik kunne ga ut over vankgkkyndighetsarbeid i tilknytning til
enkeltindivid og kobles inn i systemiske sammenhenmed skoler. Arbeidsoppgaver kan
derfor dreie seg om samarbeid med skolen i pagaeumtsiiklingsarbeid og prosjekt der det
overordnede er tilhgrighet for elevene og fellesoetanseutvikling.

Konsekvensen av en mer systemrettet arbeidsprofihfelpeinstansen peker mot flere nad-
vendige mater med samarbeidspartnere. Nettverkuséit & bli enda viktigere enn tidligere.

| flere ar har skole og pp-tjeneste mattes i slé@marbeidsfora. Na erfarer ogsa jeg i min
jobb en justering av gamle nettverksmodeller og dgyetableringer som drafter bedre
funksjonelle samarbeidsstrukturer i tilknytning tilitviklingsarbeid pa tvers av fagomrader
og problematikk (Samtak 2000-2003).

Noen spgrsmal melder seg nar skole og pp-tienesnmen na skal falge opp det
nasjonale utviklingsprogrammet pa egen hand. Kanwinga privatisert forstaelse,
strategier og arbeids-mater innen hver instans ogltam instansene ved hjelp av
nettverksarbeid framover i tid? Er samarbeidsstruker konsolidert godt nok til & kunne
mgte og forsta stadige endringsbehov i skolen ogfmnet for gvrig? Bygger samarbeidet
pa gjensidig tillit slik at nettverk kan opplevesms godt fundamenterte rekkverk a stg seg
pa i egen praksis?

Ett av de felles fagomradene som har veert temam$ak, er betydningen av den viktige
skrift-spraklige kompetansen hos elever. Ogsa fgpstart av Samtak har skoler og pp-
tienester jobbet sammen innenfor dette feltet. Et tikevel et stadig tilbakevendende
dilemma i under-visningen? Er det fortsatt omfattéa behov for & utvikle bedre og mer
felles kompetanse og helhetlige strategier nar dgtider forebygging, forstaelse av
kartlegging og valg for & styrke og utvikle elevesigriftspraklige kompetanse?

1.2.5 Elevers skriftspraklige kompetanse: Etter Pis 2000 er mange bekymret

En av de mest sentrale og avgjgrende veiledninggappr for leerere i samvaer med elevene
inn i stadig nye organiseringer og arbeidsformer, fertsatt a statte elever pa deres vei inn i
og arbeid med skriftspraket. Skriftspraklig arbeggennomsyrer hele skolens virksomhet og
er grunnlag for ny innsikt og leering. Skriftsprakli kompetanse er en grunnleggende
kompetanse pa tvers av aktuelle tema, fag og enupettersparres i stadig sterkere grad
etter hvert som elevene blir eldre. Leerere utforgtéd & legge til rette for motiverende
tekstmgter som kan gi stadig nye leeringsgyeblikkdakeltelever og klasser. Hvordan dette
blir gjort og tilrettelagt i skolen og av den enkelleerer eller laererteam, viser seg a veere av
avgjgrende betydning for hele skolelgpet for enktdver. Elever med en egen sarbarhet i



mate og arbeid med skrift-spraket trenger inkludede leeringsmiljg som ogsa omfatter
kvalifiserte pedagogiske tiltak (Frost 2002, Lundige2000, Lyster 1998).

| arbeid med skriftspraket i en klasse utfordresrizeen bade i forhold til fagkunnskap,

evne til & se enkeltelevenes ulike behov og evirie kbmbinere faglig og sosial kompetanse
i et inklu-derende fellesskap med leereplanen sorgartgspunkt. | eget arbeid i pp-
tjienesten ma jeg ofte reflektere grundig over deogkrgripende konsekvensene som ligger i
det & mestre et skrift-sprak eller ikke. Med kjerkap til alvorlige utslag for
enkeltmennesker ser jeg det daglige arbeidet meaiftspraket i skolen som en av
primaeroppgavene for & inkludere elever i et klasdkfsskap, men ogsa med tanke pa
livskvalitet i et bredere perspektiv.

Pa nasjonalt plan har Norge gjennom de siste djemaomfart obligatoriske, gruppebaserte
screeningprgver pa utvalgte klassetrinn. Dissddgmingspravene har til hensikt a

identifisere elever som har eller star i fare fatékle lesevansker (Leeringssenteret 2000).
Meningen er & fange opp elever i en klasse sonfaeesonen og & kunne gi laereren en
pekepinn i forhold til vektlegging og tiltak i egemdervisning. Resultatene av prgven for 9-
aringer i 2000 viste en negativ utvikling nar viveaenligner med tidligere resultat (Engen og
Solheim 2001). Som en konsekvens av dette foralidgena nasjonale beslutninger som skal
bidra til & styrke norsk-faget i skolen. Skolemtsh, kommunene og utdanningsinstitusjonene
er palagt ansvar for en kvalitetsheving og sikimten fagfeltet
(Kvalitetsutviklingsprogrammet for skolesektorer03D

| den internasjonalBrogramme for International Student Assesspienkortet til PISA, var
Norge med som ett av 32 land i 2000. PISA blir gjarhvert tredje ar og omfatter ogsa
matematikk og naturfag. Hovedfokus i ar 2000 vaeferstaelsen hos 15-aringer. 4200
norske elever blant totalt 265000 deltok i denngensgkelsen.

Norge er blant deltakerlandene der den offentliges inkluderer stgrst andel av elever med
behov for spesialundervisning. Imidlertid er utwlgv disse elevene ogsa inkludert i utvalget
fra de gvrige deltakerland idet elever fra allestygkoler, ogsa spesialskoler er representert
(Lie et al 2001).Vare elever i undersgkelsen havggnnomsnitt pa 13. plass og med stor
resultatspredning. Dette har fort til sammenligemged andre land som har bedre resultater.
| Norge ligger forskjellene mellom elever pa sanskele og innenfor det samme
klasserommet. Spesielt guttenes resultater harstakbekymring, og kjgnnforskjellene viser
seg a ha gkt drastisk sammenlignet med tidligederswkelser (IEA: Study of Reading
Literacy 1991, PIRLS: Progress in International dReg Literacy Study 2001 ).

Det har blitt mange debattinnlegg fra ansvarligéke fagmiljg og andre i presse, media og i
konferanser. Debatten har bergrt innholdet i undeimvgen og leseopplaeringen for om mulig
a finne arsaksammenhenger, kanskje ogsa 'skyldige’.

Ifglge Pisa 2000 gir elevenksringsstrategier og manglende motivasjon all grtihn
bekymringDette ser ut til & gi skolen store pedagogiskerdtfoger videre. Forskerne
Hertzberg og Roe peker pa sammenhengen mellom ddisaisjon, lystbetont fritidslesning
og lesestimulende tiltak som vektlegges av leerskelen (Hetzberg og Roe 2002).
Lesekompetansen som etterspgrres i Pisa beskhikes s

The capacity to understand, use, and reflect ottemrtexts, in order to achieve one’s goals, tcetigy
one’s knowledge and potential and participate tietg (reading literary, OECD 2000, s. 10).



Lesekompetanse innebeerer ifalge denne definisjarkemne forstd, bruke og reflektere over
skrevet tekst for & oppna sine mal, utvikle sinrakap og potensiale og kunne delta i
samfunnet.

Lesing handler derfor om flere mater a lese tekspgr, som ogsa undersgkelsen i Pisa
etterspar. Lesing kan handle om & henteinformasjon og bestemte opplysninger fra en
tekst (retrieve). Det kan ogsa veere a tolke og kesklutninger ut fra en overordnet
forstéelse av en tekst (interpret). A fa utbytte &lese er ogsé avhengig av evne til
refleksjon over det man har lest (reflect). Det ter at den som leser relaterer bade
innhold, spraklige formelementer, sjanger og grdfis virkemidler til egne tanker,
holdninger og synspunkter (Monsrud 2003).

Kontrollstrategier sammen med utdyping og a leerenit er de leeringsstrategiene som
ligger inne i kategoriseringen i Pisa 2000. Konttsirategier er en metakognitiv prosess
som omhand-ler hvordan eleven kontrollerer ellergyrer ut hva han eller hun har laert.
Akkurat pa dette omradet kommer norske skoleelevgjiennomsnitt darligst ut av alle i
denne undersgkelsen. Utdyping som laeringsstrateayidiier om a knytte ny kunnskap til
den eksisterende og er naert knyttet til et konstiuistisk syn pa leering. Her kommer
norske elever ogsa darlig ut.

Pisarapporteringen konkluderer med at undervisningeskolen framover i tid i stgrre grad
bar vektlegge leeringsstrategiene. Det er pekt pdsefor oppfalging gjennom
undervisnings- og laeringsbegreper som "A leere & &og "Ansvar for egen laering” som
har en konstruktivistisk tilneerming (Brayn 2002).

Lesekompetansen blant norske elever gjar bade pkake i skolen og andre fagmiljger,
kom-munale og nasjonale styringsorganer, uroligeefe utfordrer den pedagogiske
praksisen nar vi beveger oss inn klasserommeneet kbmplekse klasserommet er det
elever med ulike forut-setninger og bakgrunn sonmealite eller indirekte pavirker det a
forsta og & arbeide med det viktige skriftsprakigtlasserommene gar ogsa laerere inn med
ulike faglige og personlige forutsetninger for a kme statte elever i deres skriftspraklige
utvikling. Hvilke tilnaerminger preger egentlig pradis i klasserommene som kan stgtte opp
om elevenes leseprosess, laerings-strategier odgdelse i ulike tekstmgter?

1.3 Elevene i en helhet: Mgte med tekst

Klassestyrer og spesialpedagog formulerer en fdgside tekst i skolens dokument om hel-
hetslesing og om helheten pa flere plan i klasBersetter seg som mal & jobbe pa tre niva
med lesetekster i klassen. Utdrag fra plandokunt éoiliger:

Helhetlig tekst som grunnlag for detaljarbeid og spraklig bevissth

Tema for detaljarbeidet tar utgangspunkt i indieitiel behov og fra tema i L97.

Helhet i skoledagermmellom fag der eleven mater tekster fra bade naafunnsfag,

KRL og natur og miljg- faget.

Helhet i hva som opptar eleven, hva som er viktigof eleven.

Vi velger & prave ut prinsippene pa klassenivateDgit rom for generelle malsettinger ut fra klasse
plan, men kan ogsa kombineres med individuelle befdra IOP eller spontane problemstillinger som
oppstar i mgte med tekst. (Dok 2, s. 21).

Utdraget over er hentet fra ett av skolens plandokenter, skrevet av to leerere med ansvar
for undervisningen i en klasse. | kapittel to i aghdlingen, beskrivelse av
forskningsomradet, vil jeg gjare naermere rede foitinforskningsprosjekt som handler om



disse to leerernes praksis i giennomfgringen av kivigsarbeidet helhetslesing i en hel
klasse. Utdraget over presenterer malene som erfsatutviklingsarbeidet. Laererne viser
her at arbeid med lesetekster kan forstas pa flplan. De gnsker a tilrettelegge tekstmgater
og skriftspraklig arbeid for alle elevene i en kise pa tvers av fag og emner gjennom
skoledagen. | klassen finnes elever med ulike faetihinger og behov for tilrettelegging
(Dok 4, Dokb).

Ved a lese leerernes malsettinger ser vi at teksemgtog arbeidet i tilknytning til
skriftspraket er satt inn i en helhet som har tiensikt a inkludere alle elevene i klassen.
Jeg ser pa dette plandokumentet som et forsgk parékretisere tilpasning og tilhgrighet

for elevene og som rettesnor for leerernes egen grakLaererne synliggjer en sammenheng
mellom L-97, klassens plan og individuelle plan&lik rommer beskrivelsen i
plandokumentet deres utfordringer i mgte med elevet klasserom og med ulike behov for
stgtte i lese- og leeringsprosesser.

1.3.1 Lesing, en interaktiv og kommunikativ prosess

Nar vi skal analysere elevers lesekompetanse, tajerne fram en velkjent og innarbeidet
definisjon om at lesing er et produkt av avkoding forstaelse, L= A x F (Gough

ogTunmer 1986). Avkodingen er det tekniske arbeided lesingen. En elev som er en god
leser, har en god og automatisert teknikk pa a agtkard. Denne tradisjonelle leseformelen
markerer et gjensidig avhengighetsforhold, en dynigiinteraksjon mellom to basale
sprakprosesser i lesingen, nemlig avkoding og féedse. A forstd teksten krever mer.

For at en elev skal forsta en tekst han eller hugskr, aktiveres kognitive ressurser hos
denne eleven. Det foregar en interaktiv prosesslomelen bevisst leser og en tekst. Det
skjer et samspill mellom kunnskapsomrader i leseggsesen. En nyere dynamisk lesemodell
ut fra Ehris interaktive modell (1995) er videreukiet av Frost og Duna og visualiserer
hvilke faktorer som spiller inn nar mening skapesrigte med en lesetekst (Frost og Duna
2000, 2003). Lese-modellen viser elevenes mulighegepotensiale sett i sammenheng med
ulike bakgrunns-faktorer. Lesing blir sett pa son samspill mellom en rekke perseptuelle
og konseptuelle prosesser. Bakgrunnsfaktorer sorsigbvirkelighet, bevegelse, evner,
konsentrasjon og sanser er ikke direkte medierenfterhold til lese- og skriveferdigheter,
men kan ha stor indirekte innflytelse ifglge forskee.

Nar lesing pagar, kan eleven flytte oppmerksomheteallom de ulike omradene for a vekt-
legge det som er det viktigste akkurat da. Lesiag lsies a vaere en spraklig aktivitet som
pa visuelt grunnlag har til hensikt & finne sprakéskriftlig materiale. Lesing blir et

resultat av elevens intensjon med lesing, elevemgidige kompetanse og elevens
metalingvistiske innsikt i og kontroll med detaljeri spraket (Frost 1983 s. 14999, s.71).

1.3.2 En interaktiv lesemodell

Elevers evne til & integrere mening i samvirke mekbding har stor betydning for deres
leseutviklingsforlgp. Forskning viser at elever semt over er spraklig sterke, har bedre
forutsetninger for & beherske den skriftsprakligddn enn elever med svakere spraklige
forutsetninger (Frost 1999, 2002, Hagtvet 2002 téry$998). Aktiviteter som hjelper elevene
til & fa et godt grunnlag for den kommunikasjon®sgssen som lesing er, trenger ikke a
komme i konflikt med den detaljerte avkodingen ddrider kreves. Nar elever har en sterk
meningssgkende aktivitet i leseprosessen, pauidie ogsa det sakalte tekniske ved selve
lesingen, avkodingen (Frost 1999).



Bakgrunnfaktorer:
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Figur 2: Interaktiv lesemodell. Utarbeidet av FrogtDuna, Frost 2003, s.143.

Det viser seg at nar lzerere tilegner seg god kiamekn det normale utviklingsforlgpet i
lesing, gir dette starre innsikt i & se og statear som strever. Elevers arbeidsmater og
strategier i mgte med tekst avdekkes. Slik kunnsjaleereren muligheter til a tilpasse eget
pedagogisk arbeid ut fra individuelle behov ograttvilket leseniva elever befinner seg pa i
eget utviklingsforlgp (Frost og Nielsen 1996, Fra800, 2002, Spear-Swerling og Sternberg
1994,

Hovedmalene med leseundervisningen pa mellomtrienéteke elevenes sikkerhet og rutine
i tilknytning til bade skjgnnlitterzere tekster apfekster som er innbakt i arsplan og L97 og &
sette leseundervisningen i sammenheng med denteskehov for & mestre lesing generelt.
Fagfolk hevder at lzerere ofte blir "reiseleder@pp av” nar det gjelder fortsatt lesing pa
mellomtrinnet (Kjeersgaard 1995).

Strategier og leseforstaelse er imidlertid ikke gits en gang for alle. Selv om elevene har
passert smaskoletrinnet, peker flere fagfolk paveadigheten av bade a undervise i lesing og
a legge til rette for lesestimulerende tiltak foekever skal kunne utvikle hensiktmessige
strategier, kunne nyansere formalet med lesingdsliagpde innholdslesere (Bjorvand og
Tegnnesen 2002). Nar en elev har etablert stratetfiseforstaelse, betyr dette at denne eleven
utfarer en bevisst malstyrt handling som utferesdmder og etter lesingen med tanke pa
forskjellige elementer for & forsta lesetekstem(Sag Engen 1996).



Er det lett & oppdage strategier hos elever seanestnar hovedfokuset er produkt og trening
for & bedre svake ferdigheter? Er det ikkedetrsedestrategieneslever faktisk bruker for a
mestre ferdigheteanderveis i prosesseriPlavell 2002, Braten og Olaussen 1999, Frost og
Nielsen 1996/2000, Santa og Engen 1996).

Skolen har som overordnede mal a vaere inkluderegdetilpasse arena og innhold med
tanke pa den enkeltes elevs leering og utviklirelle§skapet. Dette angar i ogsa leseomradet.

1.3.3 Inkluderende perspektiv i tekstmgtet?

| norsk skole er det lang tradisjon for & tilretgde for sakalt normalundervisning og spesial-
undervisning i lesing og skriving. For mange eldvar spesialundervisning betydd & terpe pa
spraklige detaljer uten tematisk og/eller relasfioioebindelse med klassens plan og
aktiviteter. For andre har spesialundervisningemtgjt de har fatt hjelp ut fra klassens tema.

Innledningsvis i kapitlet skisserte jeg en stgamme og et offentlig rom rundt klasserommet.
Lovgrunnlaget og leereplanens intensjoner om ereskolalle, uttalte og offentlige meninger
og holdninger omsilutter slik elever og leerere r&gdr inn i sine mange og ulike tekstmgter.
Om tilpasset leering og inkludering pa leseomradstiskal kunne sies a veere vellykket,
avhenger i stor grad av hva og hvem som pregerruisdaegen og hvilke utfordringer
elevene far i sine tekstmgter. Preges dette mathgjfal apenhet og dialog, helhetlig
forstaelse og dynamisk stgtte? Er det opprettétlende og stattende allianser og
konstruktiv kommunika-sjon mellom mangfoldet i Idakonteksten og en starre verden
utenfor?

En tilnaerming basert pa helhet og dialog og sonfigyjmr muligheter for en positiv lese-
utvikling hos elever, ligger innbakt i den interaktlesemodellen til Frost og Duna som ble
presentert under pkt 1.3.2. Med utgangspunkt iezkeulike behov utfordrer modellen alle
som har med elevers lesing a gjare, til & etaldehelhetlig bilde for a forsta bade potensialet
hos den enkelte eleven, utfordringer som oppstaerikeltelever i mgte med tekst og de
mulig-hetene som ligger der i prosessene for aeskagning. For enkeltelever vil det bety
mer inngaende prosesser og bevisstgjgring av egtegier sammen med andre og mer
kompe-tente lesere.

| neste kapittel gir jeg en beskrivelse av forsksiomradet som bergrer elevers tekstmgte og
leereres undervisning i en klassekontekst.



2 BESKRIVELSE AV FORSKNINGSOMRADET

Han leser pd samme maten uansett hvilken tekstrdet Hun leser seint, men klarer faktisk & f& med
seg mye av innholdet... Hun staver seg gjennom p&et. Han trenger sikkert & lese mye mer pa
leksa heime, men han er s lite motivert... Ordittnykk i teksten virker sa vanskelig & forklare fan,
noe spraklig grums tror du ?...Han vegrer seg fasé hgyt til andre...Han gjetter bare, ser mye pa
bildene, er ikke motivert for & lese noe seerlig..nHeste da bra til & begynne med, men na ser det ut
som om det har stoppet opp for henne?.. Hun rasgérale og er sa ungyaktig.... Hun leser bra, men
du skulle sett rettskrivinga!.... Han leser raskt noken husker jo ingenting! ...Han har god greie pa
hva teksten handler om nar vi snakker om det, mesdien sa vanskelig tekst pa egen hand, nei, det
gar ikke! (Fragmenter fra praksis).

Gjennom mitt daglige virke i pp-tjenesten hgrergéke eller lignende utsagn nar leerere
begynner & fortelle hvordan enkeltelever som stydeser. En kort beskrivelse av elevers
lesing kan avspeile forstaelse av leseutviklingegelt, si noe om hvordan en leerer observerer
og bidrar i enkeltelevers leseprosess, og om detrasvar eller sprik mellom elevens
leseniva og det nivaet teksten krever av eleveak k&h leereres observasjoner og uttalelser
ogsa peke pa utfordringer i det pedagogiske arbeidere (Elbro 2001, Frost 2003). | en
klassekontekst er det elever som har god lesek@mgeibg er motivert for a lese, men laerere
erfarer ogsa at flere elever strever i stgrre efiedre grad i ulike tekstmater bade med
funksjonell lesing og motivasjon. Ikke alle elegem leser darlig, hapesifikkdese- og
skrivevansker eller dysleksi (Hgien og Lundberg7)9tnen kan likevel mangle fleksible og
funksjonelle strategier i mgte med leseteksterv&irél lesekompetanse gker med alder, og
det blir som tidligere nevnt avdekket til dels stéorskjeller i ett og samme klasserom (PISA
2000, PIRLS 2001, Dok 4, Dok 5). Et utviklingsabeen klasse med fokus nettopp pa
skriftspraklig kompetanse og utpraving av helhsislg er blitt mitt forskningsomrade.

2.1 Utviklingsarbeid i en klasse

Hvordan og hvorfor et slikt forskningsomrade emgtaforteller jeg innledningsvis om i dette
kapitlet. Sa falger en beskrivelse av leererne Agl8io i de sentrale rollene og tilknytningen

til klassen og utviklingsarbeidet som de to hakétie utdrag fra viktige plandokumenter

som ligger til grunn for gjennomfaringen av utvildsarbeidet helhetslesing i klassen, er ogsa
tatt med under beskrivelsen. For & kunne gi eigrikilde av helhetlesing, er det naturlig a se
denne lesepedagogiske rammen i sammenheng medlsdéeseteorier. Derfor finner jeg det
pa sin plass a gi en kort sammenfatning av helsiatié lys av leseteoretiske tilneerminger til
slutt i dette kapitlet.

For gvrig opptrer helhetlesing som lesepedagogiskme med tre arbeidsfaser som egen
kategori i avhandlingen under kapittel fire ogddr bli beskrevet, illustrert, tolket og drgftet
naermere ut fra mine funn i selve forskningsproseddeapittel fem og seks gar jeg neermere
inn p& hva som skjer innenfor denne rammen i iktgoaen mellom leerere og elever.

2.1.1 Hvordan utviklingsarbeidet blir min forskningsstudie

Far selve utviklingsarbeidet ble satt i gang klasskar leererne Ada og Siv sammen med
meg og andre fra skolen og pp-tjenesten for gviigert med pa innfarings og
oppfalgingskurs om helhetslesing, blant annet meddforskeren Jgrgen Frost. Frost er
opphavsmannen til denne lesepedagogiske rammen ganmunder betegnelsen
helhetslesing: Han har gjort rede for og draftet Inetslesing inngaende bade i fagbgker og
artikler (1983, 1986, 1999, 2002, 2003 ).

| Norge er helhetslesing til na blant annet kjenjemnom prosjekt og utviklingsarbeider pa
@stlandet og i skoler i Trandelag i samarbeid magfolk fra Bredtvet Kompetansesenter.



Helhetslesing er ogsa innholdet i en innovasjonsgppe, beskrevet i et eget
forskningsarbeid knyttet til det statlige spesiatizgogiske stattesystemet (Godgy 1998). Pr i
dag foreligger det i norsk sammenheng for meg inggante vurderinger som er samordnet
som viser hvordan helhetslesing som tenkning ogeidsmate har pavirket elevers

utvikling av lesekompetanse.

Sammen med en kollega er jeg allerede deltakeraoppsatte samarbeidsmgter med skolen
som systemisk representant fra pp-tjienesten natfeghvert gar inn i tettere mgtestrukturer
med leererne Ada og Siv i tilknytning til deres utingsarbeid i klassen. Dette samarbeidet
blir satt i direkte forbindelse med Samtak (Dols 223).

Sgkelyset rettes mot lesepedagogiske sparsmanh floeleklasse der det finnes bade gode og
svake lesere. Nettopp spriket nar det gjelder #eftspraklige kompetansen hos elevene - og
leting etter felles muligheter innen klassens rammieutgangspunktet og utfordringen for
Ada og Siv. Det ligger forventninger om at den pgmiaske tenkningen og arbeidsmaten som
hel-hetlesingen ser ut til & kunne apne for i unideingen, skal kunne gjare det lettere for
leererne a inkludere alle elevene i deres leseaspiptisprosesser i klassefellesskapet.

Faste samarbeidsmgter og drgftinger med de torleer@tanleggingsfasen er inspirerende og
spiren til eget forskningsstudie.

2.1.2 To samarbeidende leerere i en klassekontekst

Ada har tatt over som klassestyrer for klassen dekelsaret og har fungert i kort tid nar
utviklingsarbeidet planlegges og star foran utpragi Siv er spesialpedagog og har i
utgangs-punktet ansvar for & falge opp enkeltelevklassen i samarbeid med Ada. Hun er
ogsa knyttet til skolens spesialpedagogiske teaforbindelse med gjennomfgringen av
utviklingsarbeidet er det Siv som skal sy sammeiangene de to sitter igjen med fra
utviklingsarbeidet i en egen rapport for skolen.

De to leererne har videreutdanning i tillegg til padogisk grunnutdanning, Ada i
veilednings-pedagogikk og Siv i logopedi. Ingen Hang fartstid som leerere i skolen, men
de har begge lang og sammensatt erfaring i pedagkgirbeid med barn. Ada og Siv
kienner hverandre godt fra fgr nar de na gar inret teamsamarbeid om en klasse dette
skolearet.

Tidligere mgter med bade Ada og Siv har gjort af jear relativt god kjennskap til det peda-
gogiske arbeidet de to har statt for. Deres fagligsgrunnelser, dialogkompetanse og
smittende humgr blir det satt stor pris pa ogséet dkolemiljget de begge na er en del av.
Jeg kjenner pa respekt og forventning idet jeg dgan i klassekonteksten sammen med de to
leererne.

Klassenbestar av tjuefem elever som dette skolearet enk@t opp pa mellomtrinnet med
nye og starre utfordringer i tekstmgter og lesir®@mauro og skjare samspill mellom elever
har preget klassen til tider. En tydelig og forugdar struktur i timene synes ngdvendig Det
legges arbeid i & tydeliggjere hvem som har detroxdnede lederskapet for klassen for
dermed a kunne gi alle elever arbeidsro og tryggH®amtidig understreker bade Ada og Siv
at de vil at undervisningen skal vaere preget avidég at elevene gis reell anledning til &
bidra aktivt i undervisningen og at fokus pa triiser nadvendig i et klassefellesskap
(m@tnot0512, matnot2910).



To ulike kartleggingspraver i norsk blir tatt pa keklassen i lapet av hgsten. Resultatene
viser stort sprik innad nar det gjelder leseteknisterdigheter, leseforstaelse og strategier
(Dok 4, Dok 5).

2.1.3 Utdrag fra leerernes plandokumenter

Hvordan skal Ada og Siv sammen kunne favne allergjem organisering og arbeidsmater,
ogsa de med individuell leereplan? En sentral pratigtilling ved inngangen til utviklings-
arbeidet helhetlesing nedfelles skriftlig:

Tradisjonell organisering har sin fagplan. ElevedhOP har egen leerer i enkelte
timer, og jobber med malsettinger som avviker fes&ens mal: Kan vi organisere eller velge
arbeidsmater slik at eleven samtidig kan fa siremvidning bade med malene i egen IOP og
malene i halvarsplanen for klassen? (Dok 2, s. 4).

Leererteamet ser utfordringen som ligger i & knyttpesialundervisning og klassens plan
sammen. Ada og Siv gyner muligheter for & kunnerta enkeltelevene innen klassens
ramme gjennom a ga inn i nye arbeidsmater og orgsaring. | et samarbeidsmgte far
oppstart av utviklingsarbeidet helhetslesing besies delmal og tiltak slik:

Delmal for elevene:

Utvikle gode- lese og skriveferdigheter.

Ansvar for egen leering.

Alle skal delta innen klassens ramme.

Delmal for leererne:

Fagplaner i L-97 i norsk og lesefag skal styre &adplanen.

Veilede og tilrettelegge for elever med ulike f@etninger innen klassens ramme.
Fa erfaring med helhestlesing som tenkning gjenatviklingsarbeid i klassen.

Bli bevisst egen praksis. Overvake lese- og sktixiklingen.

Tiltak:

Bruk av t-timer (spesialpedagogisk ressurs) ogkstpgstimer.

Uteskole tas med som en rammebetingelse.

Falge fagplanen i alle lesefag, bruke leereverk sppslagbgker (Norsk/Krl/ natur og milja/
samfunnsfag).

(Dok 2 s. 4, Dok 3 s. 1- 2, mgtnot0512)

L-97 er satt opp som det overordende styringsdokniteefor undervisningen. Klassens

plan er tenkt som utgangspunkt for individuelle laplaner for enkeltelever i klassen i trad
med elevers spesialpedagogiske rettigheter (Oppigstova § 5-5). Alle elever skal gis
ansvar i egen leeringsprosess. Laereverkene som klassr til radighet, skal stgtte opp
under undervisningen, ikke falges slavisk. Uteskolgir definert inn i de pedagogiske
situasjonene. Utviklings-arbeidet skal sees i samimeng med de totale ressursene som er
tilfart klassen pa tvers av fag og emner og ut fralividuelle behov. Siv og Ada setter ogsa
opp mal for egen praksis. De gnsker & bli mer bsvisin egen undervisning som omhandler
veiledning og tilrettlegging i klassekonteksten.

Foreldrene far tilsendt en halvarsplan sammen meu skriftlig kommentar fra Ada far
utviklingsarbeidet i klassen settes i gang (Dok Dk 1b). Halvarplanen skal gjelde i
utpravingsperioden, andre halvdel av skolearet. Fagyemner er konkretisert ut fra L-97
for klassetrinnet. Helhetlesingen er presisert s@ambeidsmate. Uteskole er med som en
arbeids-mate og vil bergre fag og emner pa tverdeh skriftige kommentaren som fglger
halvars-planen til heimene star det fglgende:



Som alltid nar en lager planer som strekker seg endang periode som dette, er det
vanskelig & fa fram arbeidsmatene, hva vi gjgakpis. Disse vil jeg prave a fa fram i skriv
til dere som dere vil f& underveis og ved foreldeéen og samtaler. Dere vil ogsa se at det
ikke alltid er samsvar mellom temaene i alle fagr Blevene er kommet sa langt opp i
klassene, sa vil dette vanskelig la seg gjgre gjenhele perioden. Men vi vil selvfglgelig
jobbe tverrfaglig ved at vi leser, skriver og joblbeed detaljer i norskfaget og med tekster fra
for eksempel samfunnsfag. Dette er altsa en planjeg gnsker at dere kan kommentere.
Kom gjerne med tanker og spgrsmal til de valgegén@ gjort. Med hilsen Ada (Dok 1b)
Ada har allerede orientert foresatte pa et foreldngte pa hasthalvaret om at helhetlesing
som utviklingsarbeid er tenkt gjennomfart for hekdassen i samarbeid med Siv og med pp-
tienesten. | skrivet som na falger halvarsplanemegiserer Ada at hun vil holde kontakten
med heimene underveis i utviklingsarbeidet og gingtidig foreldrene mulighet til &
pavirke de pedagogiske valgene. Heimene blir oged@t@ppmerksomme pa at det ligger
begrensinger inne i halvarsplanen med tanke pa &ke holde et tverrfaglig fokus som
omfatter alle fag.

De to leererne viser i sine skriftlige planer ogamarbeidsmgter at de har klare
forventninger til at helhetslesing som en ny arbsidate vil gi rom for helhetlig tenkning og
fleksibilitet, bade med tanke pa elever som slitgrelever som kan jobbe mer selvstendig i
tekstarbeid innenfor samme klassefellesskap. Desantidig at helhetslesingen fanger opp
ulike sider ved tekst-arbeid og lesing:

Arbeide med detaljer i spraket, pluss avkodingsfghiet og leseforstaelse. Bruke
tekster fra uteskole og alle lesefag ( Dok 3, 9. 2

Tekstmatene og det lesepedagogiske arbeidet i &abhar som mal a stgtte den enkelte elev
bade med tanke pa helhet og detaljer i skriftsprikg pa tvers av fag og emner. Ved &
utprgve helhetlesing med tre arbeidsfaser for en klasse vil Ada og Siv som leererteam ta
utgangs-punkt i en tekstlig helhet i klassekontedst Leseteksten kan veere laget av
elevene, av de to leerere eller ogsa hentet fra digdagbgker eller skjgnnlitteratur.
Leererne gnsker & sikre forstaelse for innholdetksten og leseopplevelse med teksten
giennom samarbeid og grad av stgtte. Etterpa ertdakt at elevene skal arbeide med
spraklige elementer ut fra samme tekst, gjerne saemnrmed en av de to laererne og - eller
sammen med andre elever i klassen. Til slutt harafaly Liv til hensikt a fgre elevene
tilbake til den samme teksten ut fra felles temidassen for & samordne tekstarbeidet og gi
elever sjanse til & styrke den automatiserte leging

| det korte skriftlige utsagnet over, kan vi gyne ulike leseteoretiske tilnaerminger.
Innenfor en leseteori, phonics-tradisjonen, er danhg tradisjon for a jobbe med detaljer i
spraket samt avkodingsferdighetene for at eleveka! bli bedre lesere. Innen en annen
retning, whole-language, er det tradisjon for & wekhelheten framfor de spraklige
detaljene i leseundervis-ningen. Helhetlesingen tansyn til leseteoretisk kunnskap og
erfaring fra begge hold.

2.1.4 Helhetlesing: Bru-spenn mellom sentrale lessdrier

Den velkjente formelen for lesing, L= A x F, sorg jear vist til tidligere, kan oppfattes slik
skriver Frost, at den er med og underbygger en enizds av en ulik vektlegging og et motset-
ningsforhold mellom de to tradisjonelt motstridemekseteoretiske retninger (Frost 2002,
s.141-142). Den ene tradisjonen har nemlig vektdagodingen i sterk grad, den andre har
veert mest opptatt av forstéelsen i leseundervigmng gjennomfare helhetslesing som



lesepedagogisk ramme blir imidlertid ikke et valglimm enten — eller nar det gjelder
leseteoretiske prinsipper (Godgy 1998, Frost 1996hetslesing som arbeidsmate og
tenkning bygger nemlig bro mellom tradisjonelt niatkende leseteorier.

Elevene mgter tekst i sammenheng nar de gar iowsief arbeidsfase i helhetslesing. Dette er
noe som whole-language har vektlagt. Denne lesgtiske tradisjonen bygger pa et
humanist-isk menneskesyn der fri vilie og retéitforeta egne valg er sentralt. Lesing er
basert pa en kommunikasjonsorientert og helhélfigetming. Elevene skal selv fa anledning
til & g& pa oppdagelse i skriftspraket, fa erfagingg dermed kunnskap. Funksjonell lesing
vokser fram gjennom meningsfulle erfaringer medtek Whole-language tradisjonen har
derfor ikke vektlagt arbeid med spraklige detaliédr behov for spesialundervisning har
dukket opp, er det blitt forklart ut fra at elew@mn mangle kunnskap om omverdenen og
erfaring med spraket (Gamby 2000).

Arbeidsfase to i helhetslesing ivaretar imidlegataklig detaljarbeid slik som det har veert
vanlig innenfor phonics-tradisjoneBet & kunne lese bygger p& automatisert ordavkoding
fa tak pa innholdet er avhengig av denne avkoding&riftspraket knyttes til talespraket i et
indre leksikon. For & kunne lese, ma eleven ha aggicden fonologiske kode og ved hjelp av
denne omkode det grafiske bildet av ordet til emfogisk identitet. Den skriftspraklige
koden er i utgangspunktet ikke naturlig, men karestrav mennesker. Forbindelse mellom
tale- og skriftsprak sees i et utviklingsforlgp. fleste forskere innen denne retningen star i
dag for en interaktiv leseprosessoppfattelse (E®®b5, Gamby 2000). Innen phonics-
tradisjonen har pedagogikken veert preget av foingdDet vil si at den som har
kunnskapen, formidler til den som skal leere (Gotl@98). Spesialundervisning har kommet
pa tale nar problemer med fonologisk oppmerksorabatmkodingsprosessen viser seg.
Arsaksforklaringer kan vaere medfadte vansker, fgksiproblemer og manglende
undervisning pa omradet.

Innenfor helhetlesingens ramme er imidlertid fokysa sprakets mindre elementer i
arbeidsfase to satt inn i en helhetlig sammenhebBgtaljarbeidet springer ut fra det samme
tekstlige grunnlaget som i fgrste fase. | sistedaselhetslesingen samordnes mening,
innhold og form fra arbeidet i de to forutgdendedane. Slik integreres ulike leseteoretiske
retninger i en sammensatt metodisk struktur. Helskgsingen tydeliggjar et ngdvendig
samspill mellom prosesser i lesingen, fra helhédtalj og fra detal; til helhet. Dette
samspillet ivaretar lesing som en spraklig funksjon

Et nybrottsarbeid med tanke pa & innta en helhetlagstaelse og et utvidet tekstbegrep i
lese-undervisningen, og som Frost har framhevet ri@lhetslesing har kommet pa tale, er
utvik-lingsarbeider som Ruth Hougard stod for i Damark rundt 1980 (Frost 1999).
Hougard forsgkte nemlig & koble en kommunikasjonseat lesemetodikk med aktiviteter
som skulle gjgre elevene i stand til & beherskeskriftspraklig kode med utgangspunkt i et
utvidet tekstbegrep. Teksten skulle vise sin kedlited & utfordre jeget til & vaere med
(Hougard 1980). En annen inspirasjonskilde nar dgjelder jeg-forankret tekstarbeid,
finner vi i Ulrika Leimars LTG —metode, lesing patemalets grunn. LTG ble utviklet fra
1970-tallet i Sverige (Leimar 1976), og har hatosbetydning for elevers tekstskapning
ogsa i norsk skole. Tekstmgter og tekst-arbeid imioe helhetlesingen er pavirket av
lesemetodikken som blant annet Hougard og Leimarr Isétt for.

Balanse mellom leseteoretiske tilnaerminger i etdegetodisk forlgp ligger innbakt i
helhets-lesingen. Denne lesepedagogiske rammen &ntra ivareta bade kommunikasjon,



sprak og leseutvikling, strategier og ferdighetey eamspillet med andre i en kontekst.
Utbytte pa laeringsarenaen for den enkelte blir derfavhengig av dialog og samarbeid
bade mellom elever og leerere, men ogsa mellom laeerg mellom elevene. Helhetlesing
kan dermed ogsa defineres til & veere en psykolistisk ramme og en sosiopsykolingvistisk
aktivitet i en klasse (Frost 2002, Fottland 200Bn slik tilneerming til helhetlesing som
lesepedagogisk ramme vil jeg ga naermere inn papikal fire.

Leseforskeren Sol Lyster papeker et sentralt aaligg nar det gjelder undervisningen av
elever som strever med lesing. Skolens ansvatikeitelegge pa en slik mate at elevene har
leeringsframgang og & unnga ungdige opplegg somt@ier klassens ramme (Lyster 1999,
s.31). Fokus pa organiseringen av og forholdetaneBpesialundervisning og tilpasset
oppleering ligger ogsa i den konteksten jeg hartvlaloevege meg inn i og studere neermere.
Jeg deler kunnskap om den interaktive lesemodgii@sentert i farste kapittel, med lsererne
Ada og Siv. Jeg deler ogsa deres forventing ontvéklingsarbeidet helhetlesing i praksis er
en arbeidsmate som skal kunne gi mulighet til fuithbre alle elevene i ett og samme tema ut
fra klassens plan, ogsa de med spesialpedagogsios b

Hvilke forskningssparsmal som dukker opp og falged inn i klassekonteksten og hvilken
forskningsmetode jeg velger, gjar jeg neermere fedeneste kapittel.



3 FORSKNINGSMETODE

Som forsker er jeg en del av historien jeg fortellmy derfor er det ngdvendig at hvem jeg er
0g min stemme viser seg i forskningsrapporten oo 1992, oversatt av Dysthe 1995, s. 27).

En av de fremste talsmenn innen det kvalitativegkningsfeltet er referert over. Jeg forstar
Ericksons budskap slik at jeg som forsker er en delhistorien som jeg forteller. Jeg vil
framstd som den jeg er og la min stemme kommettitylkk nar jeg nedtegner det jeg har
kommet fram til i dette forskningsarbeidet. Pa demmaten blir jeg selv et hovedredskap i
forskningsprosessen.

Et 'samtak’ mellom skole og pp-tjenesten er sonlijidre nevnt, oppstart pa egen
forsknings-prosess. En invitasjon kommer fra to sarbeidende laerere om & bli med inn i
klasserommet og observere gjennomfgringen av utmigarbeidet helhetlesing, men ogséa
deres praksis i under-visningen. A fa fram stemmaiidserere og elever i tilknytning til det
som skjer i denne kon-teksten, blir et sentralt @gende nar jeg beveger meg inn med en
kvalitativ tilneerming i studiet (Dysthe 1995).

| beskrivelsen av forskningsomradet i forrige kafgt har jeg vist til nedfelte mal som Ada
og Siv har satt for & gjennomfgre utviklingsarbeideg ivareta mangfoldet i
klassekonteksten uten a tape tema og fellesskapestyae. Leerernes forkunnskaper om det
teoretiske fundamentet som helhetslesingen hviléy par gjort at de har valgt a prgve ut
helhetlesingens sammensatte struktur som arbeidsnfat en hel klasse. Inn i denne
klassekonteksten har jeg tatt med meg mine forsp@rsmal:

o Hvordan vil laererne vekte lesing som et sprakligétak med sammenheng mellom
fasene i helhetslesing?

Pa hvilken méte veileder Ada og Siv elevene i kéassg samarbeider innenfor
helhetlesingens ramme?

| hvilken grad har de fokus pa laeringsstrategiepmgesser?

Hvordan vil elevenes bakgrunnskunnskaper og edaribli brukt?

Hva skjer med elevenes motivasjon innen rammerethelesing?

Pa hvilken mate blir leereplanverkets intensjonerimktudering ivaretatt innenfor
rammen av helhetlesing ?

O
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Jeg har studert, fortolket og berettet det sonr sigeklassefellesskap hvor to leerere og tjue-
fem elever har befunnet seg til daglig mens etkiingsarbeid har pagatt giennom et halvt
skoledr (Creswell 1998, s. 34-35). Utviklingsarletidelhetslesing og Ada og Sivs under-
visningspraksis i klassekonteksten i gjennomfgninge dette opptrer som et kasus i min
forskningsstudie. En slik studie betyr en empitsklersgkelse som belyser et fenomen
innenfor det virkelige livs rammer der grensenelamlfenomenet og rammene ikke er
innlysende (Yin 1994, s. 13). Det som skjer inneefoslikt klassefelleskap, star ogsa i en
sammenheng med et stagrre rom, samfunnet og ligatart

A ga inn som forsker i et feltarbeid slik jeg hgorty har fordret et ngdvendig teoretisk funda-
ment som grunnlag i forskningsprosessen. Som fargkmetode har jeg tatt utgangspunkt i
etnografisk, fortolkende forskning og gjar derfardt rede for et slik teoretisk grunnlag. Jeg
har valgt en narrativ framstillingsform og beskrigdenne. Deretter greier jeg ut om selve
forskningsprosessen med datainnsamlingen, redulesjaiata, analysen med bakgrunn i mine
spgrsmal og prosedyren jeg har fulgt i utviklingerhovedkategorier og underkategorier.



En enkel modell visualiserer hovedkategoriene. Wkategoriene er punktvis oppstilt under
hver hovedkategori. Til slutt i kapitlet kommerardering av selve forskningsprosessen

3.1 Etnografisk fortolkende forskning

“The fish would be the last creature to discovetavaErickson 1986, s. 121). Denne
aforismen, tankespraket om fisken som er den sistekommer til & oppdage vannet som
den svemmer i, kan illustrere oss i det dagligelév vi kan ha vanskeligheter med a oppdage
menstre i dagligdagse, kjente situasjoner og hagelti Hverdagslivet er pa en mate usynlig.
Dette vil ogsa gjelde i leereres daglige undervigisammen med elevene i en klasse. Det
naturlige og kjente rommer kunnskap som star i faréli oversett og kan dermed komme til
a forbli taus kunnskap (Polanyi 1962).

En etnografisk, fortolkende tilnaerming i klasserorskning fanger opp bade sosiale og
kulturelle kontekster i undervisnings- og leerings@ssen (Erickson 1986). En slik
tilnaerming vil derfor vaere hensiktmessig nar jem $orsker gnsker a synliggjare det som
skjer over tid i mangfoldet i en klassekontekst.

3.1.1 Etnografisk studie i klasserommet
This is a study of an intact cultural or socialypdor an individual or individuals within the gm@u
based primarily on observations and a prolongemg@earf time spent by the researcher in the fielé Th
ethnographer listens and records the voices ofrimdats with the intent of generating a cultural
portrait.
(Wolcott 1887, Creswell 1998, s. 246)

Denne summariske forklaringen av hva etnografi etiser at en kvalitativ tilnaerming i felt-
arbeidet er velegnet nar en forsker vil studere detn skjer over lengre tid innenfor en
kulturell og sosial referanseramme slik som en séklasse.

En etnografisk og fortolkende tilnaerming i en klassomstudie har til hensikt a fa fram del-
takerens perspektiv og frambringe et bilde av datsskjer i denne konteksten (Creswell
1998). Det fordrer at forskeren selv oppholder sager lengre tid i forskningsfeltet. Denne
maten a forske pa gir tilgang til betydelige mengdkata, farst og fremst gjennom en
forskers egne observasjoner og samtaler med infonteae, men ogsa ved & sgke inn i
plandokumenter som angar forskningsfeltet (Creswg#i98, s. 34).

A samle mengder data som gir et helhetlig og foedtd bilde av det som skjer i
klasserommet, blir avgjgrende for a fa til en gaak$kningsprosess. Creswell referer til
arbeider av Wolcott nar han tar fram etnografiskespekter som er verdt &8 merke seg ved
inngangen og underveis i en slik studie. Creswelgker at etnografisk forskning vil kreve
bade betydelige og detaljerte beskrivelser av det skjer. Forskeren blir en forfatter i en
slik sammenheng og opptrer som en historiefortel(storyteller) med et informativt
budskap og et bilde av dagliglivet (the "everyddiyé of persons).

Sosiokulturelle temaer og handlinger innen en grupmennesker kan slik veere gjenstand
for undersgkelse i feltet. Den endelige framstiljjan i en etnografisk studie gir en samlet
beskriv-else av kasus med analyse og fortolkningerdet som skjer. | konklusjonen i en
etnografisk tilneerming kan det ifalge Creswell $&i6 spgrsmal angaende ledelsessystemer
som setter begrensinger mer enn gir muligheter fasitive endringer (Creswell 1998, s. 35,
323- 354).



3.1.2 En klassekontekst som kasus
Forskningen foregar i klasserommet, ikke pa etdori2ata samles inn i klasserommet over tid.
Problemstillingene tar utgangspunkt i klassenseligket, det vil si i undervisnings- og
leeringsprosessene i klasserommet. (GudmundsdoaB,2.1)

Orda i sitatet er hentet fra Sigrun Gudmundsdot{2003) og tydeliggjer forutsetninger og
noen hovedtrekk som ma veere til stede i prosessamkasusstudie, faktorer som er viktige
a ta hensyn til innenfor slik kvalitativ klasserorf@rskning.

En forsker tar utgangspunkt i et relativt ensartegy begrenset geografisk felt, slik en
klasse-kontekst kan betraktes. Videre er deltakentiservasjon en hovedstrategi. Video-
opptak kan benyttes i observasjonsgyemed, men amhgamlingsteknikker kan brukes
som stgtte, der ogsa kvantitative data kan inngad@&undsdottir referer blant annet til
Shulman og betegner en kasusstudie som en slag®denhosaikk. Deltakende observasjon,
databasen med feltnotater og videoopptak gjar askeren selv blir det viktigste
forskningsinstrumentet i datainnsamlingen. Ifglge@mundsdottir blir kasusstudien

verken bedre eller verre enn vi selv er som forgkagr bitene i mosaikken skal settes
sammen til et helhetlig bilde.

En lesemetodisk ramme for en hel klasse, utpreged utviklingsarbeid over en lengre
periode i Igpet av et skoledr, og med de to laereiua og Siv, sammen med tjuefem elever
i dette skriftspraklige arbeidet i en felles kontgker blitt min kasusstudie.

| en slik studie i en klassekontekst vil forskerseerlig veere opptatt av & beskrive, tolke og
forklare sosiokulturelle forhold pa en troverdig m@, forhold som styrer samspillet mellom,
og holdningene til, aktgrene som deltar.

3.1.3 Fortolkende tilnaerming

Nar en forsker befinner seg i en klassekontekstnKarforstaelse gjennom tidligere
erfaring og kunnskap danne et grunnlag for dypenenisikt. Men samtidig blir det ekstra
utfordrende i en klasseromstudie nar forskeren sesom i denne studien, har sin bakgrunn
i leereryrket. Det blir da spesielt viktig & brukedri fra start og underveis i hele
forskningsprosessen. Hensikten med & bruke teoq@ndenne maten er at forskeren skal
bli i stand til & gjare det velkjente ukjent for geselv (Erickson 1986). Teorien blir et slags
gjennomsiktig filter som er med og skaper distarssantidig som den gjgr forskeren i stand
til & observere, samle data, analysere og fortolke.

Tolkningsprosessen starter samtidig med datainnsaugén og fortsetter til den endelige
fram-stillingen av arbeidet avsluttes. Forskningsmsmalene som stilles i utgangspunktet,
er med og forbereder forskeren. Observasjonene giigproblemstillingene blir tydeligere
underveis i prosessen, og det kan dermed bli befooa hente inn ny teori. All
observasjonsinformasjon er kontekstbetinget og rakés ut fra en stgrre sammenheng, ut
fra en helhet eller i et historisk perspektiv (Guadmdsdottir 2003).

A tolke data i lys av teori kan knyttes til en heemeutisk sirkel eller spiral. Ordet
hermeneutikk kommer av det greske” hermeneuein” begtyr fortolkning (Lakken og
Sgbstad 1995). Den hermeneutiske sirkelen ellerapn symboliserer en kontinuerlig
prosess som stadig gjer det mulig & oppdage ogstdaoe nytt. A forstd meningen med
det som foregar, er viktig i et fortolkende forlgpolkingen som foretas, blir et samspill
mellom teori og data som forskeren samler inn. Denprosessen pagar til forskeren ser at
det utkrystalliserer seg kategorier som pa en daide mate tar opp i seg det som er det



vesentlige i en naturlig kontekst. Det primeere viaaket for a fa fram deltakernes perspektiv
og forstaelse blir da altsa, som ogsa tidligere neforskeren selv.

| en fortolkende tilneerming er deltakernes perspalg forstaelse subjektiv. Forskerens
bakgrunn og interesser bestemmer til en viss gradssnalene som stilles og svarene som
forskeren far - og finner. Eabsolutt objektivitevil ikke veere mulig. For & oppna starst mulig
troverdighet og paliteligheer det derfor ngdvendig nar en forsker har koraditudt fra sitt
datamateriale, at datamaterialet blir gjort tilgjehg for andre forskere slik at disse kan etter-
prgve og dra sine egne slutninger ut fra det samsdtilles. Det er derfor viktig & studere og
beskrive detaljert hva som foregér i bestemte sjtur og a gjere naye rede for hvordan en
giennomfarer dataanalysen i egen forskning. Pdilemate blir det mulig & sammenligne
studier (Dysthe 1995).

Slik jeg vurderer det, apner en fortolkende ogatarframstillingsform for at deltakernes
stemmer kan hgres, og gir ogsa andre lesere tijgjiginet til det som skjer. | neste avsnitt vil
jeg farst beskrive hva som ligger i ordet narrativgrdan en narrativ framstillingsform
opptrer i etnografisk, fortolkende forskning og hdan en narrativ sjanger er uttrykt i min
avhandling.

3.1.4 Narrativ framstillingsform
Det er mogleg a sja forteljinga som en erkjenniagsgfori. Gjennom forteljingskulturen sameiner vi
menneske opplevingane til eit heile og gjev deiningj. Forteljinga blir slik bade vilkaret for
livsoversikt og sjglve livsoversikta (Skjong 198246)

Her framstilledortellingen som en erkjenningskategori for oss nesker. Fortellinger eller
narrativer er sa utbredt i var kultur at vi karaste er med pa a skape den virkeligheten
menneskene befinner seg i (Wells 1986).

Ordetnarrativ kommer av det latinske "narrare” som betyr "fortedl’ eller "fortellende”
med tanke pa handlingsgangen i en fortelling (Bokisérdlista pa Internett /
dokumentasjons-prosjektet 2003). Det engelske sarsiet narrative er oversatt til norsk
med fortelling eller beretning.

Fortellingen er opprinnelig en muntlig sjanger senkjent og brukt i kulturer for & overlevere
kunnskap, tradisjoner og verdier (Skjelbred 198@n muntlige fortellingen har innebygd en
struktur som gjer at den er lett & huske. Ogsdéiftspraket er fortellingen sentral. Vi kan
betrakte den som en viktig brubygger mellom muratigskriftlig sprak. Som mennesker leter
vi etter mening og sammenheng. Strukturen i erlflory, et narrativ, hjelper oss & skape
denne meningen og sammenhengen.

Emerson beskriver hvordan en narrativ framstilkkag bygges opp i etnografisk forskning og
tar fram noen sentrale strukturelle og innholdsingest®rhold (Emerson et al 1995). Et
tematisk narrativ kan skrives som en historie detelling som framstar analytisk, tematisert
og organisert i enheter ut fra feltnotater og aiskg kommentarer. En slik mate & betrakte
nedtegningen i et dokument i forskningsgyemed rigpirert i egen skriveprosess gjennom
forskningsarbeidet. Et tematisk narrativ bygges ioplpiktivt ut fra en hovedidé som har
innebygd flere spesifikke analytiske tema og sowiklgs gjennom selve
forskningsprosessen. Min hovedidé har vaert & suetipasning og tilharighet i skolen med
fokus pa elevers skriftspraklige kompetanse.



Ifalge Emerson vil forskeren i introduksjonen avednografisk studie engasjere leseren og
retter oppmerksomheten mot de temaer som er i fétarskeren forbinder sin fortolkning i
introduksjonen til problemstillinger i et vidererppektiv nar det for eksempel gjelder
interesse for skolens system. Innledningsvis i aghiagen er derfor sgkelyset blitt rettet mot
skolens og eget arbeidsfelt og satt i sammenhemeteffentlig rom og i tilknytning til et
inkluderende perspektiv der blant annet eleveniks tekstmgater skjer.

Deretter introduseres selve forskningsomradet cgadese. Dette skal, slik ogsd Emerson
papeker, bringe forskeren videre i laeringsprosedsérmeskriver forskeren mer detaljert sin
inntreden og fortolkning i forskningsfeltet og fraever like mye fortrinnene som hindringene
som ligger i forskerrollen. Forskningsomradet og muille er omtalt i et eget kapittel der jeg
samtidig introduserer helhetlesingen som lesemsitadimme, to leerere, Ada og Siv, og tjue-
fem elever i en klassekontekst. | forskningsfeii@t det ogsa vaert et sentralt anliggende for
meg a jakte pa det leeringsfremmende og positiaennsenhengen.

Forskningsmetoden er som sagt innlemmet i en eafisgrstudie, og ifalge Emerson skal jeg
som forsker bringes videre i en prosess, vise blkalytiske utfordringer jeg har statt
overfor og fortelle om nytten av a gruppere datagdned kommentarer. Konkrete
forskningsspars-mal, prosess og analytiske aspbatatterfor fatt oppmerksomhet og plass
ogsa i denne avhandlingen.

Som forfatter av en etnografisk avhandling innlemfoeskeren analytiske poenger i sin
fram-stilling slik Emerson ogsa presiserer. Detagisnformativ orientering om disse,
forskeren presenterer utdrag eller direkte sitatmgter sa sin analyse og fortolkning til
disse, slik at de forbindes med de analytiske peeagom allerede er beskrevet. Mine egne
analytiske poenger i studien far bred plass iararmsenhengende kapitler der det tas
utgangspunkt i teori som er relevant. Utdrag avenfimn fra dataanalysen i form av
illustrasjoner blir presentert, fortolket og drdfi@ermere i lys av teori.

| konklusjonen av rapporten reflekterer forskei@@ige Emerson, pa bakgrunn av hovedmo-
mentene som ble satt i fokus innledningsvis. Kamdeehar forskerens fortolkning fart til en
forsterkning eller en moderering av de innledenodedmomentene i lyset av det materialet
som forskeren har eksaminert. Konklusjonen i darsdirrativ framstilling kan knyttes til en
generell teori eller en allmenngyldig sparsmalst) eller forskeren kan legge fram en mer
overordnet kommentar i tilknytning til selve rapfgor, metodene eller antakelsene i studien.
Avsluttende kommentarer fglger til slutt i min egnafiske studie og avrunder avhandlingen
Her trekkes spgrsmalsstillinger i sammenheng maaée fra innledning og farste kapittel
inn igjen. Disse er av en mer overordnet karalstér,i sammenheng med det offentlige
rommet og samfunnet rundt klassekonteksten soattdram gjennom forskningsarbeidet.

| etnografiske rapporter kan vi finne innebygderiske strukturer slik som billedlige uttrykk,
tropes (Hammersley og Atkinson 1995). Metaforer faareksempel sgrge for visuelle eller
romlige bilder eller mer dramatiske karakteristikkg sosiale handlinger. Et utrykk i tilknyt-
ning til billedlig sprak er ordet synekdoke, engedgnecdoche (Creswell 1998, s. 184).
Uttryk-ket er opprinnelig gresk og star for en slaglefigur der en erstatter en forestilling
med en annen som er naert forbundet den farsteai fok eksempel la en del blir staende for
en hel-het, et abstrakt kan sta for et konkreler @mvendt (Aschehougs
konversasjonsleksikon 1972). Talefigurer i en etabgk framstilling vil veere presentasjon
av eksempler, illustra-sjoner, kasus og/eller vigmeDisse er formet som utdrag, men star
for et hele.



Ordet vignett er opprinnelig fransk og betyr etlbieller et ornament som er satt inn foran
eller etter en tekst, ofte i begynnelsen eller@wnshgen av et kapittel (Erickson 1990, s.164 ).
Jeg har tatt i bruk vignetter innledningsvis i kbgrie som omhandler kategoriene (Creswell
1998, Erickson 1986, 1990). Vignettene star sospeiklig ornament, en slags utdrag for en
helhet som gir en introduksjon til det jeg tar ogterkant.

| en etnografisk studie blir ogsa dialoger bruknsmarrativer. Disse blir ifglge Creswell
(1998) spesielt levende nar de er skrevet pa dialgklet naturlige spraket i den kulturen
forskeren befinner seg i. | dialogsekvenser hadgdor brukt dialektiske ord og utrykk
ikledd trandersk sprakdrakt fra et landdistriktngtrativ i en etnografisk studie kan fange
opp bade handlinger og samtaler og beskrive hvopdasoner forholder seg til hverandre
(Creswell 1998). lllustra-sjoner i min avhandlingoditt en blanding av dialog og beskrivelser
av selve situasjonen rundt. Sma tekstlige illugtraer blir stdende som korte beretninger av
det som skjer.

Lengre scener kan ta form som sketsjer, a "sliddadf(Emerson 1995), eller som lengre
episoder eller beretninger. Slike narrativer hgrijenyttet i avhandlingen, for eksempel tre
autobiografiske minnebilder i farste kapittel sartéller om tre ulike tidsperioder. Enkelt-
illustrasjoner under kategoriene er ogsa av ligeddatakter.

Tatt ut fra en starre tekstlig helhet er ogsa wdra laerernes plandokumenter med
beskrivelser av formal og synspunkt. Disse bliestfe som egne illustrasjoner enkelte steder
i avhand-lingen. | kapitler og avsnitt har jeg otgth med noen sitater fra forskere i fagfeltet.
Disse sitatene har vist meg noe vesentlig i egeskfingsprosess og blir framsatt slik jeg har
mgtt dem i de kildene jeg har sgkt.

| forbindelse med en kvalitativ framstillingsfornahDenzin understreket betydningen av
"thick description”, en fyldig beskrivelse (Denzl®89). Slik denne forskeren uttrykker det,
presenterer et narrativ bade detaljer, sammenhgigdeliser og veven av sosiale relasjoner.
En slik framstillingsform vil kunne vekke stemnimgey falelser i forhold til en selv. Hos
leseren skapes en sannsynlighet og en falelsedsttathar hun eller han selv erfart eller
kanskje kunne ha erfart. Slik kan stemmene, fatelskandlingene og meningene med
individenes interaksjon i en sosiokulturell kontelids hart.

Jeg kunne derfor ikke, som forsker alenene, skap®adative illustrasjonene i min
avhandling. Jeg er blitt godt hjulpet av Ada, Sivkiassen som framstar som mine
medfortellere. Leerernes og elevers egne ord oglinged utspiller seg, og de aktuelle
situasjonene jeg har observert, blir uttrykt paiggdp tilknytning til det som skjer. Detaljerte
faglige og sosiale aspekter i situasjoner er tathfog har skapt grunnlag for mine
fortolkninger og framstilling.

Underveis i forskningsprosessen blir handlingeobtatt ut av sin sammenheng og skrevet
ned. Alle ord og situasjoner i kompleksiteten legy ikke greid & fa med. | en klassekontekst
er det noen hendelser som ogsa er vanskelig adegece, mens andre er lettere a oppdage,
skrive ned, fortolke og fortelle videre (Erickso®86). Det som hender eller blir sagt,
framstar i avhandlingen som en liten fortelling sstdr alene og uavhengig fra situasjonen og
ordene i den opprinnelige konteksten.



Dette uavhengige narrativet kan tolkes pa forskigé mater avhengig av hvem som leser.
Det er samspillet mellom den enkelte, narrativelvseg teorien som gir mening og som
skaper den narrative fortolkningen. Jeg har sgktsstmspill med teori i fortolkningen av de
narrative illu-strasjonene som jeg har tatt ut an stgrre kontekst og har prgvd a fange
deltakernes perspektiv i egen studie (Moen 199&mk[2000).

Ved inngangen til, og gjennom forskningsprosesséte jeg pamint det Ricoeur (1981) har
omtalt som betydningsfulle eller betegnende datafmgksjonen disse har. Det som skjer i
forskningsfeltet skal kunne uttrykkes i ord og f@ites til meg som forsker. Data som etter
hvert blir nedtegnet, ma sta for en virkelighet kik en fiksjon. Disse dataene ma ogsa
kunne innlem-mes i et narrativ i tilknytning til déemaer som blir bergart.

Datainnsamlingen, analysen og prosedyren jeg hgirifutviklingen av kategoriene, blir
omtalt i neste hovedavsnitt. Kapitlet avrundes madlering av egen forskningsprosess.

3.2 Forskningsprosessen

Innledningsvis og i kapittel to, beskrivelse av $ningsomradet, har jeg allerede fortalt om
min rolle i forhold til skolen som sékalt systemiskpresentant fra pp- tienesten og hvordan
et 'samtak’ er blitt inspirasjon og inngang til &ofreta egne studier.

Innenfor fortolkende forskning er det ifglge Mileeg Huberman (1994) bedre a velge ut
infor-manter som en mener er hensiktmessig enn é&tfa et tilfeldig valgEn hovedidé for
meg har som sagt veert & sgke spesielt etter leerifigsnmende aspekter Som ogsa nevnt
tidligere, var jeg kjent med Ada og Siv fgr denrtadien tok til og hadde truffet dem i andre
faglige sammenhenger. Deres dialogiske kompetansete med elever og voksne var jeg
derfor fortrolig med pa forhand. Ved oppstart avalkaret var de sveert innstilt pa a sette
seg mer inn i og a utprave en lesemetodisk ramragen klasse, noe 0gsa jeg selv sa som
sveert interessant med tanke pa a kunne tilpassediever ut fra klassens plan. Intensjonen
hos disse to leererne var at alle elevene skullduderes i denne lesemetodiske rammen,
ogsa de som strevde mest med skriftspraklig arlogidrengte betydelig tilpasning og statte.
Nettopp av disse grunnene ble Ada og Siv og detasde valgt som forskningsomrade for
mitt vedkommende. Jeg hadde allerede i utgangspehkirventninger om at interessante
og positive aspekter ville komme til syne nar jégkgnn i denne konteksten med mine
mange forskningsspgrsmal.

A forske pé et relativt avgrenset omrade slik jegrvalgt i trdd med en etnografisk og
fortolkende tilnserming, har fordret regelmessige ipold i denne klassekonteksten over en
lengre tidsperiode. Det har handlet om det Gudmudd#ir har betegnet som "vetursetu”,
en overvintring (1990).

3.2.1 Datainnsamlingen

Jeg hadde flere treffpunkt med Ada og Siv, ogsa saem med medarbeider i pp-tjenesten
med saksansvar for enkeltelever i klassen, far dpspa selve utviklingsarbeidet og egen
forsk-ningsstudie (mgtnot0709). Flere slike faswlésmater skjedde i lgpet av skolearet der
det ble gjort plass ogsa for system og draftinghailhetlesing som pedagogisk ramme
(matnot0709, matnot0811, matnot1402, matnot2103nwi@106). Slik lgp samarbeidet |
tilknytning til utviklingsarbeidet og eget forsknigsprosjekt samtidig med
oppfalgingsoppgaver som kolleger hadde overfor dtétever i den aktuelle klassen. Det



ble imidlertid behov for flere mgtepunkt og dragftier med leererne utenom disse
fastmgtene (Vedlegg 1).

Med tanke pa gjennomfgringen av utviklingsarbeidbte det derfor ogsa satt opp jevnlige
mgtepunkt gjennom planleggingsfasen utenom de oedie fastmgtene med pp-tjenesten
(m@tnot0210). Forventinger til hverandres roller dgdrag ble lagt fram i disse mgtene
(m@tnot0210, matnot1710). Ada og Siv ville ha olvasjoner i klassekonteksten med
direkte tilbakemeldinger om arbeidsmater og praks@n veiledningsgrunnlag og hjelp i
refleksjons-faser. | forkant for selve utprgvingerar det ogsa gnskelig at pp- tjenesten
bidro med noe teori og drgftet dette sammen mecelzse (m@tnot0111, matnot0811). Jeg
spurte tidlig i planleg-gingsfasen om a fa bruke sdrvasjonene i klassen og samarbeidet
med Ada og Siv om utviklingsarbeidet helhetlesingassen i egen hovedfagsstudie
(m@tnot0210). Ada og Siv var begge sveert posifiwgette og ville avklare det raskt med
foresatte og ledelse ved skolen.

Min funksjon som systemisk pp-ansatt i tilknytnirti skolens utviklingsarbeid, og ogsa
rollen som hovedfagsstudent, ble avklart med skslésdelse og med egen arbeidsleder.
Klassestyrer Ada patok seg videre informasjonsamgildoresatte om min rolle, bade i
forhold til mitt eget forskningsprosjekt og som s$gerepresentant fra pp-kontoret i
utviklingsarbeidet som skulle paga. Ada tok detf#pd et felles foreldremagate tidlig pa
hgsten, og ogsa i etterfglgende konfe-ranser i péaygingsfasen. Foreldrene ga Ada
skriftlig tillatelse til at observasjon og video-ptak kunne brukes (Dokl1c). Foreldrenes
underskifter ble etter avtale med Ada oppbevarkolens arkiv. | min framstilling er alle
navn pa personer og steder blitt anonymisert. Idréned Datatilsynets regler om
behandling av persondata har jeg heller ikke oppettnoe person-register i tilknytning til
egen forskning.

Mgater og observasjonstid i utpravingsperioden idgav andre halvar ble ogsa planlagt
(matnot0512, vedlegg | og Il ). | forkant for farstvideoobservasjon presenterte Ada meg
for elevene og fortalte at jeg kom til & oppholdeqi klasserommet flere ganger i Igpet av
det kommende halvaret og at jeg ville bruke videmlexa mye (obsnot0612). Hun forklarte
at jeg ville veere til stede i hovedsak nar klassitav med helhetslesing der jeg ville se
neermere pa nar laerere og klassen arbeidet sammeta #a ogsa at jeg kom til & snakke
med henne og Siv om det jeg hadde observert i iagerdi ogsa leererne var interessert i a
samarbeide om hvordan de best mulig skulle tilréstgge for klassen.

Jeg startet med videoopptakene over jul. Elevenesvaert oppmerksomme og nysgjerrige
til & begynne med. Etter en kort innfgringsfase kit de imidlertid snart fortrolige med a ha
meg til stede.

Jeg var jevnlig i klassen fra og med desember d@dg med mai i den perioden
helhetslesingen ble utpravd i praksis i klassennSbjelpemiddel til videoopptak lante jeg
skolens kamera. Dette var forholdsvis gammelt, nvinket solid og enkelt & betjene.
Bildene pa opptakene ble tydelige, men det lydnues&iinne ha vaert av bedre kvalitet pa
enkelte sekvenser fra klasse-konteksten. Det vagitgh hgre hva leererne sa, men enkelte
ganger var det vanskelig a regi-strere elevsvaeekommentarer, enten pa grunn
distansen til kameraet eller andre lydmessige foidhaleg gikk grundig gjennom opptakene
flere ganger i etterkant for a bli mest mulig sikkpa hva som ble sagt, likevel er noen
utsagn ikke kommet tydelig nok fram. Nar jeg obserte sma grupper med to til seks elever
og en leerer, fungerte det lydmessige godt. Sammengkeade observasjoner pagikk fra to til



fire skoletimer. Jeg foretok i alt seks lengre vagpptak og fem observasjoner der jeg
noterte underveis.

Samtalene med Ada og Siv kom inn i en fast mgtdstinn bade i planleggingsfasen,
underveis og i etterkant av utprgvingsfasen av klivigsarbeidet. Totalt ble det tjuetre
mgatepunkt, derav seks i planleggingsfasen og te¢térkant. Et lengre opptak med
kassettspiller i et mgte med Ada og Siv ble forettatvalueringen etter selve feltarbeidet.
Mer uformelle og korte samtale-sekvenser med d&dcerne forekom rett etter noen av
observasjonene eller i forhold til avtaler pa tetef, der jeg foretok stikkordsnotater. Mest
tid til refleksjoner og egne nedtegnelser fra sametable det likevel i tilknytning til
samarbeidsmgtene etter fastlagt mgteplan i utvigbrarbeidet.

Ved siden av egne forskningsnotater, fikk jeg odi@telse fra egen arbeidsleder til a
bruke de mgtenotatene jeg etter hvert hadde fgrh s@kalt systemisk kontaktperson fra pp-
tienesten opp mot denne skolen i forbindelse metledetviklingsarbeidet. Jeg gjar
oppmerksom pa at disse notatene ble fart atskatjsurnalfaringen av individsaker i vart
registreringssystem ved pp- kontoret.

Som vist til tidligere, er det bakerst i forskninggporten en fullstendig oversikt over
mgtedatoer og observasjonstidspunkt (vedlegg 11pg |

Samarbeidet mellom heim og skole er blitt omtalttrev og dokumenter fra lsererne. Utdrag
fra disse er tatt fram og sitert i min framstillingnformasjonen som har ligget i disse
skrivene til foreldre, har veert om helhetslesingemsnhold og utviklingsarbeidets gang fra
klassestyrer til heimene. | denne studien kunne gannsynligvis ogsa hatt muligheter til &
ga direkte inn i samarbeidet mellom heim og skaleg har imidlertid mattet foreta en
avgrensing for a kunne holde fokus pé leerernes psiki mate med elevene i selve
klassekonteksten. Av den grunn er denne foreldregpa ikke blitt koblet inn som
informanter eller synlige aktgrer i avhandlingennidlertid er aktuelle problemstillinger i
et offentlig rom, som ogsa angar foreldre pa et geelt grunnlag i tilknytning til
inkluderingsprinsippet og enhetsskolen, bergrt bddenledende og i siste kapittel.

Jeg har ikke involvert mine egne arbeidskolleggrp-tjenesten som informanter i min
klasse-romstudie. Samarbeidet med kolleger er Ilighalisert til det som har veert naturlig
i forhold til framdriften i utviklingsarbeidet geneelt og min rolle og ansvar som systemisk
kontaktperson med den aktuelle skolen. Men det kenrgert interessant i seg selv og gatt
inn i et tettere sam-arbeid internt pa egen arbegitiss i lapet av min egen skriveprosess,
seerlig da i refleksjons- og tolkningsfaser, noe aitisklima og faginteresse pa egen
arbeidsplass hadde gitt apning for. Her har det aifértid handlet om flere forhold, og jeg
har mattet foreta avgrensninger. Min respekt for alarbeideres stramme arbeidstid sett i
sammenheng med saksmengden har veaert et viktig argomVidere har jeg ogséa vurdert at
dersom jeg hadde involvert meg i et enda tettem@a-sabeid med saksbehandlere opp mot
individniva, hadde det trolig medfart omfattenderf@lt-ningsmessige aspekter knyttet til
egen forskning. Dette kunne ha blitt vanskelig ardtere og /eller kombinere med egne
forskningsspagrsmal underveis i egen prosess.

| mitt datamateriale har jeg heller ikke innlemmehine egne sma samtaler med
enkeltelever som naturlig nok har inntruffet nar gehar oppholdt meg pa deres
laeringsarena over sa langt tid. Elvenes stemmer lilaevel kommet til uttrykk nar jeg har
foretatt mine avtalte observa-sjoner av pedagogiskeasjoner i klassekonteksten. Videre
er deres egne skriftlige vurder-inger av egen lasiolitt medregnet i databasen.



Som aktuelt datamateriale har jeg i tillegg til egrobservasjoner og samtaler med leererne
og elevens skriftlige vurderinger, ogsa hatt tilgguil lserernes og skolens plandokumenter,
eksempler pa tekster og oppgaver i tilknytninghélhetslesingen i klassen, anonymiserte
resul-tater pa kartleggingspraver i lgpet av detteledret, delrapporter underveis og ogsa
hoved-rapport i etterkant av selve utviklingsarbetdDisse skriftlige informasjonskildene er
til sammen blitt seksten starre eller mindre dokumber. En oversikt i et eget vedlegg (I1)
fore-ligger bak i rapporten over dokumenter somrevnt, sitert fra eller ogsa framlagt som
egne vedlegg bak vedlegg nummer to.

I min avhandling blir det ikke framlagt en anonymest klasseoversikt som viser
leseresultater pa kartleggingspraver i lapet avisioet, selv om dette i seg selv er
interessante funn og har gitt grunnlag for veiledmg innen mitt arbeidsomrade mellom
skole og pp- tjenesten pa system-niva. Dette vaigeteg tatt bade ut fra
forvaltningsmessige arsaker, som er nevnt i forhdilklasseregister, og ogsa ut fra et
personlig etisk synspunkt, da seerlig med tanke p@iian framlegg av elevresultater kan
bli brukt ut over det elevene er tjent med i leergspgosessen. Imidlertid vil jeg i
avrundingen av forskningsrapporten kommentere lesaklingen samlet sett for klassen i
lapet av skolearet og i tilknytning oppsummeringesiuttkapitlet.

3.2.2 Dataanalysen og prosedyren i utviklingen aegorier

| etnografisk forskning er ifalge Creswethe search for patterned regularities in the data,
sgken etter regelmessige mgnstre i datamaterialet, mest anvendte prosedyren i analysen
(Creswell 1998, s. 152). | trdd med Creswell hay jeert pa jakt etter regelmessige mgnstre
i det jeg har sett, hgrt eller lest og slik sami@bin egen database. Annlaug Flem (2000)

har beskrevet hvordan "kodingskategorier” underveian brukes i analysen av eget
datamateriale. Disse kodingskategoriene er til pjélforskningsprosessen for "a

identifisere typiske trekk ved det som foregar assearealet og i en undervisningssituasjon,
slik at det er mulig & analysere hver kategori feeg” (Flem 2000, s.7).

Analytiske kategorier er med og organiserer dataeédlet for forskeren og reduserer ogsa
mengden av det. Olga Dysthe (1995) papeker imidleat vi som forskere kan risikere &
foreta feiltolkninger eller overse viktige aspektsom ligger i mengden av innsamlet data.
Erickson anbefaler at forskeren ogsa i en slik saraniheng retter oppmerksomheten mot
hendelser i konteksten som ikke bekrefter kategneg1986).

Jeg opplevde det som viktig a finne framtijpiske hendelser eller episoder eget
materiale som kunne fungere godt i illustrasjonengne, med tanke pa at de skulle framsta
pa en sa korrekt og leservennlig mate som mulig.

| egen datainnsamling forholdt jeg meg til et samnsatt faglig og sosialt fellesskap der jeg
tok med meg mine forskningsspgrsmal inn. Disse spadlene ble underveis spisset i
prosessen og tilfart nye momenter etter hvert seq pgsa stadig sgkte & analysere det jeg
observerte i lys av teori. Forholdsuvis tidlig og der selve feltarbeidet begynte jeg derfor a
sette opp spgrsmal som dukket opp inn i et egedrakj som jeg lagret pa data. Det ble en
spalte med spagrsmal som var relatert til selve L-8&n andre til det jeg kalte laeresamtalen
og den siste rommet metodiske prinsipper. Spgrsmeékek opp i seg bade et elevperspektiv
og et leererperspektiv. Dette skjemaet fungerte srforelgpig kolonnenotat som jeg gikk
tilbake til og skrev inn nye sparsmal etter hveoins jeg bearbeidet datamengden.



| selve bearbeidingen av opptak og feltnotater btelkeg lang tid pa & ga gjennom
materialet for & finne temaer som gikk igjen i digtg hadde observert. Feltnotater etter
observasjoner uten videokamera hadde jeg skrevehfd i mindre rgde arbeidsbaker
som bade var praktiske til & notere i og ta frarmipter med lzererne.

Det som var mest arbeidskrevende i databehandlingem den detaljerte gjennomgangen
av videoopptakene. Jeg overfarte hvert enkelt oppilavanlig videoband. For & skaffe meg
en oversikt og repetere handlingsforlgpet, sa jéggnmom hvert enkelt i sammenheng far
jeg begynte a transkribere. Etter & ha sett et @hpitsin helhet, startet jeg forfra igjen og
gikk gjennom korte sekvenser flere ganger der jegjarte etter hvert. Det ble mye spoling
og repetisjon for a fa tak i det som ble sagt od slem hendte i situasjonene i denne
runden.

Da jeg satt med nettopp dette arbeidet, notertefgedhand i egne skrivebgker som jeg
daterte og nummerert med sidetall. Jeg hadde ikkalighet til & benytte videospiller der jeg
hadde min stasjoneere datamaskin plassert. | dadlsrommet hadde jeg heller ikke tilgang
pa beaerbar pc, noe som ville ha veert tidsbespareiqu®sessen. For hvert enkelt
videoopptak gikk det med mye tid til gjennomarbeigliog nedtegnelse av det som ble sagt
og gjort. Likevel vurderte jeg prosessen i farstmde som positiv. Det ga anledning til &
reflektere over det jeg sa og harte pa opptakehudenatte forholde meg til to skjermbilder
samtidig.

Det handskrevne materialet fra videoopptak, fratfedtatbgkene og fra mater ble overfart
til dataskrift, ogsa et lengre lydbandopptak av safe med leererne ble transkribert pa
samme mate som videoobservasjonene.

Da jeg i etterkant skrev inn pa datamaskin, tok jigjeskift for hvert utsagn eller handling
for & fa god oversikt. De ulike observasjonsnotatdsle lagret som dokumenter under egen
mappe i Word. Underveis skrev jeg ut alle obsergaspotatene og konfererte samtidig med
det hand-skrevne.

Med utskrevet datamateriale og med stadig tilbakelende og ogsa mer presise
forsknings-spgrsmal, utkrystalliserte det seg trika hovedposisjoner pa jakt etter
kodingskategorier, nemlig selve lesemetoden, videreeilednings eller lsererperspektiv og
et elevperspektiv. Jeg sa at disse tre ulike howetillsvinklene eller posisjonene kunne
fange en helhet i det som kom til uttrykk gjennomima data.

Da jeg sgkte mer spesifikt etter kodingskategoiiet elevperspektiv, var det til & begynne
med ikke sa lett a skille dette fra de to farstesigpnene eller perspektivene. Det som
utspant seg for meg i konteksten, virket innvevdtmang ngye sammen. Dette gjaldt bade de
lesemetodiske prinsippene som 13 til grunn gjennanbeidsfasene i helhetslesingen, og
ogsa i veiledningen som laererne praktiserte gjenndialog, stillasbygging og undervisning

| strategier.

Etter hvert lgsnet det, blant annet fordi jeg ettevert fikk god hjelp i & utkrystallisere
kodings-kategorier sett ut fra elevenes perspektid & lese Tillers bok om didaktiske mater
(1995), og ved a ga til gjeldende leereplan som derteomslighet og mangfold (L-97, s.

57). Dessuten hjalp det a lese Vygotskys tydeligg¢ater av mater mellom barns sprak og
skolespraket (1986/2001), og ogsa a se dette i sammeng med det Bourdieu skriver om
barns sakalte kapital inn i ulike kontekster (1997eg matte ogsa tilbake til den interaktive



lesemodellen for & reflektere over ulike faktoreg prgve a se disse med elevers gyne. Pa
denne maten og ved hjelp av teorien kom ogséa koslkagegoriene under dette perspektivet
fram og ble markert.

| kodingsarbeidet knyttet til de tre hovedperspektie, gikk jeg inn med bla blyant i
observa-sjonsutskriftene og markerte med firkantendt de ulike fasene i helhetlesingen
0g satte ogsa et tall som stod for hvilken fasefi@gt, enten en, to eller tre.

Jeg gikk pa jakt i de samme datautskriftene for@lsvordan laererne, bade Ada og Siv,
prakti-serte veiledning innenfor de tre fasene ilhetslesingen. Jeg hadde pé forhand
forventninger til & finne bade dialogisk kompetansg faglig innsikt som
leeringsfremmende tiltak. Hvordan laererne veiledegy samarbeidet med bruk av dialog,
bygging av stillaser for elevene og bevisstgjgrangelevens leeringsstrategier ble markert
med rgd blyant rundt deler av tekst pa observasjdskriftene. Jeg skrev med blyant og i
forkortelser til hgyre hva slags veiledning leereremavde. Dermed havnet disse rgde
kodingene nar det gjaldt klasseobservasjoner ogsaiibla faserammer. Ut fra leerernes
funksjon som veiledere og undervisere, matte jeggilertid ogsa ga inn og seke i utskrift av
mgtenotater og dokumenter etter utsagn fra leereora undervisning, samarbeidet med
hverandre i undervisningen og det de sa om elevdndsag i undervisningen.

Jeg brukte en transparent gul farge pa observasjoostene som var utskrevet da jeg sgkte
etter elevenes muligheter ut fra sosiale virkelighderes hverdagserfaringer inn i
klassekonteksten og deres motivasjon og interesséekstarbeidet. De gule markeringene
pa papiret ble liggende inne i de bla feltene, fasgeog overlappet eller stod i sammenheng
med rgde markeringer som viste leerernes veiledniggstette. Jeg skrev med blyant til
hayre ogsa her for hva slags mulighet som dukkepobelevens skriftlige vurderinger av
lesing kom ogsa deres rgst til uttrykk og ble dtidblet til mulighetene elevene hadde.

Analytiske underkategorier under hver av de tre gdovedkategoriene som ble definert,
hadde utkrystallisert gjennom fargekodinger pa pegti Jeg noterte utenfor hver koding
hvilke under-kategoriene som kom fram.

| etterkant av denne fargekodingen skrev jeg de kete illustrasjonene pa nytt og
plasserte dem under en av de tre store hovedkaiegerpa data i en forelgpig framstilling
ut fra analysen. Det ble pa denne maten enkleree&s underliggende kategoriene som
analytiske kodingskategorier under hver hovedkatdgmy sette dem i samspill med teorien
som begynte & komme pa plass.

Mens skrivingen av forskningsrapporten pagikk, hagl{eg underveis ogsa en mulighet til &
flytte eller legge en bestemt illustrasjon inn p&'estparti’ eller 'pa venting’ i det samme
hoveddokumentet dersom tolkning i lys av teori dweviste om at en justering eller
forkasting matte til. Flere illustrasjoner ble vrai underveis. Jeg satt inne med et
omfattende materiale og matte velge bort pa grunnavhandlingens omfang, men ogsa
fordi enkelte illustrasjoner ikke var typiske ellékke innfridde ut fra det jeg hadde som
intensjon i framstillingen, nemlig det & holde folsupa det leeringsfremmende i konteksten.

| skriftlige dokumenter som jeg ellers sgkte i, vdet lettere & hente inn de ulike
perspektivene og knytte dem inn under hver hoveekairi og tilhgrende underkategorier.
Det skriftlige hadde et mer uttalt perspektiv, enteden maten det var skrevet pa eller ogsa
og ut fra hvem som hadde forfattet skrivet.



3.2.3 Analytiske kodingskategorier
Oppsummert framstar de tre store hovedkategorieredrfilere analytiske kodingskategorier
under hver enkelt. Jeg har satt dette opp i pa faige mate i en slags skjematisk oversikt:

1. Helhetlesing:

a Tre arbeidsfaser i en klassekontekst

o Fasenes innbyrdes sammenheng
Helhetlesingen med tre arbeidsfaser og med ulik tuedy i skriftspraklig arbeid framstar
som en egen hovedkategori og utgjar den helhetlig@mmen rundt de faktiske situasjonene
som ligger innenfor. Her vektlegges formalet medséme og fasenes innbyrdes
sammenheng.

2. Hvordan leerere viser vei:

o Dialogen som redskap

o Stillasbygging i den naermeste utviklingssonen

o Leeringsstrategier i undervisningen
Hvordan laererne viser vei for elevene er andre hdkategori. Her velger jeg a vektlegge
dialogen som redskap bade i leerer- elevrelasjongii samarbeidet mellom leererne. Her
kommer ogsa stillasbyggingen i den naermeste utvigisone inn nar leererne veileder
elevene. Leeringsstrategienes plass i undervisningeiwgsa sentralt.

3. Elevene har muligheter:

o Didaktiske mgter

o Elevers motivasjon og interesser
Den tredje hovedkategoriene, elevene har mulighetar fram didaktiske mgter som dreier
seg om elevers sosiale virkelighet og erfaringshtes&unnskap i mgte med skolen og
skriftspraklig arbeid. Elevers motivasjon og intesge har ogsa kommet til uttrykk i det
lesemetodiske arbeidet i klassen.

Hovedkategoriene har jeg satt opp i en enkel modelbdellen skal vise at kategoriene star
i klar innbyrdes sammenheng

Beskrivelse av forskniogsadet

1. Helhetslesing

2 .Hvordan leerere viser vei

3. Elevene har
muligheter

Teoretisk tilnaerming

Figur 3: Modell : Hovedkategorier

3.2.4 Vurdering av forskningsprosessen



Jeg har forsgkt etter beste evne a gi en grundikrivelse av forskningsprosessen jeg har
veert inne i, samt a begrunne valg jeg har tatordtinger jeg har statt overfor, har jeg pravd
a belyse mest mulig.

Mine to gode informanter, Ada og Siv, har jeg @tnlig kontakt med underveis, men ogsa i
etterkant av selve feltarbeidet og i utarbeidingeriorskningsrapporten. Balansen mellom
distanse og naerhet har veert en reell utfordringrvads i arbeidet fordi jeg kjente til og
hadde samarbeidet med begge lzererne tidligere. éa2kear jeg under hele
forskningsprosessen statt i fare for a ta tinggftirog muligens overse interessante
forskningsmessige aspekter. Pa en annen side ttappelenne kjennskapen gjort at jeg i
samtalene har kunnet stille mange spagrsmal knjtt&#de faglige og relasjonelle forhold,
bade slike som har angatt leerere og elever, mehsagaarbeidet mellom de to laerere. Dette
ville muligens ikke hadde veert sa lett i en annemntékst.

Fordi jeg gikk inn i en klassekontekst og fulgte meesker sa tett over sapass lang tid, har
jeg hele veien veert bevisst pa det & ikke oversketiske grenser med tanke pa elevers eller
leerernes integritet. Dette har blitt forsterket nggg har sittet og skrevet ned og reflektert
over mine egne ord pa papiret.

Det har vaert helt ngdvendig for meg, som har tadt meg et sa intens forskerblikk i en
klasse-kontekst, at ogsa mine informanters blikkrHalitt rettet andre veien og mot meg
som forsker i sammenhengen. Det jeg etter hvert Brrevet i framstillingen er derfor blitt
gjort tilgjengelig for Ada og Siv for at de skullea anledning til & komme med
tilbakemeldinger og synspunkt.

Jeg har ogsa utfordret de to leererne pa mine kmitager av illustrasjonene og bedt dem si
hva de mener, om disse er gjenkjennelig og typiBkee Ada og Siv har uttrykt at det har
veert rart & lese om seg selv pa denne maten, miear dgent seg igjen bade i forhold til
elevene og hverandre (mg@tnot2608). De har utryliedaktisk ogsa er blitt oppmuntret av a
lese fordi jeg har satt lyskasteren pa mange hsadeklassekonteksten som for dem
underbygger og er positive og sentrale aspekteteeeergjerningen. Etter gijennomlesing har
bade Ada og Siv ment at elevenes integritet erdpidt ivaretatt i avhandlingen. Spesielt
viktig har det veert fordi begge to generelt hartwaeye med a reflektere over
elevperspektivet inn i egen praksis.

At Ada og Siv har kommet med sine uttalelser knyttéunnene og tolkningen av disse,
betegnes som "member - checking ” i kasusstudiad{@ndsdottir 2003). Ifglge
Gudmunds-dottir er dette & betrakte som ngdvemdi§ Ekape palitelighet i forskningen.

Adas og Sivs konstruktive vurderinger har faratijeg har frimodighet til a legge fram denne
rapporten som et gyldig forskningsdokument. Uteiréorskningsmessig stasted har jeg et
gnske om at de kategoriene jeg har kommet fraogtden narrative framstillingsformen jeg
har valgt, malbeerer den inkluderende holdningeimogikten de to leererne har vist i skrift-
spraklig arbeid, noe som innenfor et sosiokulturedngfold ogsa har vist seg a gi elever
muligheter.

God etnografisk forskning blir omtalt av Creswdl®98, s. 212) der han summerer opp
kvaliteten i ni kriterier:

1. Observasjonene foregar i en kontekst.

2. Hypotese(r) vokser fram i det studien pagar.

3. Observasjon varer over tid og blir gjentatt.



4. Det lokale perspektivet blir Igftet fram ved hjelp intervju, observasjoner, men ogsa av andre
prosedyrer som kan lokke fram dette perspektivet.

5. Etnografer far fram kunnskap pa en systematisk fnatée som er deltakende informanter.

6. Instrumenter, koder, dokumenter, spgrreskjema/adés intervju osv. er frambrakt som et resultat
av undersgkelsen.

7. Ettverrkulturelt, komparativ perspektiv ligger gje der som referanseramme uten & vaere uttalt
direkte.

8. En etnograf uttrykker eksplisitt det som er imtisig taust for informantene.

9. Den som intervjuer, ma ikke bestemme svarene péfut ved & bruke ledende spgrsmal.

Jeg har prgvd a rette meg etter de ni kriteriene lsar oppfylles slik Creswell presiserer, og
mener a ha innlemmet og ivaretatt disse i egeriestdé som leser denne avhandlingen, vil
selv matte vurdere om jeg har klart a etterlevealistningslinjene i min forskningsprosess
og framstilling.

| de tre falgende kapitlene tar jeg for meg déhtreedkategoriene i avhandlingen. Jeg starter
med helhetslesingen og de tre arbeidsfasene s@mnletodisk forlgp. Den interaktive lese-
modellen (pkt 1.3.2) falger med som forstaelsesgam

4 HELHETLESING

Siv og Ada utdyper sine erfaringer med helhetslesm

Siv begynner og forteller fortlapende

For mae vart det eit tidskiffgr og etter heilhetslesing..

For da vi skjgnte den maten a lage ramme rundtruisménga pa og lag tilpasning og
sammenheng mellom norsk og lesefag.....Det va etskdlte for mae!

Du kan mye meir sja det meiningsfulle i stattekiltay arbeidet med eleva som slit..

No va e fersk i skolen da e begynt med det.

A har to ar fra far i skole... og nokka vil & vel leppdaga etter kvart..

Klart 2 kunn ha komme pa ting underveis gjennom pimg og feiling.....

Men det & gi meiningsfullt innhold i den statten dika gi dem, va vanskeligar far vi

fikk det her.

For no har du heile tida et oppkomme av teksta olireet som flyt i klassen!

Det kan du bruk til ka som helst...

Du har rikelig tilgang pa tekstmateriale.. om det@reboka eller avisa eller ka som

helst.

A syns at vi har klart & skap mye meir meiningstuéammenhenga med

heilhetslesing.

Vi kan jobb med forskjellige teksta..

Nar du har en tekst om flyktninga, sa bruke du dea en matenar du har inn

samfunnsfagsteksta, sa e det lurt a jobb sann...

Den heilheta der.. Det kan bli mang sma bita sdraree sma bita, men som til
sammen blir en sammenheng.

Og det e bra for ongan.... bade for deem som e stpdemm som slit..

Ada har lyttet til Siv og sier litt lenger ut i santalen:

Utbytte ja ...

/E trur at aill ha hatt utbytte av det..

Det e tett oppfalging av de elevan som treng statjesterke leesera har jobba meir sjglstendig
etterkvart..

Seerlig etter at vi ordna det med gruppan...

(mgtnot2910, s. 2 - 5)

Vignetten over rommer to sammenhengende sekvenseef lengre samtale mellom Ada,
Siv og meg etter at de har prgvd ut helhetlesirkgissen gjennom et halv ar. Jeg tar fram



denne illustrasjonen fordi ordene i samtalen lgfteam viktige erfaringer som de to har
gjort og malbaerer for hverandre og for meg. Badeadg Siv uttrykker her at de har hatt
stort utbytte av en slik tilneerming i undervisningebade med tanke pa elevenes leering og
muligheter og sin egen undervisningspraksis. Sigrsiil og med at det & bruke
helhetslesing for henne er blitt et slags skilldette arbeidet etter hvert som hun har lgert
denne maten a tenke og tilrettelegge undervisningegn Hun understreker at det
spesialpedagogiske arbeidet er blitt mer meninghtfinade i forhold til innholdet og

hennes muligheter til & statte enkeltelever. Ad&imdter at en slik tilnaerming i

organisering og praktisering av leseundervisningrkoer alle elevene i klassen til gode.

Dette kapitlet omhandler hovedkategorien helhetsieder tre arbeidsfaser inngar i et sam-
menhengende lesemetodisk forlgp. Helhetlesing ktnaktes ut fra en sosiopsykolingvistisk
forstaelse. Lesing innebeerer en spraklig funksgpsamspill med andre i et fellesskap.
Helhet-lesing star i en direkte sammenheng medigeamiske og interaktive lesemodellen
(s. 26) som synliggjar ulike faktorer som liggeéigtiunn for at elever skal kunne lese og
forsta en tekst. Jeg gjor farst rede for forstagisennlaget far jeg gar inn pa de tre
arbeidsfasene som ligger innbakt i denne hovedkatsy Under hver arbeidsfase tar jeg for
meg formalet med den enkelte fasen og knyttertitisgoner og fortolkninger til far jeg
oppsummerer og drgfter avslutningsvis. Her illustr@g fortolker jeg alle tre fasene ut fra ett
felles tema i klassens plan. Dette er gjort foydeliggjgre sammenhengen mellom fasene i
det lesemetodiske for-lgpet og den integrerte lesediske tenkningen som ligger til grunn
innenfor en slik helhetlig ramme.

4.1 En sosiopsykolingvistisk utgangspunkt for lesin

Under beskrivelsen av forskningsomradet i kapttitamstar helhetslesing som brobygger
mellom sentrale leseteoretiske retninger innerfdeskeningen. Den metodiske strukturen i
helhetlesing bygger slik pA sammensatte teorekisgeunnelser og innbyrdes sammen-
hengende komponenter. Dette gir muligheter folpasise undervisningen ut fra elevenes
behov (Frost 2002). | kapittel to har jeg belyshegenhengen mellom teoretiske begrunnelser
i whole-language og det helhetlige perspektivet somitgangspunktet for tekstmgtene i
helhet-lesing. Videre er arbeidet med sprakligalgetinnen helhetlesingens ramme koblet
opp mot kunnskap om lesing som phonics-tradisjdreervektlagt. Tenkning og arbeidsmater
i helhet-lesing kan ogsa spores til det lesetesketirunnlaget som finnes i Emergent
literacy, gryende lesing. Lesing er blitt satt irem sammenheng med sprakutvikling og
spraklige forutsetninger.

A kunne lese er avhengig av lingvistisk bevisstBet betyr at den som skal lese, ma ha en
pragmatisk tilneerming som vil gjgre han eller hehsiand til & se sammenheng og helhet i
lesetekst. Funksjonell lesing er avhengig av béwitga ordniva, bade bevissthet om ordenes
betydning og plassering i en starre helhet. Evrieghakke om, manipulere og korrigere
sprakets form samt bevissthet om lydstrukturenalegt er en del av lingvistisk bevissthet.
Dette er med som grunnlag for & etablere og ut¥iki&sjonell lesing for den enkelte.

For den som leser blir lesing et resultat av irjmsspraklig kontroll over innhold og meta-
lingvistisk innsikt i og kontroll over detaljenespraket. Frost har utarbeidet en utvidet lese-
formel ut fra en slik forstaelse: "Lesing = Intemsjx Spraklig kontroll (kompetanse) x
Metaspraklig kontroll” (1999, s.71). | mate medlesetekst i klassen ma elever kunne vite
hvorfor de leser. De ma finne en mening i tekskavene ma ogsa ha en bevissthet om
spraket som sprak for & kunne lese funksjonelslkrutvidet formel peker pa spraket som



utgangspunktet for bade forstaelses- og avkodingsgser i lesing. Lesing framstar som en
spraklig funksjon

Helhetslesingen star i neer sammenheng med den iakéive lesemodellen (pkt 1.3.2) og er
som nevnt en sprakbasert og integrert tilneerminigseundervisningen. Modellen viser
hvordan lesing er avhengig av lingvistisk bevisdtlog et samspill mellom ulike andre
faktorer for & at den enkelte eleven skal kunne $té selve tekstmgatet. | midten av modellen
er det nemlig plassert en meningsskapende funksjan.konstruktivistisk tenkning ligger

til grunn for en slik plassering fordi det viser @lever selv har muligheter til & skape denne
meningen nar de leser en tekst. Tidligere kunnskagperfaringer, selvbilde, motivasjon,
interesser og lese- og leeringsstrategier er medygger opp om meningen for den enkelte.
Alle trader fra elevens funksjoner samles slik samog driver selve lesingen fram ( Frost
og Duna 2000, 2003).

Helhetlesing med tre arbeidsfaser tilbyr en sammattismen integrert metodisk struktur for
leseundervisningen innenfor en helhetlig ramme. Mgrennomfgringen av de tre
arbeidsfasene i undervisningen og fasenes plasslhbten er ikke nok. Leseundervisning,
skriver Frost, inne-holder ogséa psykologiske og alaignitive aspekter. Da ma den totale
rammen for leseunder-visningen innholde mer enn dggqg til instruksjoner (Frost 2002, s.
132). Leerernes innlev-elsesevne, rolle og avveimingforhold til elevers generelle
leeringsbetingelser, motivasjon og leerestrategiera@gjarende i undervisningsforlgpet
innenfor en lesemetodisk ramme. Disse faktorenevexd og statter opp om elevers
utviklingsmuligheter og mestring i leseprosessen.

| et klassefellesskap og gjennom tre arbeidsfaskelhetslesing veksles det mellom
detaljarbeid og tekstlig helhet. Til & begynne madbeider elever og laerere sammen om
leseteksten. Gjennom modellering og gradert statsffolding, kan leererne vaere med a
styrke strategier hos elevene. Nar elever har etaboéffektive strategier pa et omrade, kan
de arbeide mer selv-stendig mot automatisering.

Vygotskys prinsipp om spraklig mediering trer franarbeidssituasjonene i helhetlesingen
(Braten 1996, Frost 2002,Vygotsky 1986/2001). Pipet om mediert laering vil si at

leering skjer i et sosialt samspill mellom to parteiorm av formidling, statte og overfaring.
Den ene parten viser i en felles oppgavesituasjelevante strategier som den andre parten
gradvis kan overta og gjare til sine egne. For &t skal kunne skje, ma
laeringssituasjonen bli slik at elevene er i standé dra nytte av den stgtten som blir tilbudt.
Innen det konstruktivistiske laeringssynet er deétesentralt anliggende. Det handler om
elevenes potensiale og leerings-muligheter og aéa ti@dvendige stgtten utaves i et
samspill mellom lzerere og elever slik at elevereiste omgang mestrer pa egen hand.

Helhetslesing framtrer som en psykolingvistisk rarenDet vil si at innenfor rammen
helhet-lesing blir det snakk om et forhold mellorpréiket og elevers og laereres bruk og
fortolkning av det (Frost 2002). Helhetslesing katermed forstas som en
sosiopsykolingvistisk aktivitdobrdi elever og leerere mgtes i klassefellesskapet o
samarbeider i lesing og tekstarbeid (Fottland 2001)

| de to fglgende kapitlene i avhandlingen utdypeerdialogen og stillasbyggingen, strategier
for leering, didaktiske mgter og elevers motivagjgrinteresse innenfor helhetlesingens
rammer. N& gar jeg over til & presentere formalked imver arbeidsfase i helhetlesingen og
illustrerer og fortolker.



4.2 Tre arbeidsfaser: Formal, illustrasjoner og fotolkning

Som tidligere nevnt, er ett tema fra arsplanen ekt i framstillingen i dette kapitlet. Pa
denne maten vil jeg prave a synliggjere at tekstidet i de ulike fasene henger ngye
sammen innen helhetlesingens ramme. Tre arbeidsfased henholdsvis helhetlige
lesetekster og detaljer i spraket opptrer som daieénter og far noe ulikt fokus i et
lesemetodisk forlap. Fasene star i et avhengighatsdld til hverandre for & skape en
helhet.

De tre arbeidsfasene i helhetslesing ser jeg fay soen ngkler i et ngkkelknippe. Hver fase
apner for fortolkning og forstaelse for det sonmséimmen blir en psykolingvistisk ramme for
leseundervisningen.

Fasene betegnes gjerne som Fase 1/Helhet | ell@roeuksjonsfasen, Fase 2/Del - fasen
eller analysefasen og til slutt Fase 3/Helhet Illet produksjonsfasen. Benevning pa hver
fase varierer litt i faglitteraturen (Frost 1983,185,1999, 2000, 2003). | avhandlingen velger
jeg overskrifter ut fra Frostd_esepraksis pa teoretisk grunnlag(1999) og fra
kurskompendier (Bredtvet Kompetansesenter 2001).

4.2.1 Fase 1/ Helhet |

Formal:

Farste fase i helhetslesing har som hovedmal aletyelevenes evne til a arbeide med sprak
i sammenheng (Frost 1999). Som forarbeid, far setwgtet med en lesetekst, ligger ofte
opplevelser, erfaringer og samtaler som gar ut ogetve lesingen. Introduksjon i et tema i
tilknytning til elevenes tekstmgter kan betraktems en oppstart i fgrste fase. Inngangen til
de forskjellige tekstmgtene i en klassekonteksbfte samtaler og aktiviteter som er knyttet
til arsplanen. Ved & hente inn elevenes bakgrunnekskap, slik lesemodellen (pkt 1.3.2)
visuali-serer, og se disse som bakgrunnsteppe &vesleseprosessen, apner laerere for et
utvidet tekstbegrep. Samtale og eventuelle aktieitédlir en forberedelse til & forsta
innholdet i leseteksten som elevene skal arbeidel nsammenhengen mellom aktiviteter og
samtaler blir planlagte og bevisste valg med tapielesingen i neste omgang.
Motivasjonen for og formalet ved a lese en aktuelkst blir tydeliggjort pA denne maten.

En slik oppstart pa fasen kan i prinsippet foreg&n hel klasse, i en elevgruppe eller nar
leerer er sammen med enkeltelever.

| forste fase av helhetlesingen dreier det seg ekstmgter som i innhold og oppbygging
kan spenne over et bredt spekter. Her kan elevesse len kontinuerlig tekst som kan veere
argumenterende, fortellende, veiledende, forklareneller beskrivende.

Laerere og elever leser teksten sammen og gjemeedénger i denne fasen. Det skjer en
modellering under leseprosessen samtidig som etekenstruerer og 'overtar’ lesingen fra
laerer, gruppe eller medelever. Farste fase blfiodegsa kalt reproduksjonsfaséret er
hovedfokus pa spraklig meningskonstruksjon og kirisivkoding under leseprosessen.
Intensjonen i arbeidet med leseteksten er a kummtelever i den naermeste utviklingssone
Tekstens vanskegrad legges derfor litt over detedlet lesenivaet, men ikke mer enn at
eleven kan veere med i teksten sammen med leerenmalekompetente andre (Frost 1999,
Godgy 1998,Vygotsky 1986/2001). Et automatisegnas for en elev er det lesenivaet som
mestres pa egen hand (Bredtvet Kompetansesenteid&prgven og veiledningshefte 2001).
Forskere har her gjerne snakket om et nittipro$edtilet vil si a kunne lese minst 90 % av



ordene i teksten umiddelbart (Frost 2003, s. 8288)lesetekst pa undervisningsniva der
elever kan fa stgtte pA sammenhengende lesindgksty $tik det er tenkt i helhetlesingens
farste fase, vil bety at elever skal kunne leseémim 80 % av ordene. Nar elever skal jobbe
med vanske-ligere detaljarbeid i en tekst, ma emtevet spraklig 'overskudd’ & statte seg pa
nar fokus rettes mot vanskelige detaljer ifalgesF(@002, s. 133-134 ). Det kan fordre at
forenklede tekster allerede blir presentert i esbeidsfase av helhetlesingen.

Samtale om tekstens innhold og gjentatt lesingaawsenhengende tekst med grad av statte i
fase en, gir elever mulighet til & styrke den sligéksiden ved lesingen. Elever far mulighet
til & etablere spraklig kontroll over innholdet.

Jeg gar na over til & illustrere og fortolke tekswtet i fase en ut fra mine funn.

lllustrasjoner og fortolkning: Mgte med lesetekatteskolen

Foranledningen til dette aktuelle tekstmgtet er am de ukentlige uteskoledagene for
klassen. Det blir bestemt at elevene skal ta mddikkt turomrade, 'Liliskogen’, et godt
stykke unna skolen. Reisen skal foregd med busbadtemmelsesstedet. Denne dagen blir
det imidlertid noksa darlig turvaer. | fellesskap Siemmer elever og leerere seg likevel for a
dra fordi elevene gjerne vil tross ruskveeret. Teksier skrevet i fortid, er en
fantasifortelling fra uteskoledagen med overraskendg humgrfylte momenter. Ada og Siv
er begge i klasserommet sammen med elevene ndortefeder giennomlesing i fase en:

En skrekkelig tur med en skrekkelig leerer.

Det var en gang en laerer som elsket & plage elesmaslo mer hun fikk bestemme
og herse med barna, jo bedre likte hun seg. Dstev@ar a dra pa tur. De ville aller helst sitte
pa klasserommet a skrive eller regne matematikknBelagen hadde leereren bestemt at de
skulle pa skitur, enda det var griseveer. Elevep@qe & protestere, men det nyttet ikke.
Leereren tvang elevene inn i bussen, slo igjen dgisa: "Kjgr!!”

Leereren ville bestemme alt, hele tiden. At de skale, ga pa ski eller lage sngborger.
Elevene hatet alle disse aktivitetene. Ingen ldéser, sjokolade eller kjeks, men det var
nettopp dette leereren ville at elevene skulle pedmeg. Hun elsket a tvinge sjokoladebiter i
munnen pa elevene som strittet imot. Laereren fidddaen fiks ide om at hun skulle leke
tannlege denne dagen. Resultatet ble at en awngutiestet en av tennene sine. Da lo leereren
godt.

Da dagen var over, stappet hun alle elevene imissdn. Vel framme sa hun: "He, he,

he. Det skal nok ikke bli lenge til neste tur, @gskal jeg ta med ekstra mye sjokolade.”
Elevene grgsset ved tanken, og de var glade figrate forferdelige dagen var over.
Hilsen ei som kjenner den "grusomme” leereren (Dpk 9

Elevene sitter med sine erfaringer fra denne dag®® har en forforstdelse med bakgrunn i
sine opplevelser. Denne fortellingen gjar at henstal blir snudd pa hodet.

Elevene har pa forhand pravd seg pa en humoristigknger i egen skriving fer Ada
presenterer denne teksten:

Ada: Sist sa laga dokk ein humoristisk tekst om utesiol
Flere elever:Fekk det ikke te!



Ada: Nei, men dokk skull prav a gjer det..

Liten pause

Ada: | dag sa har_askreve ein tekst om uteskolen ...o0q denslettes ikke like humoristisk kanskje..
Kanskje noen syns det... noen syns ikke det...... Leeodeaia ka dokker synes dette er for nokka.
Litt seinere:

Elever blir nd nevnt gruppevis

Noen skal lese i par, noen sammen i gruppe, noekedtvis

Fellesareal grupperom og klasserom skal brukegetiinomlesing

Ada sier:

/E dele ut teksten no.. Og nér @ ha delt ut tekséekain deem som hu Siv nevne, vaer med ut for & lees
gjennom teksten.

Ada kommenterer i det elever gar i grupper:

Etter at dokker ha lest teksten hggt sammen, sarkjgokk tilbake hit.

Siv henvender seg til fem elevBokk kain bli med mae pa grupperommet...Og sa
ska vi hit igjen....

(vidobs0703,s.1-2).

Her appellerer Ada bade til fantasi, humor og ngsgjhet med ordvalg i og formulering av
leseteksten. Elevene har ogsa prgvd a skrive ewtistink fortelling forut, men uttrykker at
dette er vanskelig. Ada apner for at elevene sélwaare med og vurdere innholdet i den
teksten hun na presenterer og sier at det ikkiklegrs at alle kommer fram til samme konklu-
sjon om sjanger. Er fortellingen humoristisk ellde? Adas utsagn er med a presiserer for
elevene hva slags tekst de star overfor og hvkalevsere pa leiting etter nar de na skal lese
giennom teksten. Elevene ma nytte sin bakgrunnsiamog koble dette til tekstens innhold.
Det finnes ikke et svar pa hennes spgrsmal diiektesten. De ma dra slutninger selv etter a
ha forstatt innhold og sjangerbruk.

Ada og Siv deler klassen opp i mindre arbeidsgrufipea at alle skal ha en
sammenhengende gjennomlesing med eller uten stddiesen arbeider ofte i grupper og ut
fra ulike formal. Det kan veere at hovedmalet farggra er & fa lesestatte ut fra leseniva slik
som her (vidobs1001, vidobs1201, vidobs0903, ol@@@%). Ellers opererer ogsa klassen i
andre grupper. Dette er tilfelle nar for eksempsiae forhold vektlegges for a gi statte i en
bestemt leeringsprosess (obsnot1901,vidobs0902pt#R5).

Ada gar na mellom elevene i klasserommet og 'fedie's et areal som deles med andre
klasser. Elevene setter seg pa anviste plasseipogds i sma grupper, i par eller alene og
skal lese teksten "En skrekkelig tur med en skrekgdeerer”. Siv fglger fem elever inn pa
grupperom-met i direkte sammenheng med klasseronfetigsareal:

Siv og de fem elevene sitter rundt et felles bagdupperommet.
Alle sitter med hvert sitt ark med leseteksten oemgkrekkelige turen og den
skrekkelige lzereren

Siv markerer felles starOverskrifta tar vi ....Vi les i kor i gruppa no...
(vidobs0703, s. 2).

Siv gir her lesestgatte til elever i klassen sonegar mest med & etablere funksjonelle leser-
strategier og a fa mening ut av tekst. Opplevelarturen gir en viss anelse av hva som
star pa arket. A fa statte fra en mer kompeteneleser Siv, gir elevene i denne gruppa den
spraklige kontrollen som de behgver over det soktifk star.

Siv kan tydeligvis teksten utenat fordi hun fglgelevene med blikket samtidig som hun
leser teksten sammen med dem (vidobs0703, s. 2 -3).



Siv ser at Tom leser lengre ned pa arket enn deeand
Tom bruker pekefingeren under linja samtidig som leger
Siv stopper opp, henvender seg til Tom.

Siv: Tom, no e & ngdt til & sper dee...

Liten pause. Tom ser opp fra arket

Siv: Har du lest langt allerede?

Tom peker ned pé arket, svarer Komme hit!

Siv: Kanskje du har lyst til & seett dee pa fellesareddet kain gjer ka du vil, men...
Liten pause.

Siv, med en lun latter: Vi ska ikke plag dze til & veer her...

Tom reiser seg og gar mot dgra.

Siv, far Tom gar ut dagra: Synes du det e greit, Tom ?
Tom: Ja!

Tom gar ut pa fellesarealet med lesearket
(vidobs0703, s. 3).

Siv justerer tilbudet om lesestgtte til Tom ettéhan har observert hvordan han leser i
gruppa. Hun apner for at Tom kan fortsette pa egeénd, men han far velge ut fra det han
selv kjenner at han har behov for der og da. Deinkgodt veere at opplevelsen og
utformingen av teksten har gjort Tom sa sprakligtakunder leseprosessen at han far med
seg innholdet og opplever mestring ved a lese péndaind.

Denne illustrasjonen viser at lesestgtte er uttrgkim et tilbud som elever generelt tar imot i
klassen, men som ogsa en elev kan velge bort nar im@ner han greier dette uten a
reprodusere teksten sammen med andre. Siv forsilseyy likevel om at eleven i dette tilfelle
forstar at til-budet star ved lag dersom han skukemme til & trenge lesestatte likevel.

| denne observasjonen i lesegruppa hgrer jeg at Siakker med elevene om ords betydning
og gjentar spgrsmalet fra Ada om hva de egentligesyom fortellingen (vidobs0703, s. 2 -
3). Siv og elevene snakker om sjangeren som er brik fortellingen humoristisk? Er det
ogsa noe nifst med den ?

Folgende kommentar falldrtvis Ada bli sann.. da bli det uhyggelig! (vidob837's
4).

Elevene i gruppa finner ut at Ada har brukt fantasm og at historien nesten blir omvendt
av det de selv mener hendte denne dagen. Tekstemoesom samtidig som den kanskje
ogsa er litt skummel.

| forste fase av helhetslesing kan samtalen om iofdet i teksten bli vidt forskjellig alt etter
tema, formal og bakgrunnskunnskaper hos elevenet Kan bli ngdvendig med en samtale
bade far, i lgpet av gjennomlesingen og ogsa edtetieksten er lest. Ord og uttrykk fra
teksten tas fram. Nar teksten er innholdmessig rkezvende enn i teksteksemplet fra
uteskoledagen, registrerer jeg at Ada og Siv settegod tid til felles refleksjon i tilknytning
til ord og begreper for a sikre forstaelse og spligkkontroll
(vidobs1001,vidobs1201,vidobs0903).

Etter gjennomlesing av teksten fra uteskoledagerygpevis eller alene, har elevene en
avtale med laererne om at alle mgtes pa klasserom@ietfalger sin gruppe tilbake fil



klassen. Na stiller Ada sparsmal til alle elever@de om oppfattelse av innhold og bruk av
sjanger.

Elever kommer med sine betraktninger:
SaraVa litt rar!... Det va my feil!

Ada, overrasket i stemmenieil ? Va det my skrivefeil eller..?

Sara venter litt, ser ned i teksten
Ada: Va det mye feil pa orda?

Sara: For eksempel... at elevan heller vil sitt inn ogrgjmatte!
Ada: Det va feil...Det va ikke sant meine du.. ?

Liten pause
Ada til Sara: Kordan syns du historia va da, Sara ? ..... Nabailte va feil?
Sara: Egentlig veldig bra! ...Artig liksom!
Ada litt lengre ut i samtalen med klassen: Steiasns du ?

Liten Pause
Ada: Syns du det vart mye tull?

Stein: Kuul!
Ada: Ble den kul?.. Vart den litt humoristisk pa grunndet vi snakka om sist ?
Flere elever samstemmig: Ja!!

(vidobs0703, s. 4 -5)

Sara har fatt lesetatte i gruppe sammen med Siimandre elever. De har snakket mer
inngaende om innhold og framstillingsform far de rex tilbake er i klasserommet igjen. |
lesegruppa har Sara uttrykt at det som star er fagl ikke er sant, og synes at Ada har brukt
fantasien og snudd ting pa hodet i fortellingen ¢abs0703, s.3-4). Kontroll over innholdet i
teksten og samtale om framstillingsformen gjgr ard na kommer med sin betraktning i
klassekonteksten. Eleven bruker ord som rar og fa teksten. Ada statter henne med
apne sparsmal slik at hun far sjanse til & presisdva hun egentlig mener. Sara
konkluderer med at hun synes historien egentligwaldig bra og artig.

Ada stiller ogsa direkte spgrsmal til Stein somditiet og lest fortellingen. Her
kommer hun med stgttespgrsmal slik at Stein skah&svare. Stein bruker kun ett
sjargonguttrykk som han synes dekker det han mé&oetellingen er kul! Ada knytter her
forbindelser fra det hun og klassen har snakketidigere i uka i tilknytning til sjanger.
Elevene gir tydelig uttrykk for at teksten har essvform for humor.

Elever med ulik lesekompetanse far her mulighetdikomme tilbake til klassen med sine
vurderinger og bidrag om tekstens innhold. Slik BarAda i samarbeid med Siv elevene
igjen inn i klassefellesskapet og felles tema.

| tillegg til at Ada og Siv har vektlagt fortellgilen for & forsta denne teksten, har de ogsa
planmessig lagt inn et grunnlag for detaljert sprhkid i fase 2 / delfasen i helhetlesingen
(Dok 10-12). Slik apner leseteksten fra uteskajeddor et variert arbeid med spraklige
detaljer i et videre lesemetodisk forlgp. Spraketsh kommer i fokus. Far illustrasjoner og
fortolkning, tar jeg fram det prinsipielle ogsa mmeekte fase.

4.2.2 Fase 2/ Delfasen

Formal:

Fase 2 i helhetslesing har som formal a styrke eegs spraklige/lingvistiske bevissthet pa
utvalgte omrader. Denne fasen blir ogsa kalt detadien eller analysefasen. Leererne
fokuserer pa elevenes metaspraklige forutsetningen leeringsprosess. Fase 2 kan omfatte
detaljarbeid i tilnytning til fonologi, bokstav/lykbmbinasjoner, stavelser morfemer,
ordkunnskap, syntaks og kohesjon. Elevene arbeiced sprakets minste enheter, de
spraklige segmentene med utgangspunkt i den samnmeagiende teksten fra farste fase i



helhetlesingen. Pa denne maten blir detaljert spadékeid satt inn i en stgrre tekstlig og
meningsfull helhet.

Elevene far ulik grad av stgtte for & forsta spraken sprak og for a kunne snakke og
manipu-lere med sprakets form og oppbygging. Intkétal detaljarbeidet kan vektlegges ut
fra elevenes ordkunnskap og den tematiske tilkngm, bakgrunnserfaringer og interesser,
strategier og leseniva.

| Fase 2 blir seerlig strategiene og prosessene lagittframfor prestasjon og ferdigheter.
Leererne har her anledning til & observere og stedglevenes strategigrunnlag og
leeringsprosess pa naert hold. Den innebygde struktuong framgangsmatene som etter
hvert blir innarbeidet i denne fasen, gir mulighetéor bevisstgjaring og oversikt for
elevene.

lllustrasjoner og fortolkning. Spraklig arbeid mddtaljer i teksten fra uteskolen:

| denne omgang er det verbets tider og det mortenpsinsipp som farst blir felles tema for
hele klassen. Det tekstlige grunnlaget er forisskoleteksten 'En skrekkelig tur med en
skrekkelig leerer’. Teksten innholder mange verktivaform i preteritum. Spesialpedagogen
Siv tar i dette tilfellet over klasseundervisningenbruker overhead for & modellere. Ada
sitter foran i klassen og falger med. Hun vil oadellesundervisningen etter at Siv har gjort
ferdig sin del (vidobs0703, s.10-12).

Siv henvender seg til klassen, sier:

| denne teksten som dokker ha lest no, e det martysmm sa ka dokker gjorde eller
ikke gjord...

....eller tgyseord fra den som skreiv...Det e mand som fortell ka som skjedd pa
turen til Liljskogen.

Liten pause

Siv legger et utdrag fra teksten pa overhead.

Elevene sitter med samme ark

Siv peker med blyanten og leser en setning pa,amexd trykk pa verbet :

Elevene strittéi mot!

Siv viser til teksten i fase 1, sier:

Ein av setningan som sto i teksten va.. Elevendétstrimot! Dokker skjgnne ka det
betyr?...at det skjedd i gar?

Liten pause

Siv: Ka slags ord vise at det skjedd i @ar

Siv markerer sa ett og ett ord pa overhead med ihbilya

Siv leser med trykk pa hvert ord og sper etter thheardet elevene?

Liten pause. Elevene fglger med, ingen kommentdrgyt

Siv svarer selv, peker og fortsetter a lese medtpa neste ord:

Nei.... Enn strittet ?

Siv ser utover klassen.

Elever bemerker hgyHm!

Siv:Ka e det med deirdet som gjar at vi skjgnne at det va i gar?

Alise rekker opp handa.

Siv: Alise?

Alise sier noesom Siv ikke oppfatter, peker ned pa arket pa puolt

Siv oppfatter at Alise peker pa siste del av ordet.

Siv: E det nokka pa slutten? ... E de détt meine?

Alise: Hm!



Siv peker nd med blyanten pa overheadarket, patslutav ordet, strittet, i setningen
Siv svarer bekreftende, med trykk pa endingenketeDet stemmer det! ....Strittelt
(vidobs0703, s. 6)

At Siv overtar undervisningen i klassen pa denneterd viser at hun som spesialpedagog
er med i klassens arbeidsfellesskap, ikke bare @m gir statte til enkeltelever. Siv
appellerer her bade til ordkunnskap, ordenes vidadramstilling og ordenes innbyrdes
sammenheng og funksjon i en og samme setning.

Teksten fra uteskoledagen i 'Liliskogen’ blir siauh i et reelt tidsperspektiv. Elevene falger
interessert med i gjennomgangen pa tavla. Bakgiomiortellingen er kjent og framstilling
og ordvalg i leseteksten har falt i smak og seil @thjelpe elever til & holde fokus nar de na
skal inn i detaljene i spraket. Verbets tider fafenksjonell betydning nar na Siv videre gar
giennom bgyingen av verb fra teksten i et egetns&jévidobs0703, s.7-9). Det morfemiske
prinsippet, rotmorfemer og endinger blir forklag satt inn i en tekstlig og meningsfull
sammenheng for elevene.

Etter at Siv er ferdig med gjennomgangen av verkaler og baying, retter Ada
oppmerksom-heten til elevene mot noen meningsbaeeend i leseteksten. Hun legger pa
et nytt ark pa over-head og bruker blyanten for darkere pa overheadarket.

Ada leser fgrst instruksjonen pa arket for klassen.

"Tenk deg at du skal forklare disse ordene til nosom ikke vet hva de betyr.”
Liten pause

Ada fortsetter a leseéTa deg god tid og forklar hvert ord sa godt duka’

Liten pause

Ada: Sa har e laga ord nedover sann..

Ada markerer med blyant pa overheadarket

Ada leser og spgiElever”... Ka e det? Forklar med dine ord ka de e...
(vidobs0703, s.10).

Ada gar gjennom en oppgave som fordrer at eleveareotdene ut av sin tekstlige
sammenheng. Ordene star kontekstuavhengige pa ovadhog pa arket som elevene far
utdelt. Instruksjonen sier at ordene skal forklargég noen som ikke vet hva de betyr. Her
forholder elevene seg til en del kjente ord, merr laaledning til & bruke mer prinsipielle
forklaringer nar de na er bedt om & komme med edaanuleringer.

| etterkant av denne gjennomgangen repeterer ogsiaAn kjent oppgaveform for elevene,
nemlig & finne sma meningsbaerende ord i lange ovitlobbs0703, s. 11). De lange ordene
er ogsa hentet fra teksten fra uteskoledagen. Fréifisgsformen rommer flere og til dels
over-lappende smaord. Arbeidsoppgavene gir na anied til repetisjon og viderefaring av
det som Siv og Ada nettopp har gjennomgatt i kidskesskapet.

Det detaljerte sprakarbeidet sett i sammenheng rteddsten fra uteskoledagen blir bgying
av verb, betydningen av utvalgte meningsbeerendeidedksten og a finne ord i ord.
Elevene blir igjen spredt utover i klasserommefeliesarealet og pa
grupperommet(vidobs0703, s. 12). Ada og Siv fordetsy for & gi statte i tekstarbeidet. Siv
setter seg mellom to elever i klasse-rommet:

Kjersti og Tom jobber mest med arket som handler ords betydning.



Siv repetereuntvalgte ord fra teksten sammen med de to.

Kjersti og Tom skal til & skrive ned pa eget arbsadk sine forklaringer til hvert ord
pa arket.

De drgfter ordene_elevensy bussmed Siv:

Kjersti: Eleva...det e no deem som gar pa skolen for & leer...buss... det e det som
kjgre elevan til skolen...(vidobs0703, s. 12)

Siv gar inn i en samtale med Kjersti og Tom for&fram deres kjennskap til ords
betydning og for & styrke deres kontekstuavhengigekunnskap. Siv lar i farste omgang
de to elevene for-klare ordene selv slik som Kjegasr her. Hun prgver farst a fa tak i
hvordan disse to enkelt-elevene setter ord pa @ckjenner til eller forstar nar ord eller
begrep presenteres lgsrevet fra en helhetlig teki&tsom her.

Kvaliteten av elevers ordforstaelse er av avgjgrebeatydning for evnen til & oppfatte
mening i tekst. Generelt ser det ut til at elevepatil ni ar forklarer ord ut fra funksjon,
hva ting kan brukes til, en situasjonsavhengig fdaking. Nar elever blir eldre, kan de i
gkende grad bruke mer abstrakte ord og begrepvileti at de etter hvert har utviklet et
mer situasjonsuavhengig sprak (Arbeidsprgven, BradtkKompetansesenter 2001).

Kjerstis forklaring av ordebusser i dette tilfellet mest knyttet til en bestemnksjon
bussen har i en situasjon hun kjenner godt. Orddevernaermer seg en mer prinsipiell
forklaring. Dette blir et grunnlag for Siv i henneseiledning videre om ord og begrep i en
videre/dypere forstand.

Klassen jobber generelt grundig i fase 2 i utprggen av helhetslesing som pedagogisk
ramme. Jeg har for eksempel observasjoner at elégasler med setninger og fortelling’
med spesielt vekt pa syntaktisk bevissthet og fiorell sprakbruk og ogsa diktning og rim
(vidobs1201).

Elevene kan ogsa fa i oppgave a komponere nye sgemi ut fra tekst i fase en og/eller fylle
apne luker i hovedtekst. Ordstafetter i grupper nmdiferensierte oppgaver der elevene far
gve ngyaktig og hurtig ordavkoding, blir ogsa bruktlassesammenheng (obsnot0305,
obsnot2305).

Hovedmalet for arbeidet i denne delfasen er at ele® skal utvikle starre spraklige
sikkerhet og fleksibilitet i mgte med ord og setger i en lesetekst og samtidig styrke
strategigrunnlaget i lseringsprosessen.

Spraklig detaljarbeid i denne fasen har Ada og Kiwttet direkte til halvarsplan for

klassen og til L-97 (Dok 3, s. 1-2, mgtnot0512)et#tr som trenger ekstra stgtte i
leeringsprosessen og strever mest med a etabler@kéigrbevissthet og funksjonell lesing,
far ogsa tilbud om en forlengelse inn i et eget &kverksted en gang i uka. Utgangspunktet
i sprakverkstedet er den samme tekstlige tema stasslen for gvrig. Tekstarbeidet i
verkstedet kan slik tilpasses direkte til individleeleeringsmal for
enkeltelever(vidobs1201,vidobs0903, obsnot2305).

Selve utformingen av tekstoppgavene i fase 2 gk siuligheter for differensiering og til-
pasning bade pa klasseniva og overfor enkeltelevsiste fase av helhetslesingen, fase
3/Helhet 2, far elevene mgte den samme lesetekstemi farste fase. Jeg beskriver farst
formalet med fasen.



4.2.3 Fase 3 /Helhet Il

Formal:

Hensikten med fase 3 er & knytte detaljarbeidet fage 2 sammen med teksten fra fase 1 i
en samordningsprosess. Elevene skal produsere tepil bakgrunn av bedre strategier,
spraklig kontroll over tekstens innhold og bedrekadingsferdigheter. Denne fasen blir
ogsa kalt produksjonsfasen (Frost 1999). Elevenetenalen samme teksten som i fase 1.
De far nd muligheter til & samordne innholdet i drel lesetekst med arbeidet i fase 2 der
hensikten var a fa innsikt i spraklige detaljer,raktur og egne strategier ut fra samme
tekstlige grunnlag.

Denne siste fasen i helhetslesing apner ogsa opmfendre noe pa leseforholdene slik at
elevene i starre grad blir utfordret til & samorderstaelse og avkoding og dermed styrke
den automatiserte lesingen. Det kan for eksempgljles opp til en fri skriftlig framstilling.
Elever kan ogsa utveksle og lese hverandres teksfierne databaserte. Utgangspunktet i
denne siste fasen er imidlertid den leseteksten sbewvene har arbeidet grundig med
gjennom de to farste fasene.

lllustrasjoner of fortolkning av fase tre. Samondgsfase. Tekstarbeidet fra uteskolen
Med bakgrunn i lesing av tekst i en spesiell sjamgespraklig detaljarbeid ut fra samme
tekstlige grunnlag, gir Ada klassen etter hveppgave a jobbe ut en ny tekst i fase 3
(vidobs0703, s.12).

Imidlertid kan det i denne den avsluttende fasehedletslesingen veaere behov for at
enkeltelever i klassen repeterer lesing av telstdrste fase eller leser en forenklet tekst ut
fra samme tekstgrunnlag. Dette gir mulighet fotedte elever i samordningsprosessen av
detaljer mot bedre automatisert lesing. Jeg falged Siv og en enkeltelev inn pa
grupperommet:

Kjersti skal lese en forenklet tekst fra uteskotgsta

Siv foreslar sa at Kjersti kan bruke stoppeklokke

Dette for a registrere lesehastighet for hver gpeniesning.
Kjersti har gjort dette far. De repeterer brukerstppeklokka.
Siv: Vil du ta tida sjgl.? ... eller skal e gjor det?

Kjersti, ivrig: Gjar det sjgl!

Siv ser ned pa leseteksten og pa Kjersti

Siv: Ka syns du?... vanskelige ord?

Kjersti peker ned pa ordet verste pa arket

Kjersti: Verste!

Siv: Ka star det der da?

Kjersti gjentar: Verste!

Siv: Gikk det bra nar du skjgnt ka det betydd ?

Siv har allerede drgftet ordet med Kjersti og medéklasserommet.
Kjersti nikker

Siv, etter at Kjersti har lest uten stgtte en gdreg: gikk veldig greit det her, Kjersti! Mange anda
kikka du berre pa og leest dem tvert!

Kjersti forngyd:Hm!

Kjersti viser fram tida pa stoppeklokka til Siv

Siv: Laes ein gong te?

Kjersti leser gjennom en gang til med tidtaking

Det gar raskere denne gangen, Kjersti viser framatitil Siv.
Siv: Ska vi si 38 sekunder? Vi ma nesten skriv oppdalta?



Siv tar fram et papir, teller opp 60 sekunder p§-akse og merker av hvert 10. sekund, gjor plass f
sayler pa x-aksen

Siv. Kor mang sekund hadd du fgrste gang?

Kjersti:52!

Siv tegner ei sayle for farste gangs lesing oppxraksen til litt over 50 pa y-aksen

Siv fargelegger og sielSa langt da ... sdnn, ei gra sgyle...Andre gangen da?

Kjersti: 38!
Siv tegner en sgyle opp til nesten 40 pa y-aksesagpa Kjersti.

Kjersti virker ivrig og vil gjerne lese samme tekst tredje gang.
(vidobs0703, s. 13 -14).

Siv har ogsa hatt oppmerksomheten pa Kjersti i Idasommet forut for sekvensen med
lesing pa grupperommet (forrige illustrasjon undéaise 2). Eleven jobber ogsa na ut fra
samme tekstgrunnlag som de andre i klassen. Hurdermed ikke hektet av temaet som de
andre elevene samtidig jobber med. Med tanke pa€je aktuelle leseniva trenger hun
imidlertid en forenklet tekst for styrke den autortiske ordlesingen. Hun viser stor iver og
motivasjon for & arbeide pa denne maten med teksfeskus dreies mot sammenhengende,
selvstendig og flytende lesing. Nar Siv foreslabruke innarbeidde hjelperedskaper som
gir et visuelt bilde av lesingen i denne fasen,mieklokke og sgylediagram, blir Kjersti
sveert ivrig. Visualiseringen med klokka og diagranetgir tydeligvis opplevelse av
mestring og gir henne selvtillit og lyst til & leseer. Hun holder fokus pa oppgaven og far
en umiddelbar opplevelse av effekt ved a registrgjentatt lesing pa denne maten.

Formalet med denne siste fasen er samordning ayksmn. Den blir, som vist over, fulgt
opp bade pé klasseniva og overfor enkeltelevetatesamarbeid mellom Ada og Siv i
klassekonteksten.

4.3 Oppsummering og drgfting

Med bakgrunn i en felles aktivitet for klassen bBamedskrevet fortelling blitt et tekstlig
grunn-lag gjennom alle tre arbeidsfasene. Detrédi med formalet med fasene og
sammenhengen innenfor helhetlesing som rammedeutalervisningen. Det spraklige
arbeidet med teksten er blitt forankret i elevemgslevelser. Tekstarbeidet som har pagatt,
har gitt muligheter for stgtte i lesing, samtalgrsamarbeid om spraklig detaljarbeid i et
klassefellesskap. Gjennom illustrasjonene og mitolikning av fasene innen kategorien har
jeg gnsket a vise sammen-hengen mellom et tenidasaens plan, et utvidet tekstbegrep i en
klassekontekst og mulig-heter for stgtte og tilagmnleseprosessen.

A mestre lesing av en tekst forutsetter at elep@dager relasjoner mellom setninger i
teksten og ser en makrostruktur eller helhet. Elevar ogsa avhengig av a kunne utnytte
tekstsam-menbindende elementer. For & kunne fiaatékrekkelig tur med en skrekkelig
leerer” med bakgrunn i en uteskoledag pa ski i gamer, er det ngdvendig a aktivere og
forsta sjangeren som Ada har brukt. Elevene harf&tlprave a skrive, men synes det har
veert vanskelig. Ada modellerer en fantasifull lekst som far et slags eventyrpreg. Bare tid,
sted og veerforhold er relatert til virkeligheterda®er 'den skrekkelige lsereren’ som har veert
med klassen pa denne turen. Hun framstiller sefgpdieelt annerledes i fortellingen enn det
elevene opplever og mener om henne. Jeg vil hevlldas trygghet i forhold egen rolle,
hennes smittende humgr og samspillet hun har medetever gjar at en slik lesetekst kan
presenteres og brukes som godt grunnlag for lesjngdere tekstarbeid. Dersom hun ikke
hadde hatt dette samspillet og statusen hos elewsmervisningen, hadde nok elevenes
bemerkninger og laeringsbetingelser blitt annerleBedarlig psykososialt klima og anstrengt



forhold mellom elever og leerere gir lett apning foosesser i negativ lei i klassekonteksten
(Nordahl og Sarlie 1998 ).

Leseteksten kan veere atskillig vanskeligere ogutilgjengelig for elever farste aret pa
mellomtrinnet enn det jeg har illustrert i dettgiket (vidobs1001, vidobs1201). Frost peker
pa at lesesvake elever altfor ofte arbeider meadaskelige tekster som gjar det umulig for
dem & fa en tilstrekkelig oversikt og ny ordinng&©02).

Internasjonale og nasjonale kartleggingsprogvelewxees lesing, samt de som er tatt i den
klassen som jeg har oppholdt meg i under feltagigidser at elever i en og samme klasse
kan ha sveert ulik lesekompetanse (Pisa 2000, DokBi@k5ab). Det betyr at elever i samme
klassekontekst vil trenge ulik grad av statte réarbeider med en lesetekst. For a kunne
mgte enkeltelever med tilpasning, kan det derfadrioat tekster blir omarbeidet og forenkelt.

Spesielt for elever som strever med lesemotivasgjan,en slik historie, som Ada har
presentert fra uteskoledagen, vaere et godt grunihlagde & forenkle tekstgrunnlaget og &
jobbe konstruktivt med automatisering av lesingveayl detaljer i spraket. Teksten har
innbakt gjen-kjennelse av tid og sted. Den kommed @wverraskende momenter som gjgr at
enkeltelever i klassen ser ut til & bli mer spigiklktive og nysgjerrige pa innholdet. Dermed
er motivasjon for & lese koblet inn.

| forste faseer hovedmalet at elevene med grad av lesestgtté&igkae tilegne seg spraklig
kontroll over innholdet og sammenhengene i lesétekenne lesestgtten kommer i min
illustrasjon som et tilbud. Her konkretiserer Siswaar for egen leering for Tom ved a la han
velge. Dette ansvaret er nedfelt som ett av mdlanidassen (Dok 2, Dok 3, s. 1). Men Siv
lar ikke Tom 'seile sin egen sjg’ i fortsettelsetun stiller seg apen, setter ord pa valget, viser
humaer i dialogen og respekt for hans avgjgrelsedifFaun har god kjennskap til elevens
ferdig-heter fra far, forsikrer hun seg samtidig anian forstar at han kan returnere til
gruppa og henne dersom han synes lesetekstenhliafiskelig a komme gjennom. Her kan
det skimtes en viss risiko for at enkeltlever sdrkelig trenger det, ikke far den stgtten som
synes a veere ngdvendig. Elever vil kanskje velgehjelp pa grunn av motivasjon, selvbilde
og/eller liten innsikt i egne strategier. Imidldrbbserverer Siv at Tom virkelig er inne i
teksten i en lese-prosess (vidobs0703, s. 3). &xinader fase to, sgker Siv tilbake til Tom i
det han skal til & skrive ned egne forklaringeopdifra teksten under fase to. Her har hun i
samtalen en mulig-het til & finne ut om Tom hat faéd seg innhold, sjanger ord og uttrykk
(vidobs0703, s. 12).

| fase toledes oppmerksomheten mot de spraklige segmestendas ut fra den sammen-
hengende leseteksten fra fase en. Elevene kardarnyeid & segmentere setninger i ord og
kjenne ordenes kontekstuavhengige betydning (viditdh3, s.12). Siv, Kjersti og Tom, men
ogsa Ada og de andre elevene i klassen snakkaah@nen for a finne gode forklaringer til
ord og begreper. De ordene fra teksten som heailgt, kan virke for enkle a arbeide videre

ut fra. Men det blir straks en utfordring for na@nelevene nar ordene er tatt ut av en
kontekstuell sammenheng som vist i illustrasjonen 8iv, Kjersti og Tom. Funksjonell

lesing er avhengig av bevissthet om formen pa sprake som fase to legger spesielt vekt pa
i helhetlesingen. Dette innebeerer at elever kdekiefre over og manipulere aspekter ved
indre grammatikalske strukturer i en setning. Arresikt i spréklig form betyr blant annet at
elever kan korrigere setninger med gal rekkefgaddfed innsikt i syntaks. Dessuten er elevene
avhengige av mor-feminnsikt og fonologisk bevissthed evne til & manipulere lyder og
lydstrukturer i spraket dersom de skal kunne las&djonelt. Jeg viser en illustrasjon i fase to



der Siv nettopp modell-lerer setningsoppbyggindaying av verb og setter fokus pa det
morfemiske prinsippet for alle i klassen (vidobsB,79 7-9). Ada viser elevene videre en
annen oppgave der de skal finne smaord i lengréngsiveerende ord (vidobs0703, s. 10-12).

| evalueringen av utviklingsarbeidet i klassen pekig og Ada pa at i gjiennomfaringen av
helhetlesing for en hel klasse, ligger en utforglii@d finne gode oppgavetyper som apner for
dialog og riktig mate & angripe detaljarbeidet fese to. De to bemerker at & gjennomfare
denne fasen pa klasseniva gjar at en laerer ikkid gleier & falge like godt alle situasjonene i
en klassekontekst (Dok 2, s. 25- 26). Slik ligget loer en risiko for at elevene kan havne i
teknisk oppgavelgsning. Nar jeg ser flere av opptymene pa elevenes arbeidsark i denne
klassen, kan noftere av oppgavene lett komme til & fa produktfolessom leererne ikke gar

i dialog med elevene i deres strategivalg og pseregd®ok 10 -16).

Dersom helhetslesing skal praves ut som arbeidsovétéor klasser, grupper og
enkeltelever, er det viktig a ikke overlate elevéhen instrumentell gjennomfaring av
oppgavene. Dersom det blir en slik undervisnindsgisa havner bade elever og leerere lett
utenfor den forstaelses-rammen som ligger til griammelhetlesing. | mine observasjoner i
klassen, som ogsa illustrasjonene i avhandlingseryser jeg imidlertid at bade Ada og Siv
giennomgaende sgker & veere i en kontinuerlig psasgpgir statte gjennom dialog og
veiledning til elevene.

Nar det gjelder fase tralen avsluttende fasen i helhetslesingen, registjeg ikke denne sa
mange ganger som de to fgrste arbeidsfasene idppht halvaret jeg er inne i klassen og
observerer helhetslesing i undervisningssituasjenéeg drgfter dette grundigere med Ada og
Siv i en evaluering av utviklingsarbeidet pa slutée skolearet (matnot1506,matnot2106,
Dok 2, s. 26- 27). Leererne mener at de nok halagiksiste fase i helhetslesingen noe
mindre enn de to andre fasene for hele klassehgsdarste halvdel av utviklingsarbeidet.

De peker blant annet pa tidsngd pa slutten avdsbkter og for liten vektlegging av
refleksjoner sammen med elevene om effekten aseddr tekst opp igjen pa denne maten.
Ada og Siv har imidlertid erfart underveis at de f&t til en bedre planlegging av innhold og
organisering som gir klassen som helhet gunstigerdegheter. Giennom a endre noe pa
leseforholdene og gruppe-sammensetninger far badsdstyrer og spesialpedagog til a statte
elever bedre etter hvert i utviklingsarbeidet.Uggesammensetningen legger Ada og Siv
vekt pa hvem av elevene som kan hjelpe hverandsing og tekstarbeid - og hvem har mest
behov for stgtte av laerer gjennom fasene for &éebutbytte (Dok 2, s. 27, mgtnot2910).

Min illustrasjon og tolkning av Siv og Kjersti i le kapitlet viser en typisk situasjon der en
elev far tilpasset statte i siste fase av en laaegt gjennomlesing av en tekst mot automatisert
lesing pa sitt niva (vidobs0703, s. 13-15). Erfgnined selve arbeidsmaten som bade elever
og Ada og Siv skaffer seg ved helhetslesingen, @jsamordningsfasen framstar som meget
viktig med tanke p& de elevene i klassen som streest med lesing. A kunne sammenfatte
helheter og detaljer i en tekst, fA& mer bevisstheegne strategier og utvikle bedre automati-
sert lesing og en umiddelbar opplevelse av effeldraeidet giennom fasene, synes uhyre
viktig for elevers motivasjon og opplevelse av magt Ada og Siv konkluderer at helhet-
lesingens siste fase bgr fa mer fokus i en planiagrefaring det neste skolearet.

Arbeidsmaten som helhetlesingen fordrer, og someaele sammen med Ada og Siv har
skaffet seg erfaring med, mener de to leererne joarag spesialundervisningen er blitt mer
integrert i klassens arsplan. De sier at klassessgrblitt mer delaktig i arbeidet med elever
med spesielle behov (Dok 2, s. 27). Siv er ikkedalll stede i klassen sammen med Ada pa



grunn av tildelte tidsrammer og fordeling av anoippgaver ved skolen. Derfor er det Ada
som klassestyrer som tilbringer mest tid sammen allectlevene, ogsa de som trenger mest
statte i leeringsproses-sen. Ada og Siv vil imiddegjerne opptre som et team for klassen og
for enkeltelever. Der-med foretar de ogsa rollebygnkelte ganger i klassekonteksten. Dette
har jeg registrert. Siv har tatt over undervisnméw hele klassen, slik som vist i en
illustrasjon i dette kapitlet. Ada har fulgt en ppe eller enkeltelever som har strevd mest i
lese og leeringsprosess, noe som jeg kommer tilladeinere i avhandlingen (vidobs0902,
obsnot0305). Ved a opptre pa denne maten markerargidsfellesskapet og en helhetlig
tenkning rundt elevene (mgtnot2910, Dok 2, s. B&Jhetlesing for en hel klasse ser ut til
fordre meget god planlegging, samarbeid mellomriearg tydelig organisatorisk struktur der
leererne fordeler oppgaver og ansvar pa en hensiktmmate.

De tre arbeidsfasene i kategorien helhetlesingféges inn pa ulike plasser i den interaktive
lesemodellen (s. 26), eller ogsa bergre alle eleenémodellen. Vektingen av de ulike
faktorene har veert noe ulikt gjennom det lesemskadiorlgpet som jeg her har illustrert og
fortolket. Helhetlesingen har til hensikt & utvilderakferdigheter og forstaelse, avkodings-
ferdigheter og lese- og leeringsstrategier. Detjer slsamspill med motivasjon, kunnskap og
interesser, leseerfaringer og elevens eget set/biida fa til en meningsskapende funksjon i
tekstmgatet for den enkelte. Bakenforliggende faktomodellen falger ogsa den enkelte
eleven inn i en klassekontekst. Ved & analyse ledetien i sammenheng med helhetslesing
som en psykolingvistisk ramme i undervisningen ogesiopsykolingvistisk aktivitet i
klasse-fellesskapet, ser jeg at den dynamiske ledelhen etterspar bade lesemetodisk innsikt
med oppmerksomhet pa elevers strategivalg i lagsingessen og en grunntone i
undervisning og samspill basert pa dialog. | mihseovasjoner som jeg her har beskrevet og
tolket, viser jeg hvordan Ada og Siv har makteadgle opp en dynamisk forstaelse og analyse
av ulike faktorer i modellen og ta dette med imelhetlesingens rammer. Slik blir det
tilrettelagt for magter med tekster som skaper mgifon elever i klassen. Med dialog og statte
forankrer Ada og Siv slik sin undervisningspraksis sosiopsykolingvistisk forstaelse og
innen rammen av helhet-lesingens formal.

| neste kapittel gar jeg mer inn i undervisningsasjonene i arbeidsfasene i helhetslesingen
og retter oppmerksomheten mot undervisningspraksisser jeg naermere pa hvordan Ada
og Siv gir statte til elevene i leeringsprosesseeinhelhetlesingens ramme.



5 HVORDAN LARERE VISER VEI

Leererne om dialogen og statte til elever og om

leererteamet
Siv: Veldig viktig byggestein det & ha dialog med ongan ... 0g legg det rundt
oppgavelgysninga i helhetslesing.Ellers kan vi heil e tida bli trakka pa den tekniske

oppgavelgysinga...Vygotsky - tenkinga bli utfordra her...Det bli sa vanskelig dersom det

bli teknisk....a still spgrsmal med rollen min....

Ada etter hvert til SivDu e med & rydde bort my’ uvesentlig for elevan ssimeve.

Det bli sa forutsigbart.

Siv svarer: Ja, men det e bt det e sann! ....For at det her syns aewkséig altsa!

Nar vi e i lita gruppe og det e trygt, s& bruke seedt ord pa det... og sa spgr ee daem om det
stemme med det & si..
Siv nevner na en episode samme dag der hun snakket med to elever om at
lesinga gar seint

At det ble mange stopp fordi det var mange ord sierikke forsto meningen med

Siv: Det e sa mang onga som kan ha kunnskap om verden, men e darlig pa ord

og begrep...0Og sa e det sa trygt a snakke om det i mindre gruppe uten at dam

ska tenk’: ”Huff, kor hu hesje med mae og heng’ mae ut!”
Siv litt lenger ut i samtalen: Nar ae sper ka daem streve med, sa svare deem
nei...Onga veit jo ofte ikke ka daem streve med ..

Ada nevnerna flere av elevene i klassen som har hatt utlayteamtale og lesestgtte
i mindre gruppe

Ada: Hu Siv greie a avdekk slik at deem oppdage deiosj@ett ord pa det...og tar
bort den her byrden fréd onga som bruke forferdeljgkrefta i klassen pa & skjul at deem ikke
far til....

Siv om samarbeidet med AdaVanskelig a beskriv.... men det e heilt annerledes en
det & ha klart & etabler i andre klassa @ ha worieDet handle om felles grunntenking og
ka som e avklart og ikke e avklart.....

Ada om samarbeidet med SivSiv eikke ein bit av opplegget i klassen. Ein av delan
til & fa heilhet e jo a Siv. Hu e ein like viktigikke som mae og klassen... for helheita...og for
at vi har fatt til det vi har gjort med tanke palhetslesinga i klassen. Vi har jobba sammen
og etter kvart vorte sa trygg pa kvarandre....ab¥s i still spgrsmal om ting ...pa praksisen.
Det syns & ha vorre innmari artig da ...

(mgtnot2910, s 2-5)

Vignetten er utdrag fra en lengre samtale med Ada ®iv. Den uttrykker tanker om dialog,
samarbeid og statte i leeringsprosessen i mgte nhegkae i klasserommet, og
eksemplifiserer pedagogisk praksis. Viktige faktosmm bevissthet pa strategier, holdning
til og kunnskap om elevers potensiale i mgte mdat®g eget veiledningsansvar kommer
til uttrykk.

Leerernes undervisningspraksis ligger integrert i@ltre hovedkategoriene jeg har kommet
fram til i avhandlingen. Hvordan leererne viser vér elevene innen helhetslesingens
ramme, er likevel blitt en egen hovedkategori torswist i modellen under metodekapitlet.
Dialogen er framtredende i alle de pedagogiske a#jpnene og mgtene med laererne som
jeg er inne i. Dialogen som redskap, stillasbygginden naermeste utviklingssonen og
leeringsstrategier i undervisningen er kodingskatego og er illustrert fra lesing og
tekstarbeidet i klassen.



Jeg beskriver mine funn i dette kapitlet basert pdservasjoner av til dels ulike tidspunkt i
lzpet av den perioden jeg falger utviklingsarbeitheihetslesing. For en gjennomgaende
sammen-heng mellom tema, strukturell oppbygginggignsidig avhengighet mellom
fasene i lesing og tekstarbeid, viser jeqg til kagitfire. Imidlertid velger jeg & holde meg til
rekkefglgen pa arbeidsfasene ogsa i illustrasjonenekategorien hvordan leererne viser
vei. Jeg mener at strukturen med faseoppbyggingareg mer oversiktlig framstilling, selv
om det tekstlige temaet kan skifte underveis. Hetlikekstarbeid som er i fokus, gjer jeg
leseren oppmerksom pa i tilknytning til hver enkdlustrasjon. Tidspunktet for
observasjonen star under hver enkelt beskrivelsmsalers i avhandlingen.

| etterkant av illustrasjoner og fortolkninger, komer en kort oppsummering der
helhetlesing-ens faser markeres far jeg drafteys lav de teoriene som jeg har tatt fram.
Den interaktive lesemodellen pa side 26 blir ogsédchavslutningsvis i draftingsdelen. Far
jeg gar inn og beskriver og fortolker mine funn, @j jeg rede for leeringsperspektiver og
leeringsteoretiske bidrag som ligger til grunn fomalysen.

En sosiokulturell tilngerming innebeerer et sgked/ggotsky og leering i den naermeste
utviklingssone(1986/ 2001). Her kobler jeg ogsastilasbegrepet (Wood, Bruner og Ross
1976). Dialogen i undervisningen blir belyst i saemheng med Bakhtin (1998). Jeg sgker a
utfylle et komplekst leeringsaspekt med en mer damgaitiv vekting nar det gjelder under-
visning i leeringsstrategier der blant annet Flalktlbrakt inn (2002).

Jeg vil ogsa nevne to norske forskere, Ivar Brt®86, 2002) og Olga Dysthe (1995, 2001).
Disse har blitt leeringsteoretiske inspirasjonskilo@de far og i arbeidet med avhandlingen.
Deres forskningsmessige bidrag i tilknytning tidksisfeltet har veert med meg som
bakgrunns-teppe i egne observasjoner sammen mets knafgring i det laeringsteoretiske
fundamentet for helhetlesingen.

5.1 Mening, kunnskap og forstaelse gjennom interaksn

5.1.1 Perspektiver pa leering

A forsté og beskrive hva lzering er, kan framsta $igellig ut fra hvilket verdisyn vi har
(Bjgrgen 1992). Konstruktivisme inspirert av Piagedr vokst fram innen kognitiv
leeringsteori og har til i dag hatt stor betydnin@if pedagogisk tenkning og praksis. Laering
i dette perspek-tivet blir forklart som en aktiv kstruksjonsprosess der elever selv er
deltakere i leeringspro-sessen (Santa og Engen 1996)

Vare handlinger og holdninger utvikles i retning aivie og bevisste valg. Vi kan ikke se
bort fra at de valgene vi tar og de handlingenefaietar oss er pavirket bade av miljget
rundt oss og var fortid. | et sosialkognitiv perdg@& kan menneskelig leering forstas som et
samspill mellom individuell kognisjon og sosial gesis. En toveis forbindelse der
mennesket er bade produsent og produkt av sineadesimgivelser ifglge Ivar Braten
(Braten 2002).

Et sosiokulturelt perspektiv bygger ogsa pa et kimnktivistisk syn pa laering. Her legges

det avgjgrende vekt pa at kunnskap blir konstrugjennom samhandling og i en kontekst
og ikke primaert gjennom den enkeltes individuellopesser. Selve grunnlaget for laering
ligger i en interaksjon og et samarbeid. Det & kumrskriver Olga Dysthe, er i sosiokulturell
laeringsteori neaert knyttet til praksisfellesskap dgn enkeltes evne til a delta (2001). Dysthe



viser til at rgttene kan spores til teoretikere stvide Dewey og Mead, Vygotsky og
Bakhtin.

Leering i et sosiokulturelt perspektiv er grunnleggede sosial. Samspill med andre i
leerings-miljget er avgjgrende for hva som blir laart) pa hvilken mate. En viktig
problemstilling ut fra en slik synsvinkel blir hvatan skolen utstyrer elever slik at de kan
delta i fellesskapet og ogsa fungere i ulike and@mmenhenger.

Den sosiokulturelle lzeringstradisjonen blir ogsa tegnet som kulturhistorisk eller situert.
At kunnskap er situert vil si at den er sammenvewah historisk og kulturell kontekst. | en
fysisk og sosial kontekst er alle deler integreag laeringen inngar i denne konteksten
(Dysthe 2001).

Leering er ogsa & betrakte som distribuert kognisjafi vil kunne utvikle ny kunnskap ved
a kombinere den innsikten hver enkelt sitter inneechved a gjare den tilgjengelig for
hverandre i fellesskapgDysthe 2001).

Vygotsky introduserte begrepet mediering som hdt &n sentral plass i pedagogisk
tenkning. At leering er mediert er en grunntanke im sosiokulturell leeringsteori.
Mediering omfatter alle typer statte eller hjelgeeringsprosessen, bade av personer eller
artefakter, det vil si redskaper eller verktgy dviorstand (Vygotsky 1978). Disse bruker vi
for & forsta omverdenen og for & handle. Disse rkgisene eller verktgyet omfatter bade
intellektuelle og praktiske resurser som vi som mesker har tilgang til og som kan
formidle og statte laering pa mange ulike mater.tlkailturhistorisk perspektiv bringer disse
redskapene ogsa med seg andres innsikt og erfariidy vi bruker disse, tar vi samtidig
med oss andres tidligere erfaring og innsikt.

Ifalge Vygotsky er spraket det viktigste medieremddskapet. Han satte spraket med sine
meningsbaerende tegn og symboler i en saerstillingngotisk mediasjon). Sprakets hoved-
funksjoner blir kommunikasjon og selvregulering. Herer ogsa Mikhail Bakhtins (1998)
syn pa dialogen fram og far betydning for tolkningeav det som kommer til uttrykk i
veiledning og samhandling i et klassefellesskap.

| neste avsnitt tar jeg for meg den naermeste limggsonen i trad med Vygotsky og ser
denne i sammenheng med stillasbygging. Derettgegaior meg dialogen i
undervisningssammen-heng med teoretisk referanBakitin.

5.1.2 Stillasbygging i den neermeste utviklingssonen

Innen den russiske sosiokulturelle tilnaermingetadiling og utvikling forsket Lev S.
Vygotsky (russisk Vygotskij, 1896 - 1934) innenfieltene pedagogikk og psykologi. Han
introduserte et metaforisk begrep, zona blizjajgjevitija, Zone of Proximal Development,
den neermeste utviklingssonen (2001).Vygotsky betegenne utviklingssonen som
forskjellen mellom det barn kan oppna pa egen lndet barn kan oppna i samarbeid med
andre. Han beskrev denne sonen som stedet hvarelleakgrunnskunnskaper og mer
dagligdagse begreper mgter den voksnes mer systemkbttgikk og vitenskapelige begreper.
Ifglge den norske utgaven av Vygotskyenkning og talekan det russiske ordet nautsjnyj,
vitenskapelig, favne alt som har med oppleeringaéeg{2001, s. 17).

| denne sonen ligger funksjoner som er i utvikliRgrholdet mellom utvikling og leering er i
sa mate interessant. Ifglge Vygotsky er utviklimgaring ikke identiske prosesser, men



opererer som to allierte og komplekse prosesseii foir fadt. Nar barn mgter som elever i
skolen, har de med seg en lengre laeringshistorflemomrader, selv om leeringen ikke har
skjedd slik skolen tradisjonelt har lagt opp tiéeting trekker med seg utvikling. Barns
utviklingsprosesser ville veert umulige uten leerfggotsky 1978, 2001).

Vygotsky argumenterte for betydningen av den nasemesiklingssonen ved & hevde at
framgangen i begrepsdannelsen som barn oppnarirbaid med en mer kompetent person,
er et langt mer fintfglende mal pa barnets evnartere & teste framgang i barnas
problemlgsing nar de er overlatt til seg selv. Dearmeste utviklingssone synliggjar pa
denne maten de kognitive prosessene som ikkedigéeog star i fare for a bli oversett hos
elever dersom leerere bare er opptatt av eleversteetliige prestasjoner.

lvar Braten (1996) skriver at den neermeste utvijdsonen fgrer oss ut over et perspektiv
som ligger innbakt i standardiserte psykologisk@pedagogiske prgver som gir opplysninger
om elevers navaerende utviklingsniva og ikke eleuerilingspotensial. Ved & ta hensyn til
Vygotskys perspektiv om denne sonen, forskyvesdgpgnktet i vurderingen av elever fra
produkter, kvantitet og normative standarder tdgasser, kriterier og kvalitet. Dette er av
spesiell interesse for leerere som har ansvar éweelsom pa en eller annen mate strever i
leeringsprosessen og er sarbare i utnyttelsentgposénsial.

Den naermeste utviklingssonen er naert knyttet tilgogskys teori om kulturell utvikling og
kan dermed gi oss bedre forstaelse av laering iefleskap der deltakere i konteksten har
ulikt ansvar pa grunn av ulik ekspertise (Cole 198Bbet kan bli snakk om at bade leerere
og medelever er den mer kompetente i en klassekatte

Det stattende stillaset, pa engelsk scaffoldingnpiple, er en annen og kjent metafor som
har sosiokulturell opprinnelse og ble farst brukbs pedagogisk begrep av Wood, Bruner
og Ross (1976). Det er en betegnelse som assogiebygigebransjen der stillaser blir reist
for at arbeiderne skal kunne klatre opp og ned etbeehov nar et byggverk er i ferd med a
reises og som rives nar bygget er ferdig. Bruner baukt begrepet scaffolding om den
hjelpen som voksne og medelever gir i den neermast&klingssonen og sammenligner med
leererens arbeid: ”....’setting up’ the situation to ake the child’s entry easy and successful
and then gradually pulling back and handling the i®to the child as he becomes skillful
enough to make it” (Bruner 1983, s. 60).

Et stillas i undervisningssammenheng fungerer sosi@ttestruktur som laereren er ansvarlig
for & reise og som elever kan bruke. Slik kan eléatéere komme inn i oppgaven og stgtten
tilpasses og trekkes gradvis tilbake i takt medhfyang i leeringsprosessen. En grundig statte
er ngdvendig til & begynne med inntil eleven mestppgaven uten hjelp. Stillaset har derfor
kun en midlertidig funksjon i laeringsprosessentopgt slik som stillaser i byggebransjen.

Laering i et aktivt praksisfelleskap slik en klaks@ framsta, innbyr til interaksjon mellom
den eller de som underviser og elevene. | et fdiesler det legges vekt pa samarbeid i
laerings-prosessen, opptrer mange spgrsmal helligattlever og laerere kan ha samtaler,
forklaringer, motargumenter, kommentarer og hennger. Det dukker opp bade skriftlige
og muntlige tekster og fortellinger som trenger mage utdyping.

Kommunikasjon og dialog utpeker seg slik som erveadighet i undervisning og leering.
Det greske ordet dialog oversettes gjerne til nesk samtale mellom to eller flere personer.
A kommunisere er avledet av latin communicare setyrta dele eller gjgr noe sammen.



Kommunikasjon kan forstds som en interaksjon me# bade av verbale og non — verbale
uttrykk.

5.1.3 Dialogen som redskap

Mikhail Bakhtin (1895 - 1975) hadde en sterk forskigsmessig forankring innen
humanistiske disipliner som filosofi, litteratur otingvistikk i det tidligere Sovjet. Forskere i
dag mener at VVygotskys og Bakhtins arbeider pa mapagnkt utfyller hverandre. Begge
betraktet den sosiokulturelle konteksten og fellemget som avgjgrende for menneskets
utvikling (Wertsch 1997). Bakhtins dialogiske peesgdiv har fatt stadig mer
oppmerksomhet i ulike forsknings-miljger, ogséa inmer pedagogikken, selv om Bakhtins
forskningsmessige bidrag i seg selv ikke framsténmsen egen pedagogisk eller didaktisk
teori (Bgrtnes 2001, Igland og Dysthe 2001).

Bakhtins omtaler dialogen som det grunnleggendesjahelle. Han beskriver tenkningen som
en indre dialog, som en indre samtale der ulikanster snakker ut fra ulike posisjoner. Var
egen stemme er utviklet i en kontinuerlig og konstateraksjon med andre individ.
Grunnlaget for Bakhtins dialogisme ligger i synétkpmmunikasjonens betydning for
mennesket:

A vaere betyr & kommunisere. ...A vaere betyr a vagrdep andre og gjennom den
andre, for seg selv.. (Bakhtin 1984, s. 62).

Ordene tilhgrer ikke bare den personen som ytner. @rdene som vi uttrykker, baerer med
seg stemmer fra de som har brukt ordene fgr. Démdijr en metafor pa det Bakhtin kalte
semantiske relasjoner mellom ytringer (Bakhtin 988 ytring blir en mgteplass med bade
samspill og motspill mellom de som snakker og stikkles mening og forstaelse. En ytring
kan vaere ord, korte replikker, en lengre samtaée ebsa skrevne tekster.

Dialog i en klassekontekst far dermed ogsa en megrordnet betydning enn det vi til

daglig legger i begrepet. Det utvidede dialogbegtewmmer bade laererens muntlige og
skriftlige interaksjon med hele klassen, med ei gpe eller med enkeltelever. Det kan veere
elevenes muntlige og skriftlige interaksjon med haedre, mellom muntlige og skriftlige
tekster i klasserommet og med tekster utenfor kéasgDysthe 1995).

Martin Nystrand har brukt Bakhtin som kilde i sin tdanningsforskning (Nystrand 1997).
Nystrand beskriver det som preger dialogpreget unvtining og en undervisning som
preges av monologisk og leererstyrt samtale. Hareref til undersgkelser som underbygger
at en dialogiske undervisning gir gode vilkar fogdring. Nystrand er kritisk til den
harmoniserende dialogpedagogikken som radde grunfi@nnoen tiar tilbake. Han legger
vekt pa en organisert undervisning som har rom fgiensidighet og drafting i trdd med
Bakhtin og der forstaelsen blir skapt gjennom intésjon mellom ulike stemmer.

Bakhtins grunnbegrep om dialogen gir en teoretiskfyllende og helhetlig forstaelse av det
som skjer i et dialogisk samspill mellom mennesk8praket og interaksjonen mellom laerer
og elev er sentralt ogsa hos Vygotsky. Bakhtins syalerfor av stor verdi ogsa nar leerere
mgater elevene og skal veilede i en klassekontekst.

Forskere viser til at leerere som legger vekt padialogisk undervisning, stiller spgrsmal
og utfordrer engasjementet hos elevene der svar&ke kan hentes direkte ut av leereboka.
Elevene gis ogsa rom og tid til refleksjon (Strath 2002). Laerere som utgver dialogisk



kompetanse har sensitivitet, stiller apne og statte spgrsmal og kommer inn pa riktig
tidspunkt med hjelp slik at elevene far muligheteade til & bevisstgjare og dra nytte av
egne strategier i leeringsprosessen (Frost 2000).

Helhetlesingen som beskrevet i kapittel fire, ensdidligere nevnt, avhengig av et samspill
mellom lzerere og elever der ulik form for og grad atgtte er avgjgrende. | neste avsnittet
gar jeg na inn pa strategienes betydning i leeringgs undervisningssammenheng.

5.1.4 Leeringsstrategier i undervisningen

lvar Braten (2002) peker pa sosiale faktorer songgarende i utviklingen av elevers selv-
regulering i leeringsprosessen, og star i sammenhengd Vygotskys syn pa sprakets
betydning og elevers behov for gradert stgtte trgttielegging i laeringsprosessen.
Selvregulert leering star for laering som den laerenselv initierer, kontrollerer og styrer.

Selvregulert lzering kan knyttes til tre sykliskeder ifalge Braten. Fasene beskrives som
aktivering og planlegging, strategibruk og viljestgg og til sist refleksjon og reaksjon. Den
siste fasen har innvirkning tilbake pa farste fasg skaper pa den maten en
selvregulerende leeringssyklus. Braten peker paaatére kan pavirke elever til & regulere
sin egen leering bedre ved a bevisstgjgre og undervistrategier nar elevene skal lgse ulike
oppgaver i leerings-prosessen.

John H. Flavell skiller mellom kognitive strategievg metakognitive strategier (2002).
Kognitive strategier kan defineres til malrettedktaviteter som rommer tanker og
handlinger som den leerende velger for & bedre efgening og oppgavelgsning. Kognitive
strategier kan veere forholdsvis enkle som det adite seg eller & huske informasjon til mer
avanserte strategier for a organisere bearbeideetverfare informasjon. Metakognisjon
star for en overordnet refleksjon eller bevisstlwh egen kognisjon (Braten 1996, 2002).
Metakognitive strategier ligger derfor pa et hgyaefleksjonsplan enn de kognitive og star
for en overordet kunnskap og kontroll som er viktigr den laerende eleven nar han eller
hun skal planlegge, overvake og justere og evalusiree strategivalg.

Leeringsstrategier kan slik betraktes som malrettdtindlingsmanstre som vi i prinsippet
kan ta i bruk i leeringsprosessen og som henger nggemen med var bevissthet. Vi kan
omtale de som repetisjonsstrategier, bearbeidirglalloreringsstrategier og
organiseringsstrategier (Braten og Olaussen 199Rgpetisjonsstrategier er egnet for elever
for bade a gjenkalle og bygge opp konkret faktakishap og for & integrere og utvide
kunnskap pa feltet. En videre bearbeiding handlena koble sammen ny kunnskap med
den kunnskapen eller de holdning-ene som eleveemdbe har. Organiseringsstrategier
omfatter hvordan elever lagrer informasjon pa enrfodlstjenlig mate slik at de husker
denne og kan ta det fram fra minnet ved behov. Betettere & hente fram kunnskap som
er strukturert pa en god mate i langtidsminnet eknnnskap som er lagret spredt og som
bruddstykker.

Flavell (2002) peker pa at det ikke er lett & skikognitive og metakognitive strategier, men
at dette samtidig er vesentlig for lseringsprosesdeat er et skille mellom noviser og
eksperter i bruk av strategier (Frost og Nielsen@B32000). Noviser kjenner ikke grensene
for egen kunn-skap og er ikke flinke til & kontrale egen lzering. De velger ofte enkle
strategier som er knyttet til situasjonsbestemteroggnemessige oppgavesituasjoner og har
problemer med & nyansere og variere. Trolig er kiskapen lagret spredt uten tilknytning

til en overordnet begrepsstruktur. Det tar gjerrang tid & hente ut denne og



anstrengelsene blir ogsa gjerne ineffektive ogeltfige. Hos eksperter er kunnskapen
organisert systematisk og knyttet til overordendmglkeper. En ekspert kan benytte strategier
spontant og samtidig malrettet.

Elevers strategier kan veere mer eller mindre autdmart og effektive. Laereren kan som
nevnt, veere med & observere, bevisstgjgre og umseplever i strategier Automatisering
skjer gjen-nom gvelse. For a se etter hvor effe&tstrategiene er, kan laerere vurdere hvor
malrettet elever arbeider med en oppgave, og hvorda greier a holde oppmerksomheten
pa det sentrale ved oppgaven og ikke lar seg aviedsider ved oppgaven som farer pa
villspor. En leerer kan se etter hvordan elever tigser strategibruken, hvordan de greier a
veksle mellom ulike strategier p& mer eller mindteksible méter alt etter oppgavetypen. A
tilpasse strategibruken innebzerer ogsa at eleven kardere resultatet av strategivalget
som de har foretatt. Effektiviteten og kvaliteten atrategibruken kan ogsa sees i
sammenheng med elevens utviklingsniva og forstaelse

Bruk av leeringsstrategier betyr altsa en konkret mal aktivitet i forhold til en gitt
oppgave. For at elever skal kunne bruke hensiktssigs og effektive strategier, ma de
forsta nar, hvor, hvordan og hvorfor bestemte segter bar brukes (Braten og Olaussen
1999). Braten skriver at strategier og metakognisjer komplementaere. En strategi
mestres farst fullt ut ndr den sam-tidig er safiorbindelse med metakognitiv aktivitet. Det
vil si som et ledd i en kjede av planlegging, utfay og kontroll.

Videre i dette kapitlet gar jeg na over til & illtrere og fortolke mine funn i tilknytning til
kategorien hvordan laerere viser vei for elevene dalogisk undervisning med vekt pa ulik
stgtte og strategier er i fokus.

5.2 lllustrasjoner og fortolkning av hvordan leerereviser vei

Som nevnt viser kapittel fire et sammenhengendeisstodisk forlgp der det prinsippelle
for-malet ved hver enkelt fase innen helhetlesingemmme er omtalt og draftet. | dette
kapitlet veksler tema fordi jeg gnsker a fa fram ilestrasjonene som jeg mener best
belyser katego-rien jeg har analysert meg fram til.

Her blir hver fase i helhetlesingen markert somatsnitt der overskriften viser om den

eller de pafalgende illustrasjoner er hentet fraagsekonteksten eller fra mindre grupper og
hva som er innholdet i det jeg observerer. | fordiglse med fase to og leererens
teamsamarbeid, har jeg ogsa valgt a ta med en sés&kvens fra et magte med leererne som
star i direkte forbindelse med min observasjon agtblkning av teamarbeidet i klassen.

5.2.1 Klassekontekst, felles tema, uvant tekstetamm teksten og tilboud om stagtte.  Fra
fase en:

En uvant men aktuell lesetekst pa et Ad-ark er brakn i klassekonteksten sammen med
temaet om s@ppel og kildesortering, definert pavéabplanen (vidobs1001, Dok 1,
mg@tnot1001). Ada og Siv har pa forhand planlagtreglhetlesingen skal favne dette temaet
bade i lesing og skriving i denne perioden (mgtri@). Timen starter med en kort
introduksjon av temaet der Ada blant annet fortallelevene at det vil bli satt av to uker til
prosjektarbeid pa tvers av fag og emner og vektlaggv gruppearbeid. Dette vil hun
snakke naermere om etter hvert. Fgrst vil hun imidid at elevene skal lese for deretter a
drafte teksten hun har tatt med. Leseteksten einéaskriv i tilknytning til kommunens nye
avfalls og kildesorteringsplan. Skrivet er kommaétalle skolene og barnehagene og



inneholder diverse retningslinjer. Dette er en aldlitekst ogsa for elevene i klassen fordi
den bergrer konkret hvordan de na skal forholde g@@vfall og kildesortering pa skolen
og pa fritida.

Pa tavla har Ada skrevet at de farst skal lesest®h star pa arket, deretter skrive ned to
ting de tenker pa etter & ha lest gjiennom. Hun mar&r at det skal veere stille i
klasserommet mens de leser og gar ut mellom pultedeelevene starter a lese.

Siv star fgrst ved dgra og observerer mens Addai@ktema og tekst for klassen.
Hun sgker med blikket ned til blant annet Irene sittar langt bak.

Irene sitter med teksten og et blankt ark.

Etter hvert tar hun en linjal foran gynene.

Etter ca tre minutter begynner noen elever & spgaraiede egentlig skal skrive.
Ada stopper foran klassen og peker tydelig pa sitt bgde, sper :

Ka tenke Katrine inni hodet sitt nar hu har leesttae?

Liten pause.

Ada :Ka tenke Tora inni hodet sitt? Det kain veer nok&# &inna enn det som Gard tenke ...
Katrine utbryter: Ska vi skriv ned akkutalet vi tenke pa ?...Akkurat?

Hun ser seg rundt og snur seg til Heidi som siitde henne.

Heidi hvisker bekreftende tilbake.

Katrine snur seg framover igjen og begynner & skirivig

Siv er samtidig nede hos Irene og snakker lavt medeéhenn

(viddobs1001, s.1 -2)

Leseteksten er pa en side og har en forholdsvigsikdig struktur. Men den er stram og
'voksen’ med formuleringer som er noe uvant. Avfalbg kildesortering er omtalt pa arket
som en nipunkts 'oppskriftsliste’ der hvert punkt enarkert med fet skrifttype. Det er
skrevet opp en del eksempler pa artikler som skateres og med flere forkortelser.

Enkelte elever begynner a spgrre hva de egentligl skrive ned etter & ha lest. Ada samler
raskt oppmerksomheten i klassen og peker tydeligiteget hode sa alle ser og prever a
'identifisere’ tanker som kan uttrykkes. Hun brukesamtidig en apen spgrsmalstilling. Med
kroppsprak og verbal stgtte understreker hun at dét an & sitte inne med forskijellige
inntrykk etter & ha lest samme tekst. Katrine ekdivel litt usikker pa hva hun skal skrive
ned. Er det hun tenker godt nok svar pa oppgavené lfinnes ikke noe direkte
svaralternativ pa arket. Hun spgr litt ut i klassehlun er pa rett spor i forhold til & forsta
hva hun skal gjgre, men snur seg bakover til en raled som raskt og hviskende bekrefter
noe som gjgr at Katrine begynner a skrive. Her t&un den lille og nesten 'usynlige’

stgtten som gjgr henne i stand til a fullfere oppgm pa egen hand.

Teksten er leseteknisk for vanskelig for enkelteteng krever kjennskap til en del ord og
forkortelser for at elever skal skjgnne og lesesaih star. Siv har gatt bort til Irene, snakker
lavt med henne og Ada henvender seg til klassem igjter fa minutter.

Ada: Dersom noen syns teksten e litt ekkel & kom gjemr@n dokker bli med
Siv ut og ga gjennom den sammen med hu...
Irene reiser seg og gar mot dara, venter litt vedreol.

Ada tar et overblikk over klassen
Ada: Vi fortsette ikke med nokka ainna far dokker e korartilbake

Siv gar mot dgra, sier samtidig:

E det fleir som har lyst til & bli med ut og laekstien med stgtte?
Kristin reiser seg og gar ut sammen med Siv ogelren

(vidobs1001, s. 2)



Denne tilpasningen er planlagt og forberedt av Adg Siv (m@tnot1001). Elevene blir gjort
oppmerksomme pa muligheten for ekstra hjelp somimvitasjon, slik som omtalt ogsa i
forrige kapittel. Ordene fra Ada er naturlig venrde og samtidig direkte. Hun passer
samtidig pa & gi elevene som velger a ga ut, errsikeover det som videre skal skje og
forsikrer at hun og resten av klassen ikke gar videmed andre aktiviteter far alle er tilbake
i klassekonteksten.

Irene har sittet og strevd. Hun har allerede fthjelp ved pulten av Siv. Hun tar imot
tilbudet om lesegruppe med en gang. Siv gjentaigineten for a f& mer lesehjelp pa vei ut.
Kristin blir nd med. Ifalge laererne gjgr hun detstrfer a veere sammen med Irene, ikke pa
grunn av at hun selv har problemer med a lese @2201). Ada fortsetter & utdype teksten
sammen med resten av klassen i fase en. Denndlaldteeidsfasen fortsetter videre for tre
stykker i mindre gruppe der jeg fglger med inn bgeyverer.

5.2.2 Dialog om teksten, stgttebehov og strategiémmindre gruppe. Fra fase en:

De to elevene og Siv setter seg rundt et fellesigmr grupperommet med tekstarket om
kilde-sortering foran seg. Her dukker det opp behiov direkte statte til gjennomlesing, og
det blir i en lengre dialogisk gjennomgang om te&st vanskegrad, innhold, utforming og
elevenes strategibruk fgr selve lesingen begynner.

Irenesukker og ser ned pa arket sitt: Det e s& my!!

Siv vennlig til Irene: Ja...veit du ka & sa inne i klassen...?
Liten pause.
Irene og Kristin er stille, ser pa Siv og pa tekste
Siv fortsetter: /E sdg ikke ka du tenkt, nei....Men & sag ka dulgj@u gjord sann...
Siv viser hvordan Irene brukte et blankt ark, faxeelover pa overskriftene og dekket over teksteteun
mens hun prgvde & lese nedover arket.
Siv anerkjennende: Det va kjempelurt! For da slapp du a sja heile teksten pa
ein gong. Men sa kikka s pa dz igjen ...og sag at du gjord nokka med linjalen
din, Irene? A vil vis dee...

Siv tar opp linjalen, holder den foran seg, sed@a en stund uten & si eller gjare noe
Siv: Du satt og sa pa linjalen din.. Ka hadd skjedd?da..

Liten pause.

Siv: Hadd du pa ein méte gitt opp?

Irene ser i bordplata. Nikker tydelig

Siv til Kristin: Sa du det Kristin?

Kristin sitter og hgrer pa og bekrefter med et nikk

Siv: Men du sa ingenting, Irene ?.....Va det fordi Adasdokker ikke matte si’ nokka mens klassen

leest?

Irene: Ja!

Siv forklarer: Det va litt smasnakk til & begynne med, det vadetkAda meint & f& bort.

Liten pause

Siv forsetter: Men dersom du hadd pekt med ein finger i luftehadd vi hatt kontakt
med kvarainner far..... Men & kika pa dee likevel..g s@ gikk & bort til dee...... synes du
det va greit?

Irene: Hm!

Siv fastslar: Det e sann det ska veer....at noen ser at vi trerig! hje

Siv ser pa begge elevene mens hun sier dette.

Irene: Det va slik far, i fierdeklassen ogsa...Da gjorcann!

Siv: Og da gikk det bedre?

Irene nikker. Siv ser pa henne.

Siv spar: Neste gong du merke at.. 'dette bli tungt for ma€a.kain du gjer da?

Irene: Dersom du e der, kain du kom..



Siv: Ja, berre vi far fort eyekontakt...

Litt lenger ut i samtalen
Siv repeterer: £ sa til dokker der inne at dokker kunne ta badtaog sja heile teksten for & fa
oversikt

Irene teller overskriftene nedover pa arket Ein, to, tre, fire, fem, seks, sju, atte, ni!
Siv peker p& overskriftene fra en til ni.

Siv til Kristin: Ser du pa arket ditt at det e starre og svartit sler? Det e
overskrifta. Irene laest berre dem i klassen far éviersikt over ka som stod pa arket.
Irene viser na Kristin konkret hvordan hun brukte det blankestiog leste
avsnittsoverskrifter.

Siv til Irene: Ved a lees slik, Irene, har du fort fatt oversikéoka som star her, men

det e veldig my péa arket som du ikke ha laest enda.

Siv til Kristin: Rakk du a lzes heile du, Kristin?

Kristin nikker og sier: Leest det bra ja!

Irene til Siv: Kain a laes bedre hu, skjgnne du!

Liten pause

Siv: Ligna det pa nokka dokker ha laest far?

Kristin : Ikke aill orda som & forstod!

Irene: | avisa har ae leest nokka sant.... Dersom g hazsettfdr, laes e fortar'., for eksempel nar det
star kraesja bil attmed ein bil...

Siv: Meine du at nar det for eksempel star ordet billege bilde av ein kraesja bil, sa forstar du bedre
ka det handle om?

Irene nikker: Hm!

Siv til Kristin: Syns du ogséa det?

Kristin: Nei, det gar greit slik. Kristin lar blikket og h#da gli nedover leseteksten pa
arket.

Irene: /£ ma ha bilde, ee... ellers sa skjgnne e ikke nokkiat

(vidobs1001, s. 2 - 5).

Anerkjennelse fra lzerer og ro med fokus pa oppgay®eger situasjonen. Her prgver Siv &
konkretisere det som har skjedd i klasserommet. Dabefatter det som Irene synes er
vanske-lig med lesing. Irene sier selv at dettda@rmye for henne & komme gjennom. Siv
forteller at hun fulgte godt med hva som skjedddasserommet, og presiserer at hun ikke
vet hva Irene tenkte der inne da hun pravde a ldder setter leereren ord pa det hun har
sett, visualiserer dette og spagr om hennes tolknengiktig. Samtidig gir hun oppmuntring
og tydelig bekreftelse pa en angrepstrategi som @dpa a dekke deler av leseteksten med et
blankt ark for ikke & miste lesefokus i teksten idge bli overveldet av alt som star pa arket.
Siv kommer tilbake til dette i lgpet av samtalengjgntar noe hun tydeligvis har nevnt i
klasserommet for Irene. Nemlig farst & skaffe segeosikt over hele teksten ved hjelp av
arket. Dette har tydeligvis hjulpet Irene pa veinn teksten slik at hun har fatt med seg de
ni overskriftspunktene. Irene demonstrerer ogsa #éristin hvordan hun kunne finne og
lese disse ved & bruke det blanke arket. Slik fgs& Kristin presisert hva som er
overskrifter og ikke i teksten.

Teksten ligger pa et leseniva som ikke er tilpadsees. Hun har behov for stgtte og fokus
pa egne lgsningsstrategier bade for & f4 kontrolleo meningen og kunne lese gjennom noe
av teksten. Det ser ogsa ut som om Irene selv eet@m hvorfor hun trenger denne stgtten.
Hun reiser seg raskt nar Ada annonserer mulighet fekstra statte som i utgangspunktet
gar til alle elevene i klassen. Nar Kristin i Ilgpat samtalen svarer Siv at hun greide a lese
hele teksten allerede da hun var inne pa klasseroetnhar samtidig Irene et synspunkt pa
at hennes klasse-venninne er en bedre leser ennngeselv. Irene viser dermed at hun
vurderer eget leseniva opp mot andres.



Ved hjelp av Sivs stattespagrsmal gir ogsa Ireneykdt for at hun synes det er lettere & lese
en tekst der det er bilder og ord som hun har $gtt Samtidig knytter hun teksttype til det
hun har sett i aviser. Kristin uttrykker at denneksten innholder flere ord som hun ikke
forstar, men at den har en grei framstillingsfornitene holder pa at en passe lesetekst for
henne inneholder bilder & statte seg pa og ord smm har matt fer i lesing.

Det som ogsa er med og hindrer Irene i & sparre lojeip i klasserommet, er hennes tolking
av en fellesbeskjed fra Ada nar alle i klassen dkukse hver for seg. Da handlet det om a
fa bort smasnakk som virket forstyrrende, ikke antie elever i a sparre om hjelp. Siv har
en antakelse om hvordan Irene har oppfattet beslgedsetter den i sammenheng med det
hun observerte i klassen og spar direkte om detldrsom hun antar. Irene bekrefter dette
og Siv forklarer hva det egentlig gjaldt.

Siv spgr ogsa om det er greit med den maten huntkoamnsetning pa i klasserommet - uten
at Irene selv hadde bedt eller gitt tegn om hjeduneseteksten. Sivs ytring viser bade
omsorg og respekt for eleven samtidig som huneinke en konkret strategi pa hvordan hun
kan ga fram for & be om hjelp. Siv sier det trerilee veere mer enn gyekontakt eller en
pekefinger i lufta fra Irenes side. Irene synesetgreit slik som Siv foreslar og erindrer ogsa
en lignende avtale fra forrige skolear. Siv prasisenda en gang det med avtalen om bare a
sgke blikket til hverandre og understreker pa détemelevens sjanse til & ta denne kontakten
farst. Dette kan ogsa tolkes som en bevisstgjaringlevens ansvar for egen leering. Nar
eleven kjenner at det blir for vanskelig a lgsegayen pa egen hand og nar hun ser
muligheten for & innhente statte, kan hun selv a&tdsun trenger hjelp. Siv presiserer
imidlertid for begge elevene at de har rett ti&fotte nar andre ser at de strever. Med
ordvalget tydeliggjar hun leereransvaret i leeringsspssen i klassen.

Jeg gar na bort fra temaet om s@ppel og kildesog@g inn i klassekonteksten igjen pa et
annet tidspunkt denne varen og med et annet feffestObservasjonen jeg tar fram er ved
oppstart av fase to der Ada vil konkretisere ernngsstrategi i tekstarbeid. For a beskrive
hvordan Ada underviser i dette for hele klassesenjeg en illustrasjon der elevene blir
forklart bruken av et spesielt leeringsstrategiskjeat sakalt venndiagram (vidobs0903, Dok
13). Det er meningen at elevene i etterkant skadide videre i grupper med ord og uttrykk ut
fra en uteskoletekst (vidobs0703). Ada er imidéektevisst pa at det er selve skjemaet som
skal leeres i farste omgang.

5.2.3 Fra tankekart til venndiagram i klassekontek&en. Fra en oppstart pa fase to

Et venndiagram er utformet som to ovale sidedtilikekart. De er fgyd sammen og har et
overlappende felt eller snittflate, et 'felles asiasjonsomrade’ i midten. Venndiagrammet
omtales som en variant av flerkolonnenotater (Sagtengen 1996, Fredheim 2003). Dette
aktuelle skiemaet er velegnet nar elever skal saitigne to begreper eller tema. Ada tar
utgangspunkt i tankekartmodellen, noe elevene @t kjent med fra for.

Ada har fatt bruke to elevnavn fra klassen pa tdsklin og Irene

Hun bruker hele tavla og tegner i stor starrelsanekart pa hver side av tavla
Ada star og peker pa det til venstre, sier: Detteends sitt ark

Ada gar til hayre, peker, sier: Dette er Iselin sik ar

Ada skriver katt inni begge tankekartene pa hwie.siager tankestreker ut fra de to
Ada snur seg til elevene, sier : Det her ha dokkertdgor...

Liten pause.



Ada: Ka tenke du pa nar du har ordet katt?....

Smaprat mellom elevene om temaet.

Ada: Ka forbind du med ordet katt?

Flere forslag fra elevene kommer.

Ada skriver forslagene som kommer pa tavla, veksgl& de to tankekartene.
Hun skriver ogsa p& egne forslag for a fa til nilem utsagn.

Ada star til venstre foran, tegner med store beigege lufta rundt dette tankekartet.
Ada: Dette var Irene sitt!

Hun gar til hayre, tegner i lufta rundt det andrehkekartet med store tydelige
bevegelser

Ada: Dette var Iselin sitt.

Flere elever kommenterelet som etter hvert star.

Ada forklarer:No ha dokker liksom sitte her... kvar for dokk... ogrelve om Katt ...

eller ka dokker veit om Katt..... /A kunn ha sagt kan dokker om Kkatt.....
Ada snur seg og tegner et venndiagram pa midtertaadta, skriver venndiagram
over.

Hun begynner & snakke pa vegne av elevene som 'es@kékartene pa tavla.
Adapeker pa ordet mus pa Irenes kart: & ha skreve msidrene

Adapeker pa det andre, 'svarer’: &£ ha ikkekreve mus, si Iselin

Hun ’leiter’ samtidig pa tankekartet der det stasélin over.

Adagar sa igjen pa til venstre, sier: &£ ha skreve,satirene

Ada gar til kartet til hgyre, sieDet har kanskje Iselin ogsa..

Hun finner ordet sat pa begge plasser.

Hun 'farer’ ordet sgat fra de to tankekartene ned felles felt ved & markere med
hendene

Skriver sgt i det felles det overlappende felteteaindiagrammet

Tegner rundt det overlappende feltet flere gangeearkritt.

Ada sier samtidigDette e likt!

(vidobs0903, s.1 - 3).

Dette er en velkjent undervisningssituasjon. Laenarstar foran elevene i klassen og skal
introdusere noe nytt. En bestemt framgangsmate sskal brukes i tekstarbeidet videre i
fase to i helhetlesing. Ada starter med & innheotg repetere en konkret leeringsstrategi
elevene er fortrolige med fra fgr. Hele tavla blirukt for & visualisere og apner for fri
assosiasjon rundt ordet katt i begge tankekarteKatt er et ord hun mener alle kan knytte
egne assosiasjoner til. Slik blir det ikke lagt utige hindringer i veien for at elevene skal
kunne lzere selve skjema-bruken far de gar videra irarbeidet med tekstoppgavene. Ada
har planlagt at de to tanke-kartene skal 'samarbeitbm & fylle ut venndiagrammet som er
tegnet under i stor utgave og pa midten av tavlairHspgr to elever om a fa bruke deres
navn for a visualisere, og det er greit. Slik stiéiene og Iselin som 'proforma eiere’ av de to
atskilte tankekartene. Ada fordrer at alle eleveskal veere med a fylle p4 med sine egne
forslag. Hun omformulerer inngangsspgrsmalet litbf & fA i gang prosessen og sikre at
alle er med fra begynnelsen. Ved hjelp av dette koen elevene mer pa banen med sine
tanker. Ny kunnskap om en konkret strategi i fornv &t skjema blir knyttet sammen med
tankekartet som de kjenner fra far.

Underveis tar Ada sma pauser der elevene snakkgriseellom og kommenterer. Dette gir
tid for elevene til a tenke seg om. Nar Ada leitap likheter og forskjeller for deretter a
skrive inn i venndiagrammet, 'laner’ hun samtidigemmene til Irene og Iselin, og
forklaringen far en form for elevstemme og konkretrt elevperspektiv. Hun finner blant



annet ordet sgt som havner i det felles assosiasfeltet pa venndiagrammet. Samtidig
tydeliggjer hun fellesfeltet enda en gang med artegundt.

Med ord og stemme statter Ada opp under det vigsuedr hun markerer med store
bevegelser med hendene, med store tegninger og@adive. Ved innfaringen av
venndiagrammet modellerer hun tydelig at det gar arinne bade likheter og forskjeller i
elevenes assosiasjoner selv om temaet eller begergdgent for alle.

Ada som arbeidsleder henvender seg i etterkarittditeg Siv. Hun spar henne om a lage en
liten gruppe sammen med en elev som strever mawyleg tekstforstaelse. Siv har veert med
pa innfaringen i venndiagrammet som observatagrangagkt inn slik at eleven blir hjulpet
videre (vidobs0903, s. 7).

5.2.4 Leererteamet. Fra fase to og samtale i etterk&

| en klassekontekst er det naturlig at det ogsa si@p situasjoner der det er behov for
juster-inger underveis for elever og for leererneed gar naermere inn pa en situasjon fra
helhet-lesingens fase to der Ada og Siv veksle@farklare for hele klassen pa detaljplanet
ut fra en lesetekst. lllustrasjonen under er med wiger hvordan teamarbeidet mellom de to
leererne glir naturlig i klassekonteksten ogsa nandervisningen ikke kan fortsette som
tenkt i utgangs-punktet. Ada bruker overhead fortele klassen for & vise. Elevene skal
ogsa fa samme arket & jobbe med etter hvert.

Ada bruker en blyant pa selve overheadarket foagkere ord i ord, ferst med rundinger og deretter
streker

Elevene falgermed, men det blir etter hvert vanskelig & se markeringene gar

Rundinger og streker Igper litt over i hverandreopérheadarket

Siv har tiloudt en tusj underveis, men Ada har valgt & fortsettd blyanten

Ada betrakter overheadarket: Dette bli ikke visan!

Pa overheadarket er det ogsa gjort plass pa limger for a skrive ordene som elevene finner

Siv spgr Ada: Vil du ikke at deem (elevene) ska skriv orda ogeriginder der altsa?
Ada stopper opp, ser utover klassen.

Ada: Ja?... Ska vi gjgr det i stan?

Flere av elevenkommenterer at det blir bedre.
(vidobs0703 s. 11 -12)

| avhandlingen finnes flere eksempler fra undervigsigen som viser det fleksible
samarbeidet mellom de to lsererne der hele klasggnpper eller enkeltelever er involvert.
Jeg har imidlertid valgt & ta med illustrasjonen ewrfor a vise at teamarbeidet fungerer
ogsa nar noe uforutsett opptrer underveis og naledlklassen har samme fokus. Her er det
en visuell justering som ma til for at elevene skaloversikt over oppgaven. Siv observerer i
klassen nar Ada forklarer pa overheadarket og konmmneed et apent spagrsmal. Spgrsmalet
gir Ada anledning til a fortsette med egen lgsniatier & bruke forslaget som ligger i
ytringen. Ada stopper opp, tar positivt imot inn8pt fra medarbeideren og gir slik uttrykk
for at det er et godt forslag. Ada passer ogsa pavblvere elevene og spar om dette gjar
oppgavelgsingen bedre Flere av elevene sier seg iethet. Jeg refererer til denne
hendelsen i en samtale med Ada og Siv og spgr haomke to generelt ser pa det a fa slike
eller lignede sma innspill fra hverandre som teardmde er i klassekonteksten Det utlgser
smilet hos begge.

Ada ler: Stoppa e ikke far nei?

Siv smiler: Vi har et avklart forhold ja...opplev det som veldiggt..

Ada: Ja, e syns det e godt ee.... trygt og godt... fordeiseatr hu Siv vil mae og ongan
sitt beste...



Berre ved & still eit sparsmél s& far Siv mee tilBet har @ ikke tenkt pa for!”... A
sja ting fra et litt ainna perspektiv....For nar cardohold’ pa for dee sjgl i klassen, sa e det lett
a deett inn i eit manster som du ikke ser sjgl. o@910, s.3)

Undervisningen og samarbeidet mellom de to leeresee generelt ut til & veere preget av
smidighet og har stor plass for dialoger og godtrhar. Glimtet i gyet tar ikke bort det
faglige perspektivet slik som i illustrasjonen oyenen viser noe av den didaktiske
romsligheten og den tryggheten som det er gjortgslail i arbeidsfellesskapet dem imellom
og i samveaer med elevene. Medarbeiderens innspitli@traktet som en berikelse og en
spore til videre utvikling for egen praksis slik s0Ada sier. Dette er ogsa Siv inne pa i
vignetten innledningsvis der hun snakker om samaidet med Ada.

Jeg gar na videre over til fase tre. | forrige kdfgil fortalte jeg hvordan en elev, i dette
tilfelle Kjersti, fikk hjelp av Siv i denne faseril & samordne fase en og to (vidob0703, s.13 -
14)

5.2.5 Lesetekst, sgylediagram og pekefingeren utotratisert lesing. Fra fase tre.
Na gar jeg videre i denne observasjonen for a beljzgsordan Siv benytter anledningen til &
gjare eleven oppmerksom pa egne strategier undsinip

Siv smiler og sier Skal du start’ pa nytt? No begynn stolen a tnilha dae og arket fer
Kjersti ler litt, drar til seg stolen, setter seq til rette, menrye seg selv

Hun merker selv at hun har hoppet over noe i tekste

Hun har sluttet & markere med pekefingeren undimar pa linja mens hun leste.
Siv blidt: Ka e det som skjer no ? ....Veit du ka & merke?

Liten pause

Siv: F& hgr ka dunerke farst da kanskje?

Kjersti : Nei......

Siv: £ merke at du begynne & kain det utenat og dgnbegdu & ta snarveie!

Siv og Kjersti ler sammen.

Liten pause

Siv: Veit du... @ trur ikke du treng a lses meir no..

Kjersti ivrer: A har lyst!

Siv: Men du..... ka om du hold fingern din under tekstein@k no begynne du a bli
sliten ...og da e det godt med litt statte!

Liten pause

Siv: Trur du det vil hjeelp dae?

Kjersti nikker og starter ivrig opp a lese engang til

Kjersti leser teksten pa egen hand, uten stoppaogined egen pekefinger som faglge
under teksten.

Siv: Ka syns du om & bruk fingern da?
Kjersti : Bedre!

Siv: Fingern har du alltid med dae, veit du.!...Den enetdsg hjelpemiddel. Du slipp a
leit i sekken etter den!

Kjersti er tydelig forngyd.

Lesinga gikk enda litt raskere og nok et diagrammkw®r pa papiret.

(vidobs0703, s. 15).

Her hopper Kjersti over noe i teksten nar hun skake. Hun avbryter seg selv og vil
begynne pa nytt. Farst vil Siv imidlertid gjare he® oppmerksom pa hva som egentlig
skjer, og stiller et apnet sparsmal. Kjersti karkiksvare selv om hun far litt tid til & tenke
seg om. | denne sammenhengen har Siv observertlem ®om har gvd en god del, men
begynner & kunne teksten utenat og sporer av fdrdn er begynt a bli sliten. Dette



pavirker lesingen og Kjersti blir sittende uroliggpstolen. Siv setter ord pa det som konkret
skjer og minner eleven om en stgttestrategi hurvsdte bruker: nemlig pekefingeren
under linja. Slik kan Kjersti starte forfra. Leselstighet etter gjennomlesing for fijerde gang
blir notert. Kun med stgtte av egen pekefinger untiekstlinja underveis har Kjersti lest
teksten pa egen hand og sa vidt greid & sla egésrékord fra forrige runde. Kjersti er
tydelig forngyd nar stoppeklokke, flere konkreteysaliagram péa papiret og Siv bekrefter
dette med ord.

Samspillet mellom lzerer og elev er preget av trhvag er samtidig en malrettet aktivitet. Det
er ogsa plass for latter og humoristiske bemerknimgSiv sier blant annet at Kjersti alltid
har pekefingeren med seg som stgtte og trenger lkkte etter den i sekken. Stgtten og
bevisst-gjgringen avpasses slik at eleven beveggifra nesten a greie a lese teksten selv til
a lese helt pa egen hand. Eleven far konkretisearigangen sin pa en enkel og effektiv
mate og opplever tydelig mestring.

Jeg avrunder na selve illustrasjonene og fortolkmjen av disse under kategorien hvordan
leerere viser vei og gar over til & oppsummere koatde tre fasene i helhetslesingen som er
tatt i denne sammenhengen. Deretter fglger en drafti lys av det teoretiske aspektet som
er brakt inn. Mine funn blir ogsa koblet til den itreraktive lesemodellen fgr jeg avrunder
kapitlet.

5.3 Oppsummering og drgfting

Fra fase enhar jeg to illustrasjoner fra klassekonteksten dada introduserer en aktuell,
men uvant tekst. Klassen skal jobbe tverrfagligrogd hjelp av helhetslesingen om temaet
s@ppel og kildesortering. Enkelte elever greier seed litt hjelp, mens andre far problemer
allerede ved farste gjennomlesing av den aktuetlesten. Et tilboud om ekstra lesestgtte i
mindre gruppe blir gitt. Jeg velger a fglge denneugpa videre i fase en. lllustrasjonen og
tolkingen som fglger, er knyttet til en lengre daaisk sekvens mellom Siv og de to elevene.
Innholdet i dia-logen dreier seg bade om teksteasskegrad, elevers opplevelser og behov
for og bevisst-gjgring av stgttestrategier.

Fra fase toer illustrasjonene hentet fra andre tidspunkterga for tekstarbeidet enn de tre
farste under kategorien i dette kapitlet. En lengréervisningssekvens med Ada i klassen i
bruk av et leeringsstrategiskjema kommer farst bésiriver og fortolker hvordan Ada gir en
farste innfaring i bruk av dette skjemaet - sonvethe etterpa skal bruke i videre detaljarbeid
med en tekst.

Fra fase to har jeg ogsa hentet inn to beskrivétsei illustrere samarbeidet mellom lzererne.
En illustrasjon er fra klassekonteksten og den@edeet utdrag fra en samtale med de to.
Denne samtalen henger direkte sammen med obseareasj&lassen og fortolkningen av
denne. Denne illustrasjonen er tatt med for & feammoe av styrken Ada og Siv tydelig har
utviklet sammen som laererteam - ogsa nar ting rdéesn

Fra fase tre helhetslesing har jeg viderefart en beskrivelsdialogisk undervisning fra
forrige kapittel der en elev er pa vei mot autosetilesing av tilpasset tekst. Jeg illustrerer
og tolker hvordan eleven ved hjelp av Sivs stagtbevisstgjaring i den nsermeste
utviklingssonen til slutt mestrer lesing av tek&tggen hand.



Til sammen har jeg knyttet sju illustrasjoner medrtolkninger til kategorien hvordan
laerere viser vei for elevene. Jeg drafter nd naermarine funn i lys av de leeringsteoretiske
perspek-tivene jeg har tatt med inn i analysen.

En overfladisk betraktning av mine illustrasjoneiser at det er leererne som har de lengste
ytringene i samtale og undervisning. For eksempetanSiv, Irene og Kristin fra fase en og
med Kjersti i fase tre eller med Ada i klassekorgta. En slik 'ytre’ tolkning vil muligens
overse mye av det dialogiske aspektet som liggeelitygd. Ved & studere illustrasjonene fra
mindre grupper og i klassen naermere, mgter vi lagres apne spgrsmal, timing av stgtte og
med sma pauser for elever til & tenke seg om og k@nmed egne betraktninger som det
bygges videre pa. Dette vitner om plass for elegtesnme i konteksten. | vignetten sier Siv
at dialogen ma ligge rundt oppgavelgsningen i helesingen, ellers blir en lesepedagogisk
ramme bare teknikk. Hun sier ogsa at det blir vamsig a stille spgrsmal i tilknytning til
egen undervis-ningspraksis dersom det ikke gis fmmdialogen.

Jeg observerer at det dialogiske aspektet fargepddagogiske situasjonene og framtrer
som et overordnet pedagogisk verktay for de to lese undervisningssammenheng.
Denne tolk-ningen av leerernes undervisning og velileng i magte med elevene i klassen
underbygges ogsa av de andre beskrivelsene fralibgsarbeidet som jeg har hentet fram
i de to andre katego-riene i avhandlingen. Den diglske praksisen blir som et lim som
binder sammen elevers ulike lseringsbehov og stagttem gis. Den ivaretar samtidig fokus
pa arbeidsoppgavene og strategivalgene i laeringspesen. Undervisningen blir dermed
ikke leerebokstyrt og med ensidig vekting av produgppgavelgsningen. Dette var jo
nettopp ogsa noe av malsettingen i planarbeidet sarnforkant for selve utpravingen av
for utviklingsarbeidet (Dok 1, Dok 2, Dok 3).

Reell elevmedvirkning er av stor betydning for baélda og Siv. Dette innlemmes i
undervis-ningen i stedet for a stenges ute. Detldge nar Ada forklarer venndiagrammet
for hele klassen der hun prgver a fa med alle i famingen, bade med det hun sier og
konkret gjgr. Dette kom-mer ogsa til uttrykk narBingter enkeltelever og vil skape en
felles forstaelse for situasjonen far hun gar direkpa oppgavelgsning og falger elever
videre i leeringsprosessen. Den dia-logiske undemingen avspeiler ogsa en integrert
veiledningsstrategi hos laererne om aktivt & sgkemeelevers potensiale og a statte mot
mestring, selv om elever ikke alltid ber om hjelpee er bevisst sine egne strategier.

Skolen som institusjon med sine planer og bestensmebg fordringer til lsererens
kunnskaper er i seg selv en markering av et natgrisymmetrisk forhold mellom en leerer
som undervis-ningsleder og elever som de lserendedilogisk undervisning fordrer
imidlertid sensitivitet fra leererens side, respdtt hver enkelt elevs likeverd og at den
enkelte stemme far komme til uttrykk i fellesskagBlysthe 2001).

Det utvises nettopp en varhet for elevenes integnitar for eksempel Ada spgr to av dem
om a fa bruke deres navn pa tavla i instruksjonem eenndiagrammet. Dette kan oppleves
for sterkt for enkeltelever dersom klimaet ikkelditer det. Siv spar ogséa en elev i etterkant
om det er greit at hun har kommet bort for & hjelp&lassekonteksten uten at denne har
spurt henne om hjelp.

Ytringer og samtaler mellom leerere og elever kjetegnes som nevnt av en god og lett tone
som skaper trivsel og der det gis rom for humormig den faglige traden klippes av. Det



farer til artige ordspill eller assosiasjoner ogséialogen mellom elever og laererne slik som
i illustrasjonen med Siv og Kjersti i fase tre.

Ada som klassestyrer vektlegger at stagtte fra i spesialpedagog og medspiller i klassen
er utviklende i forhold til egen praksis. Siv sisom vist i vignetten innledningsvis at
samarbeidet med Ada er berikende. Der kommer detrfrat & komme sa langt i et
samarbeid med tanke pa & veilede og statte enkalézlsom spesialpedagog ikke er en
selvfglge, men er avhengig av bade felles grunnidgtil elevene og avklart
arbeidsfordeling og holdning til hverandre i et tem Bade Siv og Ada uttrykker trygghet for
samarbeidet med hverandre og viser ogsa glede deede har jobbet sammen om i
utviklingsarbeidet helhetlesing (mgtnot2910). lllra-sjonene i fase to om leererteamets
samarbeid er eksempler i tilknytning til dette.

Leaerernes undervisning i den klassekonteksten jeg tagert inne i, sgker stadig balanse
mellom leererstyrt initiativ og elevene som aktgretrdd med Vygotskys syn pa
undervisning er Ada og Siv tydelige pedagoger ogé&rbanen i undervisningen. Dette
avspeiles bade i klassen nar Ada forklarer hva ehmdiagram er og nar Siv arbeider med
enkeltelever i tekstsarbeidet som vist i fase erreglLaererne blir slik bade formidlere og
stgtte for elevene i leeringsprosessen. Ifglge Vggpthehgves det ikke sa mye kunnskap for
a undervise. Men for a lede elever til egen kunnpkar kravet til laereren atskillig starre.
Det innbefatter nemlig en kombinasjon av faglig tgde, engasjement og interesse for den
enkelte elevens lzeringspotensial og sosiale funggriAda og Siv legger vekt pa denne
kombinasjonen gjennom tre faser i lesepedagogiskead i klassen.

| mate mellom elever og leerere om et aktuelt temaet viktig & skape en felles situasjons-
forstaelse, en intersubjektivitet, for at laering agvikling skal kunne skje i den neermeste
utviklingssonen. | en klassekontekst er det leererde mer kompetente eller ekspertene,
som har ansvaret for at denne felles situasjonstéedsen oppnas.

Leerere som forholder seg til en klasse slik Ada®iy gjar, vil derfor ha ansvar for 4 til
rette-legge slik at hjelpen samsvarer med det stmthovet som flere elever har. Streitlien
peker pa at stillasbegrepet oftest er omtalt iditituren i sammenheng med dyader og
praktiske aktiviteter. Disse beskrivelsene trengarredefinering dersom det skal veere til
nytte i klasseromspraksis hevder Streitlien (Stiieit 2002). Noen elever kan nemlig
oppleve a ikke bli mgtt, bade de som er kommet $tiog de som strever mest. Med ansvar
for mange elever krever en individ-uell oppfalgimngn klassekontekst mye av laererne.
Elevene er sjelden pa samme sted i utvik-lingssartéelhetlesingens struktur og formal er
tenkt som en felles ramme for leseunder-visningegassen til Ada og Siv og er nettopp
bygd pa et leeringsteoretisk fundament som har folpéselevers potensiale og prosesser.
Streitlien skriver at stillasprinsippet i en klasé&n bli a tilby elever en referanseramme
eller modell for en bestemt aktivitet som de sedvebdelvis er i stand til & begripe og utfare
pa egen hand. En slik utfordring er ogsa Ada og &iar over i sin utprgving av
helhetlesingen (mgtnot0512, mgtnot1402, Dok 2,3-24). De vet at a falge opp
elevperspektivet i undervisningspraksis i trad neslhetlesingens formal, fordrer et tett
samar-beid mellom de to og med elevene.

Et fleksibelt samarbeid med elevene og god orgammgeblir en ngdvendig forutsetning for
at stillasprinsippet kan fungere best mulig. Ettbvert erfarer Ada og Siv at det blir
ngdvendig med en justering av grupper i gjennomfyen av helhetlesingen for nettopp a
gjere en tilpas-set stgtte mer tilgjengelig fore@e som nevnt i forrige kapittel. Jeg



observerer at elever i klassekonteksten ogsa opsmen mer kompetente andre, slik som
Heidi nar hun svarer pa et lite spgrsmal fra Katieni fgrste fase. Slik bidrar elever til a gi
medelever muligheter (obsnot0305, obsnot2305).

Ved hjelp av mer kompetente andre medelever ogejiisjer av grupper opplever leererne
at tekstarbeidet etter hvert blir mer i trad medémsjonen om & tilpasse godt for alle
(mgtnot2910). Med klassestyreransvar og mest tithiseen med elevene sier ogsa Ada at
hun generelt praver a rullere veiledningen og entiest pa & vaere innom hver enkelt elev
med jevne mellomrom (mgtnot0111).

Nar elever overtar fullt ansvar for oppgavelgsning&an det betegnes som maksimum
inter-subjektivitet ifalge Gudmundsdottir (2003).én selv om full intersubjektivitet er
oppnadd vil det imidlertid veere bruk for lzererndlustrasjonene mine viser at Ada og Siv
sgker a legge til rette for en felles situasjonsftielse for elevene gjennom klassens tema
og arsplan og ved hjelp dialogisk kompetanse, takstid, veiledning i strategier,
modellering og visualisering. Kjersti og lesingetffiase tre viser at riktig tilpasset statte etter
hvert farer til at eleven selv overtar lesingen t@ksten, selv om Siv er innen rekkevidde og i
fortsatt beredskap. Katrine i klassekonteksten séaen klarer seg helt pa egen hand etter
minimum av hjelp fra en mer kompetent medelev namhskal skrive ned egne tanker om
innholdet i teksten.

Imidlertid markerer illustrasjonen i grupperommeté fase en der Irene, Kristin og Siv
befinner seg, at behovet for en ekstra runde estidde med tanke pa a skape den felles
situasjons-forstaelsen som er ngdvendig for a konwitere i lesing og tekstarbeid. Her
dreier det seg bade om tolkning av det som blirtsddassekonteksten, motivasjon,
bevisstgjagring og mestring av strategier, innhold otforming av lesetekst samt elevens
aktuelle leseniva.

Nar det viser seq at elever ikke greier & brukestrategi spontant selv om de har bade
kognitiv og begrepsmessige forutsetninger til detn det betegnes som produksjonssvikt.
Potensialet er imidlertid der, og elever kan leeteasegien ved undervisning i verbal
selvinstruksjon eller i samarbeid med mer kompeteandre strategibrukere (Frost og
Nielsen 2000). | fase tre er Kjersti i ferd med &tamatisere lesing av tekst fra uteskolen i
et tett samarbeid med Siv. Teksten er tilpassetriesneseniva og stettestrategier er gitt i
den neermeste sonen for utvik-ling som vist ogsértige kapittel under fase tre. Til og med
elevens egen pekefinger er med-regnet. Kjersti eppt mestring, noe som forsterker
motivasjonen til & lese samme tekst flere gangegsingen blir stadig mer automatisert med
mer leseerfaring som igjen vil pavirke hennes betiet om strategivalg i mgte med andre

lesetekster

| illustrasjonene fra farste fase er Irene i ferd @d & gi opp fordi hennes strategivalg pa
egen hand ikke farer fram. Tekstmgtet blir for kofigert og det hun foretar seg farer ikke
til, medierer ikke, det gnskede resultatet. Dersemstrategi ikke finnes i utgangspunktet,
eller dersom en strategi som elever benytter ikke hoen virkning i forhold til
oppgavelgsningen, omtales dette som mediasjonsgvikist og Nielsen 1996/2000). Siv
bruker derfor god tid pa a bevisstgjare eleven apkretisere stgtte og strategier |
utgangspunktet ser det ogsa ut til & veere et farssprik mellom a nyttiggjere seg egen
forkunnskap og erfaringer om temaet og det a lesmdktuelle teksten som her blir
presentert. Teksten ligger pa et annet lesenivanoed et ordvalg som denne eleven ma ha
hjelp til fra en mer kompetent andre. Videre i olsseasjonen denne dagen ser jeg at Sivs



forklaringer til tekstens ord og begrep gir bedrpraklig kontroll over innholdet for eleven.
Siv henter ogsa inn elevens egne erfaringer om tem#®et vil fa plass i neste kapittel som
omhandler hovedkategorien elevene har mulighetedpbs1001, s. 4).

Grunnlaget og forstaelsen som skal til for nettopbruke en strategi, er viktig for laereren

a ha innsikt i. Det kan hende kunnskaper og erfagar om verden er der hos eleven, slik
Siv sier i vignetten, men hos enkelte opptrer detben bruddstykker uten en ngdvendig
sammenheng.

En spredt kunnskapslagring tar tid a hente fram dguke systematisk nar dette skal knyttes
sammen med noe nytt.

Den interaktive lesemodellen (pkt 1.3.2) star ogedn nevnt innledningsvis i sammenheng
med kategorien i dette kapitlet: Bade den dialogiskspektet i undervisningen som gjar
analysen og forstaelsen for elevene mer innsiktsftdamvirke med stillasbyggingen og
vekting av laeringsstrategiene. Strategiene ligganmsnen med andre faktorer naert rundt
den menings-skapende funksjonen i midten av lesesileth og er med som en interaktiv
drivkraft for & skape mening i et tekstmgte. Pedggos innsikt i elevers leeringsstrategier
0g en planmessig undervisning i dette vil etter ngarforskeres mening lette elevers
tilneerming til tekst. Dette vil omfatte bade a kuana fram og benytte egne forkunnskaper,
bearbeide dette og a knytte det sammen med nyftt @tpa organisere kunnskapen pa en
hensiktmessig mate (Santa og Engen 1996). lllusjoagne mine viser bevisstgjaring og
former for planlegging og kontroll av strategier sofgrer fram. De beskriver ogsa noen
strategier som i utgangspunktet ikke fgrer fram atgode stgtte fra mer kompetente andre.
Leereres kunnskap om og involvering i elevers spigklfunksjoner og ferdigheter og
strategivalg er avgjgrende nar laerere som veiledskal tilpasse stgtte til elever i den
naermeste utviklingssonen. Riktig stgtte pa riktidspunkt i leeringsprosessen blir viktig for
at elever skal komme videre og kunne regulere etgening.

De som har utviklet en god lesekompetanse, mestregkke strategier for fa mening ut av
tekst (Braten og Olaussen 1999). En strategisksbelgser lar formalet med lesingen styre
valget av strategiene. Ifglge Braten mestres exegfi fullt ut nar den samtidig er satt i for-
bindelse med metakognitiv aktivitet og som ledthinpegging, utfaring og kontroll. Slik som
mine illustrasjoner viser, kan elever veere sarbgrikke ha sa god tilgang pa effektive og
fleksible strategier i mgte og arbeid med tekst. Isserne underviser i strategier og gir statte
i tekstarbeidet underveis, kan elever gis muligihét utvikle bedre strategier og dermed
unnga uhensiktmessige strategiforsgk og forstrektiret for vanskelig leseniva. | den
klassekon-teksten jeg har veert inne i, har en rignog inkluderende pedagogisk praksis gjort
at alle i klassen har hatt muligheter til & oppleveningsfulle og motiverende tekstmgter pa
sitt lese-niva uten & tape fellesskapet av syna. dgiSiv bygger sammen opp et lesemetodisk
stgttende stillas gjiennom helhetslesingens strdgunnhold. De har med seg redskaper som
dialog og faglig innsikt i undervisningspraksis dersamtidig er pa jakt etter gode strategier
sammen med elevene. En slik sosiopsykolingvistksiviget gir et godt utgangspunkt for
menings-skaping i mgtet med lesetekster.

Neste kapittel omhandler nettopp hvor@devene har muligheterforskjellige tekstmgter.
Denne siste hovedkategorien star i sentrum av &etagdellen vist i metodekapitlet. Den
omfatter hvordan elevers egne erfaringer, bakgkumsskap og motivasjon blir gjort gyldig
i leeringsveven innen helhetlesingens ramme. Damaktive lesemodellen er med og
aktualiserer hvordan disse faktorene spiller itekstmgatet.



6 ELEVENE HAR MULIGHETER

Elevenes skriftlige utsagn om lesing og tekstarbeidklassen:

Jeg synes jeg far mest trening pa lesinga naefa sammen med Ada eller Siv.
Jeg synes jeg far nok trening pa lesing. Det ¢rifiese sammen med en kamerat.
Det er fint & lese i kor, da far jeg god trening.

Jeg synes det er best & lese alene.

Jeg synes det er best a lese stille for meg selv.

Jeg synes jeg far best trening med statte av Iypdkias

Jeg er blitt flinkere til & lese.

Jeg synes jeg leerer mye om lesing og skriving..

Jeg leerer meg & lese raskere.

Jeg liker & sitte sammen med venninnen min ogdesgeg har lyst til.
Jeg liker Siljan-bgkene fordi de handler om dyr.

Vikingserien synes jeg var best fordi det var sgerie.

Bakene om vikingene var helt passelig.

Jeg liker bibliotekbgker.

Ordstafetten er artig, for det er pa en mate éa lei

Artig med ordstafetten og a dele ord i stavelser.

Jeg liker & jobbe pa Lexia pa data. Da laerer jeg omy ord og stavelser.
Jeg plages litt med lange, vanskelige ord, og aketfint at vi gver dem.
Jeg leerer mye av luketekst, for da ma jeg lesegpen.i

Det er vanskelig a forklare ord.

Jeg far god trening pa sprakverkstedet. Litt kjgo@lbgye substantiv.
Noen ganger blir det travelt med alle oppgavene.

Fint at oppgavene er forskjellige med forskjellfgeger pa arkene.

Det er fint & jobbe i grupper med oppgaver og jégt oppgavene godt.
(Dok 5b, Dok 7)

Vignetten over er utdrag fra elevvurderinger. Higje star for ett elevutsagn. Her trer bade
elevers generelle betraktninger om lesing framp@ga deres meninger om detaljarbeidet
innen den lesemetodiske rammen som er utprgvéséia dnske om og nytte av felleskap og
sam-arbeid med andre i lesing og tekstarbeid alitydBade tanker om arbeidsmater, eget
leseniva, motivasjon og interesse kommer til uktry¥oen gnsker for eksempel a lese pa
egen hand, andre har erfart at det nytter mecediattAda og Siv eller medelever under
lesing. Flere elever betrakter ogsa arbeid medjdetapraket bade som morsomt og
utviklende, mens andre kan oppleve det skriftspgékdrbeidet i tilknytning til lesing som
utfordrende og ogsa vanskelig. Imidlertid gjensgredllle elevvurderingene et fortsatt gnske
om & fa lese og arbeide med tekstoppgaver sliketielingen legger til rette for (Dok 5, Dok
7).

Dette kapitlet tar for seg hovedkategoredavene har muligheteElevers motivasjon og
interesse er sentrale drivkrefter som virker sammed elevers leseerfaringer slik det er
visualisert i den interaktive lesemodellen (pkt.2)3Elevers sosiale virkelighet ligger ogsa i
modellen som en bakgrunnsfaktor og aktualiserselfifaringer som elever har nar de gar inn
I et skolefellesskap sammen med jevnaldrende.dedds beskrivelser fra ulike tidspunkt i
utviklingsarbeidet er hentet fram og markerer ditkie mater med elevers sosiale virkelighet



og erfaringskunnskap samt motivasjon og interessen helhetlesingens ramme. lllustra-
sjonene og tolkningen av disse falger etter atatgetiske grunnlaget er presentert.

Teoretisk forankring i dette kapitlet blir konseartrom begrepet didaktiske mgter og teorier
knyttet til elevers motivasjon. En kort oppsummegrag en naermere drgfting i lys av teori
kommer til slutt. Her trekker jeg igjen traderdin interaktive lesemodellen som har fulgt
med hele veien gjennom avhandlingen.

6.1 Elevers livserfaringer og motivasjon inn i en mlaktisk romslighet

| generell del i L-97 presiseres det at elever skale et romslig og inkluderende fellesskap
(s.55 ff). Her skrives det at mangfoldet i bakgruimteresser og forutsetninger hos elever skal
mgte et mangfold av utfordringer der tilpasningrddudering er avgjgrende for elevenes
leering (s. 57-58).

Laererplanen understreker pa denne maten betydnangen romslig didaktikk der elevene
kan komme inn i et leeringsfellesskap nettopp med sgne livserfaringer, interesser og
motiva-sjon, fa muligheter til & veere bidragsytegeogsa foreta egne valg. Det didaktiske
mgtet, hentet fra skoleforskeren Tom Tiller (199Barkerer nettopp elevperspektivet slik det
er beskrevet over. Begrepet blir belyst nsermesssienavsnitt der jeg ogsa ser dette i
sammen-heng med uttrykket pedagogisk takt (Van Md®83). Jeg strekker ogsa her en
teoretisk trad til Vygotskys tanker om barns hvgstegreper i mgte med skolespraket
(1986/2001).

6.1.1 Didaktiske mgter

Tiller beskriver det didaktiske mgtet som et mgtdlom elevers erfaringer og skolens
definerte kunnskaper (1995). Alle mgtepunkter dar enkelte eleven kommer sammen med
laerere og medelever i pedagogiske situasjonerp&fiaktes som didaktiske mgter nar de star
i sammenheng med laeringsmal og elevers utvikliniteripeker pa den sentrale utfordringen
det er & bygge opp, vedlikeholde og stadig forbdetedlidaktiske mgtet. Den gode skolen
greier & organisere slike mgter ved & ta hensygtigitimere livserfaringene som elever
bringer med seg inn i pedagogiske situasjoner.dfle¥ar da mulighet til & bevege seg pa et
bruspenn mel-lom sin personlige, unike kunnskadetglefinerte fellesstoffet som skolen

star for. Dermed opplever de sammenheng, kontinogtenening i laeringsprosessen.

Elevene er avhengig av at deres egne forklaringeearier blir verdsatt dersom de skal
kunne delta aktivt i slike lseringsmgater. Tiller giserer nettopp at leering egentlig ikke
handler om a laere inn noe i andre mennesker utée andre er aktivt med og tar del i
leeringsprosessene. God lsering henger sammen medgwennytte for elevene (Tiller 1995,
1997, Tiller og Tiller 2002).

Grunnlaget for omsorg er ogsa pa plass nar dekiisita matet er skapt, presiserer Tiller. Det
er ngdvendig at elever mgter lserere med gode &aglignskaper. Men det er ikke
tilstrekkelig. For elevene handler det ogsa obii &ettav laerere og at de opplever at leerere
bryr seg ontdet de ser. Dette bergrer langt mer enn en metoHik elevene vil det handle a
kunne mgte leerere som baerer med seg en helhatigdtse av mennesker (Fottland 2001).

Pedagogen Max van Manen (1993) har formulert uketgedagogisk takiOrdet takt

kommer av latin tactus og betyr bergring eller nink). Det & utvise takt vil omfatte & veere
orientert mot andre, sette andre i fokus. Slik Wéanen beskriver det, bergres bade elever og
leerere i en pedagogisk sammenheng der takt utidsese bergringen innebeerer en virkning



som har betydning for helhetlig vekst og utviklilmg den enkelte elev. Ifalge Van Manen kan
peda-gogisk takt ikke planlegges, men den ledesreikt, hviler pa falelser og kommer til
syne i praksis.

Vygotsky har skrevet om betydningen av barns erfigskunnskap i mgte med det
fagspraket som skolen tradisjonelt har statt frygotsky 1986/2001). Skolespraket, eller
det viten-skapelige spraket, framstar som situasjoavhengig. Logisk oppbygging og
organisering av spraket er her fremtredende. Slirkelever i dagens skole mate spraket
bade nar laerere underviser og nar de selv skalgile seg stoffet i forskjellige laerebgker. Et
mgate mellom det spontane hverdagsspraket og dehskapelige spraket krever ifglge
Vygotsky et mgte i elevens naermeste utviklingssitgrederes kontekstbundne
hverdagserfaringer kommer i samspill med skolenglfge og kontekstuavhengige sprak.
Med referanse til Vygotsky kan dette samspilletrbk&tes som en utvikling av de spontane
begrepene i retning oppover mot et abstraksjonsnied de legger til rette for og mater
akademiske begreper. Det vitenskapelige eller sfaasuavhengige spraket har samtidig
retning nedover mot konkretisering.

Til didaktiske mater kan elever altsd komme med sasiale virkelighet, sin erfarings- og
kunnskapsballast og sine interesser og sgke onwptilhhet og deltakelse innenfor
fellesskapet. Hvordan slike mgter blir, har stortipening for elevers motivasjon for
skolearbeid og leering (Nordahl 2002, Nordahl og $er1998, Tiller og Tiller 2002).

| neste avsnitt henter jeg fram sentrale dimensjoved utvalgte aktuelle
motivasjonsteorier. Et sosialt aspekt ved laering likektlagt i sammenhengen
Interessefaktoren blir ogsa bergart i til-knytningl motivasjon.

6.1.2 Elevers motivasjon

Motivasjon kan beskrives som en menneskelig dritkenne drivkraften har betydning for
retning, intensitet og utholdenhet i & gjgre noen Marer til ulike handlinger i konkrete
situasjoner (Fottland 2001, Skaalvik og SkaalviR@) Motivene bak handlingene er gjerne
forskjellige. | skolesammenheng kan det for elalreie seg om & oppna sosial status eller
aksept i elevgruppa, gke kunnskapen pa ett etiex fagomrader, fa gode tilbakemeldinger i
form av karakterer eller ogsa a velge passivitatl&e grunner. Elevers motivasjon kan altsa
sees og analyseres ut fra en rekke forhold, badeda® og ytre art. Innenfor
motivasjonsteori-tradisjonen brukes betegnelser wnenog indre motivasjon.

Selvbestemmelsesteorien beskriver indre motivasfenet individ som et behov for a kjenne
seg kompetent og for selv a kunne bestemme i fdrtilddine omgivelser (Deci og Ryan
1994). Indre motivasjon handler om at skoleelewereht indre gnske om & utforske, forsta og
leere av sine omgivelser. Det betyr at en elev mdceimotivasjonsdriv har en personlig og
aktiv orientering som far betydning for utviklingam hans eller hennes kognitive ferdigheter
og selvutvikling.

Selvbestemmelsesteorien framhever at indre motimgsjimaert bar veere til stede for at
optimal leering skal kunne skje. Imidlertid kan éevestyres av ytre forhold, ytre regulering. |
gunstige situasjoner fgrer denne ytre reguleriniig@m integrert regulering hos eleven og
innlemmes i elevens selvfglelse. Ytre motivasjom g internalisert pa en slik mate, kan i
neste omgang fungere pa samme mate som indre sjotivédeci og Ryan understreker at
det sosiale miljget er i stand til & statte oppdmhsom er relevante behov for en person med
tanke pa indre og ytre motivasjon, nemlig behoen&ompetanse, selvbestemmelse og



sosial tilhgrighet. Innen selvbestemmelsesteoggnes ogsa interessebegrepet som en del av
indre motivasjon (Braten 2002).

Begrepet interesse kan deles ytterligere i pergamieresse og situasjonsinteresse. Personlig
interesse star for noe stabilt. Elever som er pdigginteressert, orienterer seg mot spesielle
fagomrader og temaer. Situasjonsinteresse blirlosum en tilstand som er mer forbigdende
og som skapes av det som er i omgivelsene rungéeson. Bade personlig interesse og
situasjonsinteresse er viktige faktorer for leeggutvikling (Krapp 1999).
Motivasjonsforskere innen det som betegnes sonefimng- verdi teori, har veert opptatt av
elevers holdinger til og verdsetting av oppgavegrings og prestasjonssituasjoner (Eccles og
Wigfield 1995). Forskerne antar blant annet at igr@v ulike omrader og oppgaver innen en
klassekontekst blir pavirket av holdninger og farwenger hos laerere og medelever og ogsa
andre naerpersoner (Skaalvik og Skaalvik 1996).

Innen malorienteringsteorien praver forskere adinhhvilke mater elever orienterer seg mot
mal pd, og hva slags mal de faktisk setter forsstbg (Nicholls 1983, 1989). Innenfor denne
retningen betraktes elevers malorientering ut é@s oppgaveorientering, prestasjons-
orientering eller sosiale orientering. Elevers enfger pavirker valg av mal. Heim og skole er
med og spiller avgjarende rolle for utviklingenelevers malvalg. Bade personlige og
konteks-tuelle faktorer ser ut til & veere av beilydmar elevene setter seg mal (Skaalvik og
Skaalvik 1996).

Slik indre motivasjon framstar i ulike motivasjostier, innlemmer denne drivkraften
elevers opplevelse av selvbestemmelse, positivsetidg av oppgaver, personlige interesser
for fag-omradet og en orientering mot leering og etansegking (Braten 2002 ). Flere
motivasjons-forskere er opptatt av at indre mojoaagan knyttes til en kontekst og settes inn
I et sosialt perspektiv (Brophy 1999, Ryan 1998).

Ivar Braten stiller spgrsmal om hvor indre den édrotivasjonen egentlig er. Han skriver at
indre motivasjon med kilde kun i individet, blir &alv sannhet:

Trolig strekker indre motivasjon seg langt ut okieden til den enkelte elev eller student, som éade
klasseromskonteksten og skole- og institusjonskerftuog til og med innvevd i grunnleggende
praksisformer, oppfatninger og verdisystemer somstituerer stgrre kulturelle fellesskap. Indre
motivasjon er derfor et fenomen som bgr analyseddtere nivaer i interaksjon. (Braten 2002, s.5)

Ut fra et slik forstaelse blir ogséa elevers motjgas/evd inn i relasjoner og praksis pa flere
nivaer i et skolefellesskap.

Fra teorigrunnlaget gar jeg na over til & illustreg fortolke funnene jeg har kommet fram til
under hovedkategorien elevene har muligheteretleht kommer oppsummerings- og
drgftingsdelen.

6.2 lllustrasjoner og fortolkning

Fra avrundingen av fase en i gruppe og oppstadsesto i klassen i helhetlesingen falger jeg
med en elev gjennom to illustrasjoner der dennecele hverdagserfaringer blir aktualisert i
begge gruppene.



Fra andre tidspunkt i utviklingsarbeidet bringeg jen to illustrasjoner som henger ngye
sammen, nemlig et utdrag fra et plandokument ogbservasjon fra et gruppearbeid der en
elevs sosiale virkelighet og bakgrunn pavirkersteh skjer i klassen.

Fra oppstart pa fase to i en annen sammenhenggtéram en illustrasjon der en elev ikke er
motivert for a starte med arbeidet med sprakligalpe ut fra en lesetekst slik leererne har
planlagt. Eleven retter oppmerksomheten mot enraaktvitet.

Til slutt under hovedkategorien elevene har muligheg ogsa som siste illustrasjon i
avhandlingen, har jeg valgt a ta med en beskriviedsen lengre observasjonsgkt med lesing
Her illustrerer elever i samme kontekst med svédiesekompetanse, hvordan de i dette
tilfelle far muligheter til leseerfaring ut fra evesser og valg. Hver illustrasjon og pafglgende
tolkning er markert med en avsnittsoverskrift.

6.2.1 Elevens hverdagserfaringer blir aktuell i gryppe. Fra fase en:

Irene sitter pa grupperommet med den vanskeligaeakom sappel og kildesorterting
sammen med en medlev og Siv. Denne aktuelle tekstmmskegrad og Sivs veiledning er
illustrert og belyst under forrige kategori (vidale®1, s. 1 ff). | lapet av denne fgrste fasen
med lesestgtte og samtale pa grupperommet, bl logiydningen av enkeltord i leseteksten
sentrale:

Siv undrende Ka betyrfraksjona da?

Irene : Dunk?... Bita?

Siv, anerkjennende: Ja.. eller dela ...

Siv litt lenger ut i samtalen: Egentlig stille du stelikevel du, Irene...For ingen andre i klassen har vorre
med og kjart sgppel slik som dul!

(vidobs1001, s. 3-5)

Her far Irene anledning til & mgte det situasjombaagige og svaert akademiske spraket i den
vanskelige leseteksten med noe hun har opplewvakip® pa fritida. Turer med sgppelbilen i
kommunen har gjort at hun har god kjennskap tilrttlaa sorteringen av sgppel foregar. Ordet
fraksjoner far en praktisk forklaring.

Muligheten for Irene til & koble inn denne erfashgserte kunnskapen som referanse og fa
satt denne i sammenheng med ordene i lesetekstegs@ avhengig av at Siv som leerer her
har kjennskap til eleven som favner mer enn klamsigksten. Det viser seg at Irene mgter en
leerer som bade bryr seg om og har innsikt i hehaesdag og erfaringer utenom skolens
omrade og timeplan (mgtnot2601, matnot2608, ma&idR

6.2.2 Fra gruppe til klasse med egen bakgrunnskunkap. Oppstart av fase to:

Irene falger Siv og en medelev tilbake til klasdga.far hun en ny sjanse til a utdype vanske-
lige ord og uttrykk fra leseteksten med alle deraredevene til stede far resten av detalj-
arbeidet tar til i fase to:

Pa en flippover fremst i klasserommet har 8kievet "Vanskelige ord” gverst.
Ada: No ska’ vi sja litt meir p& ord og uttrykk i teksh som e’ vanskelig a forsta.
Irene rekker opp handa.

Ada: Ja Irene?

Irene ivrig : Fraksjoner!

Ada: Ja! Fraksjoner!

Ada noterer ordet pa venstre side pa arket undenshriften.

Ada til Irene: Irene, du har allerede tanka om ka’ det betyr?

Irene: Bita.. eller deld



Ada, anerkjennende Ja !
Ada skriver forklaringen til Irene til hgyre for odet fraksjoner.
Ada spgrsa hele klassen etter flere ord som trenger forkiag.
Heidi sparrendekE I- artikler?
Ada skriver forkortelsen opp og Irene er raskt opged handa igjen.
Ada ser pa Irene.
Irene ivrig: Elektriske artikla...det e for eksempel lysror..
Ada anerkjennendela! Bra! .... /£ trur vi har ein liten ekspert i klasen her e ....
Ada skriver Irenes forklaring til hayre pa flippovarket
(Vidobs100, s. 7)

Ogsa i klassen far Irene mulighet til & stadfestdeaihun kjenner til fra praksis og utenom
skoletid, har verdi. Det hun har vaert med pa, komif@bindelse med det skriftliggjorte pa
papiret og betyr noe i forhold til felles tema agten. Irene er ivrig i klassekonteksten og kan
her statte seg bade pa egen erfaringskunnskapeokjeamelse fra Siv i gruppa pa forhand.
Ord og forkortelser fra leseteksten blir fylt medmng fordi akkurat hun bidrar. Irene
forklarer for eksempel en forkortelse i teksteretilelev som vanligvis mestrer langt
vanskeligere tekster og temaer.

Irene far betegnelsen ekspert av Ada i dettelgifelP4 denne maten blir det ogsa en tydelig
markering av at Irene, som strever med lesing ayslsosiale samspill, blir medregnet som
aktiv bidragsyter i et didaktisk mgte.

| de to fglgende illustrasjoner finner jeg igjen emer uttalt kombinasjon av det faglige og
sosiale aspektet der en elevs sosiale virkeliglgeedaringsbakgrunn bringes inn i
helhetlesingens rammer og far aktualitet for alléesene.

6.2.3 Et plandokument for klassen og en elev. fagig sosiale mal:
Dette skjer til andre tidspunkt under utviklingsaeidet enn de to farste beskrivelsene under
denne hovedkategorien.

Farst henter jeg fram et informasjonsbrev til heime fra Ada. Dette er et vedlegg som
falger med halvarsplanen ved oppstart pa nyaretoogtaler et tverrfaglig tema som skal
kobles til undervisningen fgr sommerferien (Dok 1apk 1b):

| den siste delen av halvarsplanen sa ser dereiakal 'reise’ til et land i Asia. Som kjent sa kamer
mor til Tom derfra, og de skal reise til hennes hdand i sommer. Jeg synes derfor at det er
spennende for oss a laere mer om en annen kultur méhar det sa 'neert’ oss i klassen. Det er
gunstig a jobbe pa tvers av fag med dette temagD.ok1b )

Ada har avklart tema med Toms mor (mgtnot0512) nfprmerer i skriftlig form alle
foresatte om hvorfor nettopp dette temaet er vétgthele klassen. Ved a koble inn et
tverrfaglig blikk med stoff fra mors heimland innhalvarsplanen sikres Tom en mulighet
til & foreberede seg faglig far han reiser. Tomsside virkelighet og forestaende reise blir
videre et felles utgangs-punkt for alle elevenedibli bedre kjent med flere forhold fra dette
landet og verdensdelen.

Ada og Siv uttrykker ogsa at de ved & bringe inrttopp dette tverrfaglige temaet inn i
helhet-lesingens rammer, har til hensikt & styrkerthe elevens sosiale status i
jevnaldringsgruppa (mgtnot0512, mgtnot0305).

6.2.4 Kombinasjonen av faglige og sosiale mal i gopearbeid med ordstafett. Fase to:



| fase to kommer en gruppeoppgave, ordstafetten, titknytning til det tverrfaglige temaet
som er omtalt over. Elevene har nettopp lest teksted eller uten stgtte, om buddhismen.

Na& skal de inn i detaljarbeid pa ordniva. Ada giskjed om hvilke elever som skal jobbe
sammen og hvor hver gruppe skal sitte pa fellekagagpperom eller pa klasserommet. To
grupper skal jobbe selvstendig og to andre faralsptte av Siv og Ada. Det er ulik starrelse
pa gruppene. Leererne deler ut ett sett med ordikbster gruppe. Pa kortene star sentrale ord
og uttrykk fra teksten og temaet. Ordkortene varied antall ord og ogsa vanskegrad alt
etter hvilken gruppe som far et bestemt sett at. kor

Gruppene far utdelt stoppeklokker som hjelpemidioletidtaking pa gjennomlesing av
'stafetten’ der alle ord pa kortene i samme grugka vaere med pa runden. lllustrasjonen

som fglger, er en beskrivelse av handlingsforlggatppa til Tom:
Jeg velger a falge med Ada og gruppa som bestéioay Eva, Margit og Reidar. Gruppa blir sittende
rundt et bord pa fellesarealet. Tom og de andrétrea ett ordkort hver. Antallet av ord er danhsae
for alle i gruppa, men kortene opererer med tisdetskjellige ord og ulik plassering. Det er to
kolonner pa kortet der orda star parvis nedovdinggr og med et skille i midten pa kortet.

Ada forsikrer seg om at hver enkelt elev i grupijasner betydningen av orda som er valgt ut pasdere
kort - selv om de ogsa har hatt en felles samtalelisse i tilknytning til leseteksten i fase en.rHar-
klarer pa nytt betydningen av Lotusblomsten.

Ada foreslar at hun tar tida med stoppeklokka dglatgit noterer tidsbruk for hver gjennomlesing pa
et felles papir for gruppa.

Ved farste gjennomlesing har Eva ordet start filsgee pa sitt kort. Hun leser start og deretteebid
hgyre kolonne, Buddha. Tom finner ordet Buddha iveinstre kolonne, leser Buddha og deretter ordet
som star pa samme linje til hgyre, atte. Reidardirordet atte som Tom leste sist, Reidar lesei ogs
atte i sin venstre spalte og deretter ordet stdiliesyre. Margit leser stadier og deretter feranileser
fem i sin venstre spalte og deretter rettesnoneiyre. Slik fortsetter ordstafetten der hver elgkuippa

har flere ordlesinger i samme runde og der ogséd. oy stilling blir med. Reidar avslutter med
Nirvana til venstre og med ordet stopp i hgyre kol pa sitt elevkort.

Elevene far noen enkle rad av Ada om det lesetk&mitter gijennomlesing. Ada registrerer tid med
stoppeklokka. Eva minner Margit pa & notere tidkerufor hver runde ned pa et papir. Enkelte ganger
under gjennomlesing trar Eva ogsa stettende tiMengit star for tur og ikke er oppmerksom pa &t de
er hun som skal lese.

Tom finner selv orda pa sine kort. Han deltarilsamtalen mellom hver runde, men er konsentrert i
gjennomlesingen og virker forngyd med & veere i gaup

Ada registrer 1 minutt og 28 sekunder ved farsteggayjennomlesing. Pa neste runde greier gruppa 1
minutt og 9 sekunder. Elevene bytter kort innbyrogs$ar n& nye ordsammensetninger pa hvert sitt
kort. Gruppa foretar na tre nye gjennomlesingedsBiuken gar fra ca 1 minutt underkant av 40
sekunder tredje gang.

Margit kommenterer: Det ebedre no fordi ae kjenne igjen orda!

Katrine fra ei annen gruppe med atte elever konigpmende bort til Ada som sitter
sammen med Toms gruppe. De andre i gruppa faltar Eatrine forteller oppremt at
den siste gjennomlesingen gikk pa et halvt minuténne gruppa er det lesere med
godt tempo og forstaelse og de har hatt lesekdrawtette. Ada bemerker at de har
jobbet godt. Katrine og de andre skriver navnene pé en oversiktplakat i rubrikken
der det star ordstafett. Plakaten viser oppgaves/jog markerer fasene i
helhetlesingen. Denne gruppa gar tilbake til egegidsbord og fortsetter med andre
tekstoppgaver i fase to.



Eva kommenterer: Deem va glad! Aill sammen kom hit for & fortellb&@not2305, s.
1-2)

Leererne har pa forhand plukket ut sentrale og ngshizérende, men ogsa leseteknisk litt

vanskelige ord fra teksten. Ordkortene er utarkieiti tanke pa lesenivaet i hver enkelt

gruppe. Gruppene er satt sammen slik at de eles@ndrenger mest stgtte bade faglig og
sosialt, far med seg en leerer i gruppa.

Tom befinner seg i ei gruppe der elevene har probtened & etablere funksjonelle lese og
leeringsstrategier. Samtidig strever enkelte medasmle rolle i jevnaldringsgruppa. De
trenger derfor & bli sett uten & matte stole kuegen leseprestasjon. Ved at Ada forholder
seg til Toms gruppe, far bade han og resten avpgrtigart ekstra faglig ballast som angar
hurtig-het og sikkerhet i ordlesing og ogsa trydgiée de skal samarbeide med hverandre.

Ordstafetten fordrer at elevene selv ogsa bidrat hjelp. Dette klarer denne gruppa nar Ada
farst har tatt en repetisjonsrunde pa hva ordeiréf@t Hun er ogsa tilgjengelig underveis
med enkle rad uten direkte & styre gruppa i gjedadngen. Eva hjelper aktivt til slik at
Margit greier a lese nar det er hennes tur og narskal skrive ned tidsbruken pa et felles
registrer-ingspapir. Etter gjennomlesing flere garigemerker Margit egen framgang pa
ordlesingen. Hun synes dette nytter for sin del.

| ordstafetten er Tom med og leser som de andeepgt til & mestre arbeidsmaten, selv om
han ikke kommer med egne innspill eller spgrsméeuselve giennomfaringen. Han virker
likevel forngyd med a ha Ada til stede og er ggdhkmed Reidar gjennom arbeid i grupper
fra tidligere (vidobs0903, obsnot0305).

Gjennom ordstafetten far elevene her hentet fraem raw ngkkelorda fra teksten i flere
runder. Ordlesingen blir raskere og mer automatitézr hvert. Ved & bytte kort flere ganger
blir det ikke sa lett & statte seg pa eget minné lege utenat. Bytte av ordkort ser ut til &
tilfare litt spenning underveis og gjar at eleveierne vil fortsette. Samtidig blir alle ordene i
stafetten til sammen en slags tematisk oversikt, sdiftegg til den gvrige assistansen, kan
veere en god statte for elevene i den gruppa jegrob<r.

Tom deltar og hgrer og ser hva som skjer i klassiksten. Hans eget 'tilfang’ og sosiale
virkelighet blir liggende som et bakgrunnsteppesamarbeid og faglige utfordringer ogsa for
medelever, uten at han direkte ma 'svare for’ terogearbeidsmater i sammenhengen.

Innbakt i arbeidsmaten ligger et konkurranseeleni@et blir en felles utfordring for hver
enkelt gruppe a konkurrere med seg selv og medidanle samlet bruker til hver gjennom-
lesing. Slik jeg observerer, og slik Eva ogsa komtexer Katrines gruppe, er det synlig iver
og positiv innstilling til oppgaveformen.

Alle gruppene har ogsa som oppgave a merke aven@r férdige pa en felles oversiktsplakat
i klassen. Denne plakaten giketil kjenne hvilken tilpasning hver gruppe har hatgn
tydelig-gjar selve oppgaveformen gjennom faserahdtlesingerfDok 2). Gjennomfgringen
av ord-stafetten slik jeg observerer den i klassenyt til & gi elevene anledning bade til en
faglig og sosial orientering innenfor rammen avhie&lesingen.



Jeg forlater denne arbeidsgkta i klassen og h&ataren annen situasjon som handler om en
elev som i utgangspunktet tar et eget valg sonpgdvers av det leererne har planlagt for
timen av skriftspraklig arbeid.

6.2.5 Nar tekstarbeidet ma konkurrere om oppmerksorheten. Fra oppstart av fase to:
Arbeidsoppgavene pa detaljniva i dette tilfelletjbgr pa to lesetekster om sgppel i gamle
dager der Margit har fatt lesestgtte i tilnytniigh forenklet lesetekst tidligere i uka
(vidobs1201, s. 2). Na star flere oppgaver i fas®t tur:

Margit er na tilbake pa skolen etter & ha veertiggidager. Elevene sitter spredt utover bade
fellesarealet og klasserommet og er kommet i gaed ulike tekstoppgaver. Siv og Ada gar rundt og
assisterer.

Margit har satt seg ned ved en pult der det ligger plastelinaleire. Hun begynner & forme fantdsifu
figurer. Etter en liten stund far Margit assistaaseSiv som spgr henne om hun vet hva hun skag gjar
pa tekstoppgavene. Margit blir na med Siv boptiten hvor oppgavearket ligger. Der star det at hu
skal finne ord i teksten med dobbelt konsonantkoiys disse ned til venstre pa arbeidsarket. | éenn
opp-gaven blir hun ogsa utfordret til & finne ut ordet gir mening dersom hun skriver det med enkel
konsonant. Dersom hun tror det, kan hun skriveedéthgyre pa arket. Pa arket er det ogsa githemd
oppgave om ord i teksten.

Harald har samtidig handa oppe, Siv ser dette agsbu Margits situasjon. Margit og Siv gjar en vta

far Siv gar bort til HaraldMargit kan skrive ned fem ord fra leseteksten samdobbelt konsonant.

Deretter kan hun bruke siste del av timen pa &djendig figurene hun har begynt pa.

Margit sitter rolig, leser og leiter gjennom teksteg skriver ned fem ord mens Siv hjelper Haraldrdit
rekker opp handa og gir tegn til Siv at hun erigfdr hun gar tilbake til leirprosjektet sitt. Siar bort
til Margit.

Siv, oppmuntrende Du trengtdet her i dag, du Margit!
Margit: Ja.. £ likt ikke oppgavan sa godit..
(obsnot1901, s.1 - 2)

Margit strever med & komme i gang med detaljarhéiti&nytning til en lesetekst. Hun har

veert syk i to dager og gar ikke inn i tekstarbejufeeget initiativ. Hun starter med det noe

hun liker & holde p& med. A forme, blant annetréleer hun ellers ofte opptatt med i ledige
stunder.

Eleven far her noksa raskt tilbud om starthjelpSiapa dagens planlagte tema der blant
annet ord med dobbelt konsonant i en leseteksio&us i detaljfasen. Mengden og
oppgavetypene denne dagen blir for omfattende fanghl Hun synes heller ikke veere helt i
form etter sykdom. Margit blir likevel utfordret &iv til heller & lese og & arbeide med
tekstoppgavene i fgrste omgang.

Avtalen mellom laerer og elev medfarer at Margiipjsér unna’ noe av tekstarbeidet. Hun far
tilpasset oppgaven slik at hun kan repetere teksterhold og fa en trad knyttet til tema. |
etterkant av tekstoppgaven far hun imidlertid erighet til & ga tilbake til det hun hadde
mest lyst til & gjare der og da. Siv sier direkitbeénne at hun ser ut til & trenge dette speisielt
dag.

Det som skjer framstar som et slags kompromissameMargits eget valg og motivasjon og
det skriftspraklige arbeidet som er planlagt foréh. Kompromisslgsningen i avtalen mellom
Margit og Siv balanserer mellom faglig fokus, Masggen interesse og motivasjonsdriv og
Sivs totale vurdering av situasjonen der og da.



Her mgter Margit en laerer som kjapt foretar en étinvurdering, holder tak i et visst faglig

fokus for henne, regulerer oppgaven ut fra situssjoog uttaler forstaelse for hennes farste-
valg. Dette avspeiler omsorg og a bli sett. | gitieil & fa en ekstra tilpasning av oppgavene,
gis Margit anledning til & 'tre til side’ fra plaajt tema en liten stund.

Den fglgende illustrasjonen blir den siste undeseaixategorien elevene har muligheter og
dreier seg ogsa om elevers interesser og motivasjipde innhenter stgtte og skaffer seg
leseerfaringer i klassen i utviklingsarbeidet.

6.2.6 Forskjellige tekstvalg gir leseerfaringer i @amme kontekst i fase en
Her gar elevene inn i ulike lesetekster i bgkehefter ut fra egne valg der helhetlesingens
prinsipper om stgtte gir muligheter:

Elevene sitter i sma grupper eller alene med lestdg pa klasserommet eller fellesarealet. Siv og
Kjersti sitter overfor hverandre ved et bord pdefmiealet. De vekselleser fra et lettlest bok i en
emneserie som Kjersti har valgt ut selv. Dette lemain hesten Siljan. Kjersti har boka foran segsne
Siv sitter rett overfor og leser opp - ned. De d&aalt & veksellese ett avsnitt hver.

Kjersti falger tekstlinjene med fingeren bade ndrl&ser og nar hun leser selv i et forholdsvigsom
tempo med noen sma rettelser. Siv tilpasser sigtéenpo nar hun leser slik at Kjersti greier adalg
med. De leser flere avsnitt og i flere minutter rseth stopp underveis.

Kjersti stater pa et sammensatt ord: Bukkesprang. stopper opp, praver & avkode deler av ordet. Hun
leser ordet feil, tipper og skal til & lese videBe: setter sin pekefinger lett ned pa Kjerstigéinunder
teksten Kjersti ma stoppe opp. Siv forklarer omigteser med trykk pa stavelsene sammen med
Kjersti. Sa fortsetter veksellesingen. Etter noénutter ser Siv rundt seg i klassen og pa klokkan H
holder handa lett pa Kjerstis. Kjersti ser opp.

Siv: Treng ikke_diA ta ein pause?

Kjersti ivrig : Neil

Siv: /& har behov for & strekk mee litt ce..

Kjersti ser ned i teksten og fortsetter. Siv reiay, gar bort til en gruppe elever.

P& golvet og med ryggen mot ei bokhylle sitter Adad Irene i armkroken. Irene leser teksten i ei
selv-valgt lettlest bok med flere bilder. Adas heypekefinger glir bortover linjene pa papiret i sane
tempo som Irene leser.

Kristin sitter pa golvet i en krok ved kjgleskag#i fellesarealet med en kassettspiller, med
hodetelefoner pa og med ei selvvalgt bok i fandrtin lytter til opplesing av boka og falger tydelig
med i teksten, sitter konsentrert.

Erik og Steinar ligger pa ei gummimatte pa golved bar valgt a konsentrer seg en lesetekst fra
viking-tida og om Bjgrn, en vikingguitt.

Heidi og Alice har valgt & lese i samme skjgnnlitere barnebok. De sitter ved en felles pult, tett
sammen. De ser litt til siden pa hverandre nar demmer seg sidebytte. Den ene venter noen
sekunder til den andre er kommet ned. De hjelpeerandre med a bla om uten & si noe og sitter slik
over en halv time. (vidobs0903, s. 3 - 5)

Elevene er ikke knyttet opp til et felles tekstgniag for klassen i dette tilfellet, noe som
ellers er markert i illustrasjonene i avhandlingeirfase en. Her er det anledning til & velge
a lese litt lengre og forskjellige tekster ut frateresse. | etterkant blir det ogsa fokus pa
sprak pa et mer detaljert niva. Helhetlesingensnmipp om tilstrekkelig statte blir imidlertid
praktisert ogsa na, men pa litt forskjellig vis.

Bade Kjersti, Irene og Kristin har valgt lettlesteefter som ligger litt over deres eget auto-
matiske leseniva. De er i ferd med & komme seg gen disse ved hjelp av Ada, Siv eller en
kassettspiller. Selv ikke sma stopper med lesesiaigvelser og forklaringer far Kjersti il



a gi opp. Hun er kommet godt inn i fortellingen otresten Siljan. Hun synes at historien er
spen-nende og vil lese videre pa egen hand seld ogs Siv trekker seg tilbake og bistar
andre elever.

Irene far et meningsfullt mate med en lesetekstdrapa eget valg og ved hjelp av Adas
stgttende finger under tekstlinja og en omsorgsfatinkrok. Hun slipper & bli forstrekt til
et leseniva som er forventet ut fra dette klassetgt, men som ikke er hennes aktuelle.

Heidi og Alice har begge etablert gode lesevanedmsire og hurtige strategier og har
ingen problemer med & forsta innholdet i en mer ag&rt skjgnnlitteraer tekst slik som her.
Ingen av dem trenger derfor noen form for lesesaatDe to velger likevel a sitte sammen og
a oppleve samhgrighet med hverandre og om innholdeksten. Den ene har et litt raskere
lesetempo enn den andre og venter et grlite gy&igk de i felleskap blar til neste side.

Slik blir de sittende ganske lenge. Gjennom oppgas@m fglger, har de ogsa mulighet til &
ga inn og samarbeide. Det har ogsa Erik og Steisam har ligget pa ei matte pa golvet og
konsentrert seg om viking-gutten Bjgrn i lesetekstedenne gkta.

Denne observerte sekvensen i utviklingsarbeideistierer at elever med lesevansker
sammen med de gvrige elevene ogsa far veere medpddigke valg av eget lesestoff. Elever
pa ulike leseniva far her mulighet a skaffe seg &klig kontroll som gir meningsfulle
tekstmgter. Fleksibel organisering og tilgang tijédp gjar at elevene beholder interessen
for aktiviteten.

En slik romslig tilrettlegging ivaretar ogsa et sealt sosialt aspekt i en klassekontekst.
Elever far mulighet til a fale samhgrighet med arelog opplever lesende medelever og
leerere innen-for en felles ramme. Selv om jeg hagistrert og snakket med leererne om
sosiale utfordringer i denne klassen ved flere agénger (mgtnot0111, mgtnot0512,
m@tnot2601, matnot0902), kan jeg likevel ane akdepforskjellighet i elevgruppa ogsa i
observasjonen jeg har tatt fram over. Elevene skafeg ulike leseerfaringer og innhenter
ulik hjelp i samme kontekst uten at det anmerkesrsnoe spesielt, det veere seg armkroken
til en leerer, leereren som avlaster i veksel-lesiog med pekefingeren til hjelp, lesing i
tospann med medelev eller hjelp fra en kassettispil

Med dette avrunder jeg illustrasjonene og fortolkgen i tilknytning til hovedkategorien
elevene har muligheter. Jeg oppsummerer kort illkesgjonene og drgfter funnene naermere
i lys av teori som er tatt med som grunnlag. Kagithvsluttes med a ta fram igjen den
interaktive lesemodellen.

6.3 Oppsummering og drafting

En elevs hverdagserfaringer som gyldige bidragupge og klasser hentet fra fase en og to.
Det handler om Irenes erfaringer meppelinnsamling i kommunen som blir aktuell i for-
bindelse med en vanskelig tekst om kildesortering.

Sammenhengen mellom et plandokument og ordstédstt o og kombinasjonen av det
faglige og sosialer tatt fram i de neste to illustrasjonene. Disseger direkte sammen med
Toms sosiale virkelighet, men far ogsa betydningifeandre elevene med tanke pa faglig
utbytte, trygghet i gruppa og motivasjon for oppgrav



Fra et annet tidspunkt i fase to ma tekstarbeidkkorere om en elevs oppmerksomhet.
Margit er interessert i & gjare noe helt annetdmtekstoppgavene som leererne har
introdusert i fase to i helhetslesingen.

Elevers mulighet til selv & velge ulike lesetekatdra interesseler tilgang til statte tilbys, er
siste illustrasjon av hovedkategorien og i avhamgin. Dette er en beskrivelse fra klassekon-
teksten i fase en med begge leererne inne og alédgellige tekstmgater til samme tid.

Innledningsvis i teoridelen i dette kapitlet reféegeq til den gjeldende leereplanen som presi-
serer at skolen som leeringsarena skal planleggiervise og ta hensyn til elevene i praksis ut
fra et mangfold (L-97, s. 57-58). Elever mgter opgd sveert forskjellige livserfaringer,

faglig og sosialt utgangspunkt og motiver. Nyeneskaingsrapporter forteller oss at elever
opplever a fa sveert ulike posisjoner i faglige ogiale sammenhenger i skolen (Nordahl
2002, Nordahl og Sarli 1998, Wadel 2002).

Pa den laeringsarenaen som jeg har vaert inne ogvebiseunder utviklingsarbeidet helhet-
lesing, og som kommer fram i illustrasjonene obeinger elever som Irene og Tom med seg
sin hverdag og sosiale virkelighet inn nar de skbakide med lesetekster. Dette far betydning
for deres faglige utbytte. Samtidig bergres ogsésigosiale status i jevnaldringsgruppa. Det
blir en bergring med lzerere og medelever slik Vaméhs pedagogiske takt kan forstas, og
slik det didaktiske mgtet er utdypet av Tiller (Mslianen 1993, Tiller 1995).

Vygotskys omtale av elevers hverdagserfaringer sidnag i mgte med skolespraket blir
aktualisert nar Irene kommer med sin erfaringsbasekunnskap, innhentet pa runder med
sappelbilen i kommunen. | leseteksten som hun hait hjelp med i denne sammenhengen,
blir betegnelserfraksjoner benyttet for & definere kildesortering av sgppglmiljgavfall i
ulike kategorier. Her far Irene koblet sine prak#e erfaringer inn - ogsa fordi en laerer
sitter inne med et helhetlig bilde av henne og st dette fram i en aktuell situasjon. Som
en forklaring av det mer akademiske ordeaksjoner i sammenheng med
sorteringsprosessen, foreslar Irene ordiink og deretteiter far hun i fellesskap med

Siv havner pa betegnelsateler. Det blir slik et mgte i Irenes naermeste sone fitvikling

der hun i neste omgang assisterer andre i klass€hgrp og Gallimore 1988).

Det a knytte trader mellom elevers hverdagserfariog begreper og det skolefaglige eller
mer akademiske, er ofte en utfordrende oppgavskiaen i mgte med elever. Kamil @zerk
(1996) peker pa at elevene er avhengige av at edi@ingsbaserte begreper imgtekommes
av skolens akademiske begreper og at det skjejeesidig pavirkning som tjener elevers
sprakforstaelsé sammenhengen. @zerk understreker at det a faghwmiér til & utvikle
spontane begreper i samhandlingen innenfor et tsegyle og inkluderende miljg, er viktig
for barns utvikling generelt og for spraklig utvild spesielt.

Underveis i mine analyser i forskningsprosessendtphatt samtaler med Ada og Siv.om
hvordan de verdsetter elevers erfaringskunnskaprmpill og har referert til illustrasjoner
som er tatt med i dette kapitlet (m@tnot0512, mi2®@1, matnot0902, matnot0903,
m@tnot2305, matnot2910).

Samtalene med leererne avdekker for det farstegagebatter inne med meget god oversikt
over elevers fritid og sosiale virkelighet. De veirel samarbeid med heimene som helt ngd-
vendig for & statte gode leeringsprosesser for énkelt elev. Begge to understreker at
elevenes erfaringskunnskap er en helt naturligaddderingsprosessen. Dette pragver de a
utnytte maksimalt sammen med elevene i pedagogiikasjoner. Det er ogsa tydelig at de



vektlegger den ukentlige uteskoledagen der delgieae anledning til & ta med seg sin
erfaringskunnskap fra en ekstern laeringsarena spndklig arbeid i klassen. Imidlertid
bemerker bade Ada og Siv at det ligger til delsespiedagogiske utfordringer og en harfin
balansegang i dette, spesielt i klassekontekstealldeelevene skal imgtekommes. Enkelte
ganger kan det bli problematisk bade for leerereleger & holde tak pa lseringsmal som er
definert pa forhand. Bade Ada og Siv tror at deggsa handler mye om & utvikle trygghet
som leerer, ikke mgte elevene som kontrollgr hellenyenen bygge opp et gjensidig
tillitsforhold mellom elevene og leererne (mgtnot@P1

Ifalge @zerk (1996) dreier det seg om & bringe elewgunstige posisjoner, for at elevene
skal kunne forsta og laere skolefaglige kunnskapey pad den maten oppleve 'den gode
situasjonen’. Slik jeg vurderer det, star gunstigesisjoner og gode situasjoner i direkte
sammenheng med begrepet didaktiske mgter ut fra bleskrivelsen som Tiller har gitt av
dette mgtet — og ogsa det som ligger i pedagogikkdlik Van Manen uttrykker det. Videre
synes en slik innfalls-vinkel ogséa a sta i sammenpened det sosiologen Bourdieu (1997)
framhever som viktig dersom vi skal kunne forstaménneskes handlinger, nemlig det at vi
har kjennskap til livs-historie, kultur, oppdragetsog livsbetingelser.

Nar et tema blir brakt inn i en klasse og bergran bestemt elevs livserfaringer og sosiale
virkelighet slik som i Toms tilfelle, ligger det emsikofaktor knyttet til denne elevens
integritet med fare for utlevering. Her velger denf Ada og Siv & balansere mellom faglige
og sosiale mal uten & sette en for skarp og dirdiiekaster nettopp pa Tom. Han slipper &
bli personlig 'saumfart’ og a sta ansvarlig for dsbm skjer, leses og skrives. Det tematiske
er planlagt ngye i samarbeid med heimen (mgtnotQ513&t blir et faglig fokus som
vedrgrer mange emner i leereplanen. De sosiale mélem & hgyne elevstatus blir innbakt
sammen med de faglige og kommer blant annet tilyltk i gruppearbeidet med
ordstafetten.

Ordstafetten er her bade tilpasset Tom og andrevets sikkerhet og hurtighet i avkoding
av ord. Det tas ogsa hensyn til den sosiale trygghe etablering av gruppa (mgtnot2305).
Det er derfor mulig for Tom & komme i en gunstig giejonen og en god leeringssituasjon.
Dette gjelder ogsa for andre i klassen. Jeg regstér etter hvert bade elevers
oppgaveorientering, elevers positive verdsettingpbppgaven, forventing om mestring og
forbedring av egen kompetanse og ogsa elevers osigentering i denne sammenhengen
(Eccles og og Wigfield 1995, Nicholls 1883, 1989).

Flere elever opplever ordstafetten som en leik,edkver uttrykker det i vignetten
innlednings-vis. Denne arbeidsformen framstar sorystbetont aktivitet der leiken dreier
seg om sprak-lige uttrykk i en slags konkurransed seg selv som gruppe. Tidtaking er med
og holder spenningsnivaet oppe. Iveren hos elenakes tydelig.

Samarbeidet mellom elevene blir overordnet betyglminav hvert enkelt ord pa ordkortene i
denne sammenhengen. Derfor er det viktig at elevenpa forhand hva hvert enkelt ord star
for nar disse na er tatt ut av en tekstlig sammeghBet ma til en ekstra runde i Toms gruppe
med ordforklaringer, noe som ser ut til & gi ngdiigrirygghet i forhold til oppgaven.

| ordstafetten ligger det en viss risiko for at kammansen om & forbedre tid farer til at enkelt-
elever kjenner gruppepress og tilkortkomming. Etekkén fa en oppjaget stil i lesingen,
slurve og/eller leser orda utenat uten egentlig s&smye pa ordkortet etter hvert. Noe av
dette fore-kommer underveis nar ordstafetten brukegklingsarbeidet. Grupper ma minnes



pa hvilken hensikt oppgaven har utover det a fatisthruken (mgtnot1506). En slik fordring
til sam-arbeid i gruppe der faglige mal er konkrétenger nemlig ikke ngdvendigvis medfgre
positivt ladet bistand mellom elever slik som des Gir Margit.

| gruppa far Tom og de andre hjelp fra laererenuténr & statte leseteknisk ved behov, mini-
maliserer ogsd Ada med sin tilstedevaerelse et egttmternt press og ser ut til & skape en
god leeringssituasjon der bade Tom og de andre heséifrimodighet i flere runder. Leerer
Ada har patatt seg en forpliktende oppfalging fadéig og sosialt. Hun far hjelp av Eva som
bade har tydelig faglig og sosial orientering n@gpg@aven gjennomfgres i sin gruppe
(Skaalvik og Skaalvik 1996).

Det faktum at Katrines gruppe er langt bedre lesareden gruppa Eva sitter i, kunne lett ha
snudd fokus mot ulik vanskegrad pa oppgavekort@ndatrines gruppe na henvender seg til
Ada og derfor kommer bort dit Eva er. Vanskegradesgniva blir ikke et poeng for noen i
dette tilfellet. Eva registrerer og kommentereledget Katrines og de andres iver. Katrine er
mer opptatt av & f& markert egen gruppes forbedriogerfor leerererNar hun registrerer

med navn pa oversiktplakaten at ordstafetten et gjma, er ikke tidsbruk og vanskegrad
etter-spurt, men om denne oppgavetypen er utfiertikke.

Ifalge Nicholls (1983, 1989) er oppgaveorientetever fokusert pa utfordringer i oppgaven
og innsatsen blir sett pa som positivt. Disse elevar ogsa opptatt av & gjgre det bedre neste
gang og tar ansvar. Eva tar initiativ i egen grupgéidrar med et positivt driv som ogsa
pavirker andres gijennomfaring av oppgaven. Mangiteg & holde struktur og oversikt for
egen del pa grunn av Evas bistand. Katrines greppaskt i gang med andre oppgaver i fase
to som krever spraklig detaljarbeid.

Klassens positive gjennomfgring og interesse ftlopp ordstafetten markerer at denne
oppgavens verdsettes hgyt som samarbeidsformsdidanteksten der elevene har anledning
til & pavirke hverandre og forvente av hverandregruppearbeid (Eccles ogWigfield 1995).
Ifalge Eccles og Widfield pavirkes elevers motiwasfiv om oppgaven har en personlig verdi
for dem, om de anser at oppgaven kommer til & stgHer svekke deres ferdigheter - slik
som ordavkodingen pa ordkortene i gruppene. Eogewigfield peker ogsa pa den indre
verdien eller oppgavens indre interesse. Det degigrom oppgaven er interessant eller
lystbetont. Ordstafetten har som sagt tydelig énvelrdi for elevene. Eccles og Wigfield
framhever ogsa oppgavens nytteverdi som er medvigkgr elevers motivasjon.
Ordstafetten ser ogsa ut til & kunne ha nytte rigekelever slik ogsa Margit kommenterer
egen ordlesing etter flere runder.

Innen teorien om selvbestemmelse og motivasjonrgtré&er Deci og Ryan (1994) det

sosiale miljgets betydning med tanke pa ytre ogeimaotivasjon. Ifalge disse to forskerne

kan det sosiale miljget statte opp det som er aglefor en person nar det gjelder indre og

ytre motivasjon ved & bringe inn behovene for kaotapse, selvbestemmelse og sosial
tilharighet. Ordstafetten ser ut til & fange oppifiee og sentrale sosiale aspekter som synes a
pavirke elevenes motivasjonsdriv og ogsa gir fagtimytte.

| lys av selvbestemmelsesteorien star derimot Maajiske om selv & bestemme og kjenne
seg kompetent i forhold til sine omgivelser i utggpunktet i et motsetningsforhold til de
faglige malene som er satt for timen og for hefs&en. Det som skjer kan bade ha
sammenheng med hennes sykdomsfraveer og/ellentéstoppgaven virker uoverkommelig
og/eller er lite interessant. | denne situasjonerdet iallfall Margits personlige interesse for



forming som frister til aktivitet i stedet for d§tabeidet med spraket i helhetlesingen.
Selvbestemmelse betyr at Margit i dette tilfeletitbruk sin egen vilje og engasjerer seq i
noe hun innerst inne gnsker & holde pa med. Silextirey og ekstra tilpasning til Margit kan
betraktes som en form for ytre regulering som fatett Margit blir koblet til det faglige
temaet i en del av timen. Men Margits manglendedoining og verdsetting av
tekstoppgaven kommer til uttrykk (Eccles og Wigli@l995). Etter at hun har gjort ferdig det
hun er blitt enig med Siv om, sier hun direkteSiv at hun ikke likte disse oppgavene. | dette
tilfelle er det derfor vanskelig a se at den yaguleringen i dette tilfellet har fert til et indre
motivasjonsdriv for Margit ( Deci og Ryan 1994).t2¢ ytre forhold, her Sivs veiledning,
fordrer at Margit gjar tekstoppgaver farst, hjelpeidlertid Margit til & bli oppmerksom pa
egne faglige mal for timen og gjer at hun regulegen aktivitet i arbeidsfellesskapet.

Margits eget valg er ikke knyttet bare til denrnteasjonen, men baerer ogsa med seg hennes
personlige interesse for en aktivitet. Siv lar Miafg tid til litt mer forming etter avtalt
tekstarbeid. Siv kunne muligens ha koblet sammmensefeltet med skriftspraklig arbeid.
Det kunne ha fart til bade tekstskaping og detadjimt om dobbelt konsonant. Dette gjar ikke
Siv i dette tilfellet. Det synes viktig for laererened ansvar for det pedagogiske opplegget, &
holde fast i den tematiske traden til det som pagkassen sammen med eleven nettopp fordi
Margit har veert syk noen dager. Margit far likeskbept for & ga tilbake til leirprosjektet sitt.
Sivs utsagn i denne sammenhengen kan tolkes d\ilaagits eget interessefelt ma fa plass og
verdi i seg selv dersom denne eleven skal fa ersijodsjon pa skolen denne dagen. Dermed
blir ikke Margit presset til mer tekstarbeid enmhan greie og far 'hvile’ i eget interessefelt
pa tvers av klassens tema en liten stund. Her a§mogrsa en elevs livserfaringer i mgte med
en leerers helhetlige bilde som avspeiler pedagdgldkinnenfor en didaktisk romslighet.

Elevenes interesser kommer ogsa til syne i dee siigstrasjonen jeg har hentet fram. Hver
enkelt elev kan her vaere med & pavirke valg avdkseog skaffe seg mer leseerfaring i
klassekonteksten. Elevene har tatt fram sveert jidligle lesetekster. Dette viser seg a fordre
ulike stgttestrategier for de av elevene som hiydeége lesevansker. | klassekonteksten der
hver enkelt elev har mulighet til & foreta et vatdra interesse i lesing, er det & aktivt
bestemme selv en sentral faktor for elevenes mgjowadriv. Deci og Ryan (1994) hevder at
en slik personlig og aktiv orientering er av veligriietydning nar det gjelder a tilegne seg
kognitive ferdigheter og oppleve positiv selvutuig. Ifalge selvbestemmelsesteorien er
interesse naert knyttet til og innebygd i indre magjon (Braten 2002, s. 4).

Et reelt valg ut fra interesse for enkeltelevelasken er imidlertid avhengig av at de far erfare
en didaktisk romslighet der tilretteleggingen 'tezf deres motivasjonsdriv. Flere har behov
bade for ekstra faglig tilpasning samt leerertilgjelighet dersom lesingen skal kunne ta
utgangspunkt i reelle valg, holde motivasjonen opyer tid og dermed gi muligheter for
egenutvikling. Bruk av kassettspiller for a lytideopplesning blir for eksempel mulig nar
Kristins interesse vekkes for en fortelling og leséet ikke samsvarer med vanskegraden pa
papiret. Andre trenger leererens oppmerksomhetriestgad slik som Irene og Kjersti.

| denne sammenhengen blir nok tilfanget til tekstgfortellinger noe mer begrenset for
enkelte elever. Dette synes disse elevene selvdgagre klar over. De velger vanskegrad pa
tekster som de greier a fglge med i ved hjelp agrlaBade Kjersti og Irene finner likevel
interessestoff. Ada og Siv har brukt mye tid pdéod til & planlegge slike gkter for en
kortere periode ved ogsa a skaffe til veie mantjieste fortellinger i hefter og baker nettopp
med tanke pa hva som kan fenge elevene som skitsrmmed lesing i klassen. Ellers er et



starre antall bibliotekbgker med ulike emner gjibgjengelig for elever pa et mer avansert
lese-utviklingstrinn.

Nar elever i en kontekst far frinet til & velgeaigene blir respektert uten forsgk pa kontroll,
press eller tvang til & innordne seg, kan utvikdingv indre motivasjon fremmes i falge
selvbestemmelsesteorien (Braten 2002). Forskeredsar pekt pa at der arbeidsoppgaver,
anerkjennelse og undervisningsmetoder tar siki tpéffe elever som personer optimailt,
farer til at de verdsetter bestemte fag og aktieiteg orienterer seg mot laeringsmal (Brophy
1999). Her har elevene selv fatt pavirke valg aelekst, enten det dreier seg om for hester
eller et annet tema. Imidlertid blir elevene gittlrsom er med pa a gi en forforstaelse for det
eleven vil lese og/eller om teksten som elevenvhhgt, faktisk er overkommelig og kan gi
spraklig kontroll over innholdet med eventuelt hjéidobs0902, s. 5). Pa grunn av en
romslig organisering med tilpasning og med hellsatlgens prinsipper om stgtte inntakt, ser
det ut til at ogsa elever som sliter mest med tgdr et meningsfullt mate med tekst der de
selv har kunnet pavirke tekstvalget innenfor klaeséeksten.

Denne sekvensen handler ogsa om a kunne kjennessigindt med medelever i konteksten
der lesing som aktivitet blir et felles anliggen®&nne samhgarigheten sgker tydelig bade
Heidi og Alice, Steinar og Erik. For elever soneser mest med lesingen, blir det en konkret
mulighet til leseopplevelse i en interaksjon medeerer slik som for Kjersti og Irene. Det er
derfor tydelig a registrere et sosialt aspekt sonmiglag for elevers motivasjon for lesing i
denne sammenhengen.

Lesesvake elever vil trolig vaere mer sarbare edineamed tanke pa det psykososiale klimaet
i konteksten og avhengige av aksept for forskje#ig jevnaldringsgruppa nar de skal skaffe
seg leseerfaringer slik illustrasjonen viser. @tdet jeg kan registrere etter hvert i utviklings-
arbeidet i denne klassen, ser det ut til & vaeegrygnde toleranse for & innhente ulik form for
stgtte. P& det tidspunktet jeg observerer, beskoigsd Ada og Siv at det psykososiale
klimaet i klassen har utviklet seg i positiv retifna oppstart denne hgsten da det hersket en
langt starre usikkerhet i elevgruppa (mgatnot02M®n enkelte strever bade faglig og sosialt,
noe leererne prgver a ta ekstra hensyn til, ogskeséstoffet og bearbeidingen av dette blir
organisert pa denne maten (matnot0902).

At indre motivasjon som en drivkraft trolig streklseg langt ut over huden til den enkelte,
slik Braten (2002) sa treffende har formulert, tedekkende bilde av det jeg mener & ha
registrert i den siste observasjonen under hovedkatn elevene har muligheter.

Den interaktive lesemodellen har fulgt med gjendmie avhandlingen i analysen og forsta-
elsen av de dynamiske prosessene som pagar nér eleter forskjellige lesetekster innen
rammen av helhetlesingdmmidten av modellen ligger en meningsskapendedjamksom

kan framsta som sterk eller svak der den star sasis tior alle kognitive funksjoner hos en
elev (Frost 2003). For a skape mening i tekstmatétflere drivkrefter fungere samtidig.
Ifalge Frost blir det for enkelt & forklare lesibgre som avkoding og forstaelse. Mening
skapes i en samtidighet og med en dynamikk deg fipraklige drivkrefter er i funksjon.

Under den siste hovedkategorien, elevene har netkgher elevers motivasjon og interesser i
lesing og tekstarbeid samt deres erfaringskunnskagigram og presisert som dynamiske og
samtidige faktorer som pavirker leseprosessen@genb forstaelse av lesetekst.



Jeg har ogsa fokusert pa det som pa lesemodeliegrims som en bakgrunnsfaktor, nemlig
elevers sosiale virkelighet der livserfaringer Bggnnbakt. Livserfaringer og erfaringsbasert
kunnskap er vektlagt inn i det jeg betegner sonaktidke mgter i skolen. Dette har vist seg
som et viktig aspekt underveis i utviklingsarbeidgti min analyse av det som skjer i klasse-
konteksten. Ifglge Frost er ogsa en slik faktor smsial virkelighet med og pavirker elevers
leseprosesser generelt (2003, s. 143).

Enkelte vil kan hende hevde at innenfor en lesedigkadamme er det underordnet & ha en
inngaende kunnskap og oversikt over elevers fogigosiale virkelighet slik som bade Siv og
Ada har. Imidlertid har det vist seg a ha avgjgeehetydning for laering og utvikling for
enkeltelever i den konteksten jeg har observ@et.elever har brakt med seg inn, har blitt
verdsatt og fatt gyldighet og betydd noe for erdtelter i leeringsprosessen. Slik
illustrasjonene forteller, har elever ut fra egorifsetninger og i mgte med tekster fatt
muligheter. A tilrettelegge og utvise en avstendgmogikk har ogsa vist seg a veere av stor
betydning i denne klassen slik at elever ikke hetenfellesskapet av syne. Det jeg har
funnet under hovedkategorien elevene har mulighk&arstyrket bildet av helhetlesingen
som en sosiopsykolingvistisk aktivitet (Frost 1986ftland 2001).

Na gar jeg over til avsluttende betraktninger ketil eget forskningsomrade og tar ogsa
fram igjen noen sentrale spgrsmal fra det offeattigmmet.

7 AVSLUTTENDE BETRAKTNINGER

Laering kan ikke styres som et jetfly. Den ligner pé& sommerfuglens flagrende vei gijennom lufta..
Den gode laerer ma kunne mer enn et fastlagt temaspdles med stive og harde fingre. Den gode
lzerer m& ogsé kunne improvisere. Skolens oppga&épggge kunnskapene der elevene stér. A leere
krever mot, og det er en tegs oppgave a gi elevene utfordringer, mot ogkstyit & leere .......

(Tiller og Tiller 2002, s.27).

Orda er lant fra Tom og Rita Tiller (2002). Det sei@s her, skaper for meg et slags
oversikts-bilde av det jeg selv har hatt oppmerkseten rettet mot i egen forskningsstudie.
Det har nettopp handlet om hvordan to lzerere, AgSie, har gitt en femteklasse bade
utfordringer, mot og styrke til & jobbe med skpiftéket slik at elever kunne komme videre i
egen laeringsprosess.

| denne forskningsrapporten drgfter jeg mine fumgéende inn under hver hovedkategori i
lys av teori. Av den grunn vil dette siste kapiten framstd med avsluttende betraktninger
eller kommentarer. Jeg velger a starte innersthiedhet i den enkle modellen side 5. | farste
omgang presenterer jeg derfor en summarisk poengtay mine funn i lys av de problem-
stillingene jeg hadde med meg inn i klassekontekiss¢udien.

Avslutningsvis beveger jeg meg ut av denne konéekeg ut i et offentlig rom slik modellen

i pkt visualiserer. Her tar jeg fram spgrsmalstidier som ble reist innledningsvis i avhand-
lingen. | lys av egen empiri betrakter jeg frangelutfordringer som ligger i en stgrre verden
utenfor. Dette bergrer innholdet i den inkludereski@en og dermed ogsa elevers
utfordringer i sine mgter med skriftspraket.

7.1 Eleverien helhet: Oppsummering av forskningséeidet



Forskningsomradet og forskningsmetoden er beskmgybelyst neermere i egne kapitler i
avhandlingen der jeg gjar rede for grunnlaget fodien og en etnografisk fortolkende til-
naerming som forskningsmetode. Resultater av egskrfmg er framlagt under tre hoved-
kategorier i tre sammenhengende kapitler der rtisgbner er fortolket og draftet i lys av
teori. Min kasusstudie har handlet om & finne mulige péafiere forskerspgrsmal i et
utviklings-arbeid med helhetslesing i en klasse&ksit der to leerere har praktisert. Mine
problemstillinger er framlagt i kapitlet om forskigismetoden. | studien ville jeg sgke etter
positive og leerings-fremmende faktorer i de pediegsituasjonene som viste seg a fare
elevene videre i egne prosesser i lesing og tddesthr

Ved inngangen til feltarbeidet var en av probletistiene a finne ut hvordan de to leererne
vektet helhetlesingen som et spraklig foretak ogdetrvar sammenheng mellom tre arbeids-
faser i et lesemetodisk forlgp. Under hovedkategohielhetslesing i kapittel fire er mine funn
kommet til uttrykk. Her har jeg illustrert og fotket en lesetekst fra uteskolen gjennom alle
tre fasene. Disse illustrasjonene star for det generelt preget selve strukturen ved gjennom-
faringen av helhetlesing i klassen. Elevene fikif@ming i lesetekst ut fra et felles tema.
Deretter jobbet de med spraklige detaljer ut frarsa tekst. Til slutt ble den opprinnelige
leseteksten hentet inn som en samordning av darsteffasene. Helhetlesing ble praktisert
som en balansert og integrert lesemetodikk medveliing i fasene slik jeg ogsa omtalte
under forskningsomradet i kapittel to. Ada og Sixtdlte om sine erfaringer i flere mater og
presiserte at nar en lesetekst ble satt inn i eringsfull sammenheng, ble det lettere for en
del elever & angripe et spraklig detaljarbeider&tnt (mgtnot2106, mg@tnot2910, Dok 2).
Mgater med lesetekster og videre arbeid ut fra didset spraklig foretak, og helhetslesingen
framsto som en psykolingvistisk ramme (Frost 2002).

Gjennom studien gnsket jeg ogsa a forske neermedetmm utspilte seg innenfor denne
lesemetodiske rammen i klassekonteksten. En avgmnsitillingene jeg gnsket & fa svar pa,
var hvordan Ada og Siv praktiserte veiledning ogemisning i de ulike fasene og hvordan
de to samarbeidet med hverandre. Jeg var spepjghitoav a fa tak i hvordan statten til
elever fungerte og hvordan elevers laeringsstratétgevektlagt. Under hovedkategorien
hvordan leerere viser veli, er det kommet fram trdedkategorier i min empiri, nemlig
dialogen som redskap, stillasbyggingen og undeingshlaeringsstrategier. Mine funn har
tilkjennegitt at begge leererne var opptatt av ddstgjare og konkretisere strategier og det &
sgke elevers potensiale i den neermeste utviklimgsdaialogisk undervisning ble registrert
som grunnleg-gende i denne klassekonteksten, topdiapreget ogsad samarbeidet mellom
de to leererne. Under denne hovedkategorien i lehpatitn har jeg tatt fram typiske sekvenser
bade fra samlet klasse, fra mindre grupper sanstanataler med laererne. lllustrasjonene i
avhandlingen er hentet fra ulike temaer i klasséke arbeidsfaser og fra forskjellige
tidspunkt i feltarbeidet.

Elevperspektivet i mine forskerspgrsmal rettetrseg elevenes erfaringer og bakgrunns-
kunnskap. Jeg ville finne ut hvordan deres egneafitlle verdsatt innen helhetlesingen i
klassen. | denne sammenhengen jaktet jeg ogsa féasjon og valg i mate og arbeid med
lesetekster. Den siste hovedkategorien er omtaitedevene har muligheter. Didaktiske
mgter og elevenes motivasjon og interesse inndrdiietslesingen har utkrystallisert seg som
kodingskategorier. lllustrasjonene er ogsa herdtdra arbeid med ulike tekster, ulike faser
og til forskjellige tidspunkt. Mine forskningsfurirar vist at elevers sosiale virkelighet og
erfaringsbaserte kunnskaper har fatt plass inneafomen av didaktisk romslighet. Elevers
bidrag ble gjort gyldig for flere enn den ene sadrd direkte. Jeg har ogsa illustrert hvordan
enkeltelever kunne velge i lesing og tekstarberdvignett til denne siste hovedkategorien



har markert elevenes syn pa lesearbeidet i kla&isse elevvurderingene tilkjennegir en gkt
bevissthet knyttet til egen leseprosess og stet€Diok 5b og Dok 7).

| et plandokument (Dok 3) ble det a utvikle elevelese- og skriveferdigheter konkretisert
som mal i forkant for gijennomfgringen av helheisigs klassen. Gjennom studien fikk jeg
dokumentert leseresultatene pa kartleggingspreatte dkolearet, bade pa klasseniva og
individuelt. Disse fortalte at samtlige elever hadichmgang i Igpet perioden helhetslesingen
pagikk, flere markant framgang i avkodingsferdighéDok 4, Dok 5, Dok 2). | samtaler med
leererne registrerte jeg en gjennomgaende dynarfuski@else og tilnaerming til slike tester
der det ble forsgkt & sette elevers potensialklisgmatnot2103, mgtnot2106). Resultatene
pa prevene slik de foreld etter hvert i desembarsmg juni, ble meget nyttige og veiledende
for praksis. | min avhandling blir de kun omtattanne oppsummerende betraktningen av
forskningsarbeidet. Dette er begrunnet i kapiteskningsmetoden.

Inn i studien bar jeg med meg en mer overordnédilprostilling. Jeg ville se neermere pa
hvordan intensjonene i leereplanverket om & inkleidleinne forenes med det & gjennomfare
helhetslesing for alle elevene i en klasse. Ad&iwchadde bestemt pa forhand at denne
lesemetodiske rammen skulle omslutte alle elevesethleseferdigheter i utgangspunktet.
Jeg registrerte at spesialpedagogiske tiltak ogeastyrkningsressurser gikk inn som en del
av den gvrige ressursen klassen radde over, bédplinmessig, organisatorisk og i form av
leererressurser. Klassen plan inneholdt fag og efonenellomtrinnet i L-97, noe jeg har tatt
fram tidligere under presentasjonen av forskningsoiet. Mal pa tvers av fag og emner for
alle i klassen var ogsa satt opp og preget i st tpsetekstene. Slik ble det skapt helhet
mellom fag og emner i trad med L-97. Malsettingarkiassen ble ogsa innbakt og tilpasset i
individuelle leereplaner for enkeltelever. Mgter ndath og Siv avdekket at de to la ned mye
arbeid og krefter i & fa til en god balanse melfagplanene, elevenes utgangspunkt i felles
tema og a ivareta elevenes individuelle behov imaemmen av helhetslesingen.

Jeg konfererte med malsettingene ogsa mens fallathg@gikk. Mine funn har vist at
lesestgtten kom som tilbud i klassekontekst eNerfor enkeltelever. | sammenheng med et
bestemt tema ble det oftest utarbeidet flere lksttg 0og der tekster ble forenklet ut fra den
opprinnelige. Detaljarbeidet inneholdt oppgaver $onseg tilpasse ut fra elevers behov. Ada
og Siv framholdt flere ganger for meg at elever rféefleksible og funksjonelle strategier i
lesing og leering hadde utbytte av slik tilretteligg Men de papekte ogsa at elever som fra
far hadde etablert funksjonell leseferdighet, haalgtée av a bli mer bevisst bruken av ulike
lese- og leeringsstrategier, alt etter hvilken leglssttde mgtte og arbeidet med (mgtnot2103,
mg@tnot2910).

Leeresamtalen i form av dialogisk undervisning kdnttrykk i mange sammenhenger mens
jeg observerte. Laererne prgvde a vaere fleksililesétmingen til elevene og i samarbeidet
med hverandre. De ville for eksempel unnga at eelesler "tilhgrte” en lzerer for mye. Jeg
registrerte blant annet at Ada fulgte opp enkel&lé grupper. | andre tilfelle sa jeg at Siv
overtok undervisningen for hele klassen (vidobsQ@b2not2305). En slik organisering og
differensiering ut fra klassens tema der ogsa eleeal spesialpedagogiske ressurser var
medregnet, farte til at lsererne samarbeidet tesiame et team opp mot klassen. Organisering
i ulike grupper ga dessuten elever anledningaisistere hverandre. Dette forholdet har jeg
ogsa fanget opp i mine illustrasjoner i avhandlm¢mbsnot2305).

Mange faktorer til sammen dette skolearet sa atvirke og ga positive utslag. Malene som
laererne satte for a oppna helhet i mgte med tekltet i skoledagen og helhet med tanke pa



den enkelte eleven ble utpregvd i praksis. Slik jegnut fra egen empiri konkludere med at
leereplanens intensjoner om inkludering i stor drgdoppfylt i gjennomfaringen av
utviklingsarbeidet. Helhetslesingen framsto sons@siopsykolingvistisk aktivitet for alle.

Som fortalt under kapitlet om forskningsomradetd@n interaktive lesemodellen (pkt 1.3.2)
et felles bakgrunnsteppe bade for laererne og meserhodellen fulgte med hele veien i egen
forskningsprosess. Ikke alle aspekter i modellénligromtalt inngaende eller direkte i
avhand-lingen. Faktorene jeg har tatt fram og lhebrsvektlagt med bakgrunn i mine
forskerspgrsmal og sett i sammenheng med posigiledngsfremmende aktiviteter for
elever. Lesemodellen ble et sveert nyttig redsksgsrimenhenger der jeg observerte at
enkeltelever mgtte en lesetekst og der en meniagsskle funksjon skulle tre i kraft. Men
lesemodellen fungerte ogsa som et nyttig evalusvieiktay knyttet til det jeg observerte i
konteksten pa klasseniva. Den gjorde det lettengadysere hvilke momenter som i praksis
ble vektlagt i helhetslesingen ogsa for hele kliasSéik hovedkategoriene i avhandlingen
viser, har jeg prevd a fange en starst mulig heldet som skjer.

Bruner skriver at leerere uvilkarlig formidler sinppfatninger av laeringsprosesser og elever
giennom de pedagogiske valgene de foretar seg éBaf997, s. 86). Ved a nettopp a sette
sakelyset pa de pedagogiske valgene som Ada dgaBigjort i en klassekontekst, har jeg
dokumentert innsikt i og vekting av elevers uligeringsprosesser i et helhetlig perspektiv.
Praktisk-teoretisk planlegging, gjennomfaring, \eridg og kritisk analyse av undervisning
og leering har kommet til uttrykk. Dette har satt gieg pa det jeg har framlagt i
avhandlingen og har slik omfattet dimensjoner sigigpelr i begrepet didaktikk (Hiim og
Hippe 1998).

For egen del har denne studieprosessen veert seeerikd. Jeg har tidligere nevnt en helt
ngdvendig ballast, nemlig respekt for deltakerndel@a det faglige og personlige plan. Det
har kjentes ansvarsfullt & fa mulighet til & Idfam en involverende og omsluttende
pedagogisk praksis pa denne maten. Jeg gnskerjagder funnet og som er framlagt i
denne forsknings-rapporten, ogsa skal kunne giesimtieresserte inspirasjon og grunnlag for
videre refleksjoner og drgftinger. | en skole tikealle elever, blir det foretatt stadige
pedagogiske valg, ogsa nar det gjelder eleversrrogtarbeid med skriftspraket. Med tanke
pa mangfoldet i skolen, kan det vaere bade konsitudg bekreftende a lese hvordan mine
medfortellere har bidratt i positiv lei for & inklere elever i samme helhet.

Til slutt i avhandlingen gar jeg na ut i et offégttom slik modellen pa side 5 illustrerer. Jeg
reflekterer over enkelte sentrale aktuelle temagr angar skolen i lys av egen empiri og de
spgrsmalene jeg stilte innledningsvis i avhandimditer avgrenser jeg meg til 8 kommentere
kvalitet knyttet til spesialundervisning og tilpaseppleering i en inkluderende skole. |
tilknytning til dette bergrer jeg ogsa elevers kesepetanse og pp- tienestens tiltenkte rolle
som skolens samarbeidspartner.

7.2 Eninkluderende skole for alle: Hvor gar vi ?

| tematiseringen innledningsvis og i farste kapitteom jeg med noen betenkninger. Jeg
stilte spgrsmal ved om de nasjonale tekstene gjemfeereplan og lovgrunnlag virkelig
henger sammen med realitetene om tilpasning ogdilighet i norsk skole i dag.

Tilpasset oppleering, spesialundervisning, tilhegeighg inkludering er betegnelser som er
under debatt og som har blitt satt i skarpt lySl&ee i fagfeltet i disse dager. Uttalelser og



eget kjennskap til skolesystemet er med og undeerymin usikkerhet med tanke pa den
videre utviklingen av en inkluderende skole. Evahgen av L-97 viser at skolen i dag ikke
takler mangfoldet blant elevene (Haug 2002, 20D8}.rar usikkerhet, bade i forhold til
begrepsbruk og hvordan skolen skal oppfylle leeagmgahs intensjoner i praksis. Monica

Dalen (2001) understreker at ogsa forskningsfetatla starre grad enn til na ma bevege seg
inn i klasse-rommene og sette sgkelyset pa hvaeg@mtlig skjer. Ngkkelomrader som
leerersamarbeidet, arbeidsmetodene, elev- og forekseirser og et helhetlig perspektiv blir
ngdvendige innsats-omrader.

Skoleforskeren Peder Haug beskriver hva en inkkrti skoles oppgave handler om, nemlig
a gke elevers deltakelse i skolen og & redusekileltse fra den sammen skolen (Haug 2003,
s.3). | dette ligger det signaler om en ngdvendigelgelse mot noe bedre. Haug peker pa
utviklingsoppgaver som bgar fare til gkt fellesskakt deltakelse, gkt demokratisering og gkt
laeringsutbytte. Her utfordres alle som har medeskdl gjgre til & gi sine bidrag. Ut fra et

slikt perspektiv kan vi langt fra konkludere medppdraget om en inkluderende skole er
utfart. Kravet om bedre kvalitet lyder ogsa oftket offentlige rom. Mange forslag er kommet
om kvalitetsforbedring i skolen (NOU 10: 2002, N@B\: 16 2003, Wallin 2000).

Jeg forstar kvalitet som verdi og egenskap som kamttes til for eksempel typer arbeid
ogsa i skolens system. Med tanke pa lesekompetahkent elever legges det na statlige
faringer for & forbedre kvalitet pa flere felt (UFDTiltaksplan 2003). Etter Pisa 2000 har
fagfolk i feltet mant til ettertanke og mer oppmestmhet og innsats for a forbedre elevers
lesing (Hertzberg og Roe 2002). Forskerne har stiftarsmal om lesemotivasjon og
lesevaner har utviklet seg bort fra hverandre, btaannet ser gutters behov for
lesestimulering ikke ut til & bli imgtekommet sldom jentenes. Mengden av lystbetont
lesing synes & ha naer sammenheng med lesekompetatiisgen enkelte eleven.

Kvaliteten i den stgtten som tilbys elever har \#ey heller ikke a vaere entydig innenfor en
og samme skole og mellom leererne ved samme skaidARoe spgr om skolen
giennomgaende har latt veere & praktisere leseopjpgefor elever nar de er ferdige med de
to farste arene (Roe 2002). Spesielt sarbare elee¢uavklart system kan lett veere prisgitt
private oppfatninger, skifte av leerere og kanskjertched ogsa uhensiktmessige pedagogiske
og metodiske valg. For elever som strever med életa funksjonell lesing og skriving, er
tilfeldige kortsiktige grep, mangelfull informasjoimg kompetanse uten langsiktig tenkning
sveert risikofylt. Vi ser ut til & matte forbedre &liteten og gi elever reelle muligheter
gjennom riktig tilpasset leseoppleering og lesestlaming og la dette strekke seg lengre enn
de to fgrste arene pa skolen (Bjorvatn og Tenneg602). Leseundervisningen bgr slik
ogsa innlemme interesse og motivasjon og gi plassérdypning i lesestoff ut fra elevers
valg (Stuestal 2002). Elevers egne drivkrefter Katt kveles nar mengden og vanskegraden
gker med timetall, emner og fag. Egen empiri viselserere som har tatt leseundervisning
pa alvor i mgte med sin femteklasse. De har sapsed inkludere alle og prevd a takle
mangfoldet ut fra den enkeltes behov. Det har vaaess for aktive elever. Det
lesemetodiske arbeidet var utfordrende og arbeigsiende, men ble definert som en helt
sentral oppgave i undervisningen. Lesingen kunnemed ogsa bli en sosiopsyko-
lingvistisk aktivitet for hele klassen slik det obmmet fram i avhandlingen.

Spesialundervisningen sett i sammenheng med tilgasppleering og en inkluderende
skole har ikke fart til store endringer i praksisedsiste tiarene ifglge Haug (1999, s. 205).
Dette har ogsa bergrt elever som har fatt eller fesialundervisning pa grunn av
manglende skriftspraklig kompetanse. Positive emdy&r er kommet mer pa grunn av en



samfunnspolitisk debatt enn innsatsen i spesialundsingen hevder Haug. | NOU: 16
2003 er det foreslatt at kravet om tilpasset opplagretter opplaeringslovens bestemmelser
skal forsterkes (§ 1-2). Intensjonen er a ivaretieaelevene ut fra en felles lovgiving i en
skole for alle. Forslaget innebaerer ogsa at navasderbestemmelser om
spesialundervisning (& 5) og som jeg har gjort refde i farste kapittel, skal utga. Jeg
forstar utalt bekymring (NOU: 16 2003, s. 101) ogusikker pa hvilke konsekvenser dette
kan fa for enkeltelever i systemet. Med tanke p&siplpedagogisk under-visning ser jeg
imidlertid behovet for en ngdvendig avklaring ogsigomdefinering av inn-holdet og
organiseringen. Egne erfaringer tilsier at uavhergg annekser har oppstatt uten apne
kanaler tilbake til klasse eller skole. Haug (199p&ker pa at det er vanskelig & male hvor
langt vi er kommet i positiv lei i spesialundervisgen. Det er nemlig helt avhengig av
hvilke kriterier resultater blir vurdert i forholdtil. Spesialundervisning, slik den ble
innlemmet som en naturlig del av klassens virksorhhkelhetslesingen i min empiri, ser ut
til & kunne naerme seg en sakalt proaktiv forstae(§eangvik 1998). Denne maten &
tilrettelegge pa har gatt pa tvers av en tradisjtindasseromsundervisning.
Spesialundervisningen for elever har ikke blitt gttisert som et tilegg, men har statt i en
klar sammenheng med klassens tema og aktivitetéari§vik 1994 ).

Gjennom offentlige faringer er vi na gjort kjent ntebetegnelser som strukturkvalitet,
prosess-kvalitet og resultatkvalitet (UFD, faktaa®003, s. 4). Resultatkvalitet blir definert
som en overordnet kvalitet, mens kvalitet angaesttektur og prosesser er vesentlige
forutsetninger for resultatkvaliteten. Gjennom lagj og refleksjon har jeg sammen med
andre prgvd a 'temme’ disse kvalitetsbetegnelsemioldsmessig. Jeg har forsgkt &
relatere til elever i skolen for & kunne 'se’ konlseenser av dette i praksis. Prosesskvaliteten
star her for en virk-somhets indre aktiviteter, selarbeidet med opplaeringen. Alle tre
kvalitetsbetegnelsene er sentrale i leering og ulivig, men jeg gyner en reell risiko i
tolkningen. Forventninger som stilles til skolen deerere fra et offentlig rom kan dessverre
forsterke det inntrykket av at kvalitet, det dreiseg farst og fremst om produktet. Jeg
betrakter ogsa disse offentlige ford-ringene tildditet i lys av egen studie. Det har handlet
om a fange kvalitetene i leerings-prosessene i kidemiteksten. Laererne framsto som
elevenes guider i et samspill. Dersom produkt hadite overskygget de prosessene jeg
registrerte, kunne helhetslesingen framstatt teknisg instrumentell. Elever i denne
konteksten ville hgyst sannsynlig ha mistet motgtfalt seg noksa forstrekt. | sitatet
innledningsvis i dette kapitlet sies det at en daster ma kunne mer enn & gjennomfare et
fastlagt tema som "spilles med stive og harde fieg(Tiller og Tiller 2002, s. 27). Et godt
pedagogisk rammeverk med mulighet for individuelgtie innenfor samme helhet, har vist
seg a kreve langt mer enn fokus pa elevers enddigeprodukt i min studie. Forskere viser
til at den viktigste faktoren for elever, vi kan dbsi den viktigste kvalitetssikringen, er den
enkelte leerers faglige og sosiale innsikt og invalng i mate med elevene (Nordahl og
Sgrlie 1998). Det er dessuten kan hende lett & gtesrat nar vi vurderer kvalitet i skolen pa
vegne elever, sa dreier det seg ogsa om 4 ivatetaskvalitetsperspektiv (Fottland 2001).

Derfor spars det vel hvilket perspektiv vi velgetadnar kvalitet skal defineres, bade i et
offentlig rom, nar leerere skal praktisere og naresler selv skal fortelle hva som har veaert
meningsfullt i egen skolehverdag og grunnoppleeririgternasjonale rgster advarer 0ss i
Norge om a etablere en skole som kan ende opp rerairtg pa malbar kunnskap og snever
konkur-ranse og dermed miste unike laerings og utingsperspektiv som samarbeid og
kreativitet (Hargreaves 2002).



Samtak som kompetanseutviklingsprogram for skoleppg tjenesten har ogsa handlet om
kvalitet i samarbeidet. Evalueringen avdekker eeunt utbytte (http://samtak.ls.no). Der det
pa forhand eksisterte gode rutiner og systemisk sapeid mellom skole og pp-tjenesten,
viste det seg a veere stgrre tilfredshet med demtsirsgen. Jeg har ikke grunnlag for & si
noe om sam-arbeid i andre deler av landet ut ovapporter som foreligger og det jeg selv
har veert med pa. Innen eget distrikt ser jeg imidid en klar omdefinering av bade egen

og andres roller i praksis over tid. Utviklingsprigkter, ogsa med det statlige stgttesystemet
koblet pa, har med-virket til dette. Jeg agyner ineidid en fare i det & gjare pp- tienesten til
en sakalt pedagogisk veiledningstjeneste pa sikb(N16: 2003). Skal vi ta det helhetlige
bilde rundt barn og unge pa alvor, vil det & stryllen ene p —en i tjenesten lett fare til en
innsnevring av tverrfagligheten og dermed kompetans en slik farstelinjetjeneste.
Kanskje den starste utfordringen for skolen og pertesten fortsatt ligger i nettopp a kunne
'snu blikket' sammen inn i kompleksi-teten og marwdflet? Det handler om a forsta og
handle ut fra helhet, undervisningens innhold oglesjonelle forhold i felleskap. Kan en
slik felles og solid handlingskompetanse vaere med &ort feildefinerte endringsoppgaver
fra elevers skuldre? Dette vil i sa fall bidra #ih bedre inkluderende skole. Rgster i et
offentlig rom star na for endringsforslag som bag@-tjenesten og skolen ma forholde seg
til pa vegne av elevene og i tilknytning til egeimksjon.

Det ser ut til & forega en slags offentlig arkived av termer, ord og roller fra tidligere tiar.
Star vi dermed i fare for a bli fanget av en ny oeikk uten praktiske konsekvenser i det
daglige for elevene? Ifglge Stafring (2003) tilegne oss det nye, for sa a opprettholde
uforandrede opp-fatninger av opplaering og funksjdmsmming. Inkludering ma betraktes
ut fra demokratiske verdier og ikke vaere et makpsselv. Det blir avgjgrende a analysere
ekskluderingsmeka-nismer og prosesser i alle detskgggninger som kan forekomme. Vi
bar na rette oppmerksom-heten mot hva som sieifeintlig rom, blant politiske
ansvarlige, og hva som sies gjennom taushet i lgseinkludering (2003, s. 9). Offentlige
skiftende vindretninger gir anledning til & spre ikkerhet om fellesskap og tilhgrighet for
alle innenfor det samme skolesystemet (Telhaug 2@MID2 ). For a lykkes med tilpasning
og tilhgrighet i en inkluderende skole, er hver eglkelev med sin forskjellighet avhengig
av a bli regnet med som en berikelse for mangfoldeamtidig kurs for en inkluderende
skole ser derfor ut til & fordre bevisste og tydeliverdivalg.
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Oversikt over mgtenotater

Oversikt over observasjoner og dokumenter

Det lesemetodiske forlgpet og helhetslesing
Eksempler pa tekstarbeid
Eksempel pa koding av kategorier

Kort forklaring til dialektuttrykk
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VEDLEGG |

Oversikt over mgtenotater:

Notater fra mgter med leererne og dato blir forkgrefalgende mate: mgtnot0210

m@tnot0709:
mgtnot0210:
mgtnot1710:

mgtnot0111:

mgtnot0811:
mgtnot0512:

mgtnot1001:
mgtnot2601:

m@tnot0902:
mgtnot1402:

Fellesmgte ppt og skole

Avklaringer og forventninger, utviklsagbeidet i klassen og egen studie
Malsettinger. Siv skriftliggjer forslagm kommer.

@nske om & drgfte Vygotskssrmeste utviklingssone og LTG.
Drafting av Vygotsky. Refleksjoner oetgvenes mal

og leerernes mal i undervigeim

Drgfting av LTG og felles trekk med liigklesingen

Mal og konkretisering for kommende Baimed helhetslesing
Naermere avtaler om observasjoklassen kommende halvar
Drgfter observasjon i klassen, vangkekst om sgppel draftes.
Forenklede tekster drgftes.

Observasjonen i klassen diskuteregerdug av avtaler.

Samtale om lesegkt og elever egneogaigotivasjon.
Oppsummering og evaluering av forel@pigservasjoner.

Dialog og stattestrategieskuds innen rammen av helhetslesingen.
Problemstillinger i skjemafle&sjon over fasenes innhold .

mgtnot.2702:Drgfter felles framlegg om Helhetslgsiforbindelse med samtak.

matnot0103:
matnot0903:
mgatnot2103:
matnot1804:
matnot0305:
mgatnot2305:
matnot0606.
matnot1506:

m@tnot2106:
m@tnot2910:

mgtnot2306:
m@tnot2608:

Ser pa sammenheng mellom &lsplan og IOP.

Klassestyrer og hovedfagstudent folLisguingsstrategier.

Arbeid med uteskoleteksten drgftes eliservasjon i klassen 0703 og 0903
Fortsatt leeringsstrategier. Div. kgdlagsresultater drgftes.

Drafter observasjon. (avbrutt pa gamsykdom).

Justeringer av grupper drgftes.

Mgate med refleksjon over sosiale otidagnal og gruppenes sammensetning
Fagdag med Bredtvet Kompetansesenter.

Betydningen av fase tre drgftes nserssrenen med den gvrige
oppsummeringe og forelgpiglaering. Kartlegging etter prgver dragftes
Evaluering av utviklingsarbeidet sammexl rektor.

Avtale om fortsatt oppfelgingtterkant.

Lengre samtale i etterkant .Om studgemine funn.

Samtale med tilbakemeldinger pa ilasgomer

Samtale over tema i forskningsrapporten

og illustrasjoner.



VEDLEGG II

Oversikt over observasjoner:

Oversikt over observasjoner med bruk av videokamera

Videoopptak og dato er forkortet pa falgende métiobs1001

vidobs1001: Tema om sgppel og kildesortering.
vidobs1201: Tema om sgppel og kildesortering.
vidobs0902: Observasjon med forskjellige valg aetekster.
vidobs0703: To opptak: Tekstarbeid fra uteskoledage

| gruppe og klasse
vidobs0903: Tekstarbeid, fra uteskole.

Oversikt over observasjoner uten kamera:
Observasjonsnotater og dato er forkortet pa falgendte: obsnot1901

obsnot0612: Arbeid med tekster fra norrgn mytologi.

obsnot1901: Arbeid med lesetekster om sgppel ogédrtering, gamle dager.
obsnot2701: Observasjon av grupper i tekstarbeigésigg, natur og miljg
obsnot0305: Observasjon av lesing og tekstarbad le¢sgk pa elevbedriftsmesse.
obsnot2305: Ordstafett og tverrfaglig tema fra Asia

Oversikt over dokumenter:

Dokumenter som er blitt sitert, omtalt eller liggam egne vedlegg.
Dokumenter blir forkortet med Dok og med nummeisate pa folgende mate:
Dok 1,s.3

Dok 1 a: Halvarsplan for klassen
Dok 1 b: Skriv fra klassestyrer til foreldre, fatdelvarsplanen
Dok 1c: Underskrifter fra foresatte. Skolens arkiv
Dok 2: Skolens rapport om utviklingsarbeidet
Dok 3: Planlagte mal og tiltak, hgst
Dok 4a og b: Kartleggingsresultater ,hgst
Dok 5a: Brev til heimene fra klassestyrer, var
5b og c: Kartleggingsresultater, samlet for skalear
Dok 6: forelgpig evalueringsrapport
Dok 7: Elevenes egne skriftlige vurderinger
Dok 8: Helhetslesingens tre faser og det lesemsitedorlgpet.
Se vedlegg llI
Dok 9: Uteskoleteksten fra kap. 4
Dok 10 —16: Ulike oppgaver i tekstarbeid
Se eksempler vedlegg IV



VEDLEGG III

Fra kompendium, Bredtvet Kompetansesenter, Dysleksjonen 2001.

DET LESEMETODISKE FORLYP OG HELHETSLESING

SAMTALE
* Formalet med lesingen konkretiseres

ARBEID MED SPRAK | SAMMENHENG HELHET- 1. FA SE:

= Gjenta/lese med stgtte REPRODUKSJON

= Utvikle spraklig kontroll "VITE HVORDAN.....
MENINGSBZARENDE TEKS

ARBEID MED SPRAKLIG BEVISSTHET DEL - 2. FASE:
Styrke strategier til bearbeiding av sprak SPRAKLIG BEVISSTHET
pa relevante nivaer(metaspraklig innsikt) "VITE AT...
= Fonembevissthet ANALYSEFASE: DELER
= Bokstav-lydforbindelser | TEKSTEN /DETALJARBEID
= Stavelse eks: setningsdannelse
= Ordavkoding puslehistorier
= Ordanalyse brikkestaving
=  Morfemer lydstaving
= Syntaks siluettstaving
= Kohesjon morfemstaving
lage ord

finne ord i ord

AUTOMATISERING AV LESEFERDIGHET HELHET- 3. F ASE:

= Strategier samordnes og automatiseres PRODUKSJON
= Det arbeides igjen med tekst "VITE AT...
= Eksplisitt viten SAMMENHENGENDE TEKST

SAMORDNE SPRAKLIG KONTROLL
MED @KT INNSIKT I AVKODING
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Eksempel pa tekstarbeid

Teksten er om seppel og kildesortering nd og i gamle dager:

Her skal elevene arbeide med ordforklaringer og leseforstdelse

Les tekst 1 eller 2

Forklar disse orda med dine egne ord:
seppel

gamle dager

hermetikkbokser

kommune

emballasje

plast
Finn ord som betyr det samme (synonymer):

sgppel
emballasje

matavfall
Finn ord som betyr det motsatte ( antonymey.

gamle dager

sgppel

Tenkespgrsmal:

Tror du det blir mer og mer sgppel etter menneskene

Hva kan vi gjgre for at det ikke skal blir et stproblem?

Les teksten om igjen. Raskere andre og tredje gang?



Oppgaver til Toms reise. Utgangspunkt i tverrfaglige lesetekster

Prikk vokaler

Del

Skriv

Mange

Man-ge

Drammer

Veere

Reisen

Flyet

Videre

Norge

Tilbake

Baye substantiv

Entall
Ubestemt
(en, ei ,et)

Entall
Bestemt
(den, det)

Flertall
Ubestemt
(flere)

Flertall
Bestemt
(alle)

reisen

Et sted

Ei strand

flyturene

kortet

Byer

ORD DER DU IKKE KAN HORE ALLE

BOKSTAVENE

HVA GJZR ORDET VANSKELIG ?
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Eksempel pa koding av kategoriene

Fase 3 Kat 1
Kjersti har sluttet & markere med pekefingeren undgene pa linja
Siv blidt: Ka e det som skjer no? Veit du ka s ra@rk Bevisst. strategi Kat
Liten pause
Siv : Fa hgr ka du merke farst kjg Dialog kat 2
Kjersti: Nei....

Siv: /£ merke at du begynn & kainutebat og da begynn du & ta snarveie . Bevisat. tat 2
Siv og Kjersti ler sammen. Dialog. Kat 2
Liten pause

Siv: Veit du... /& trur ikke du treAdees meir no.

kat 3
Siv: Men du... Ka om du hold fingermdinder teksten? Stillas kat 2
Husk du begynne a bli sliten .. ogeddet godt med litt statte
Liten pause
Siv: Trur det vil hjelp dee ? Dialog Kat 2
kat 3
Siv: Ka syns du om a bruk fingern da ? dlng kat 2
Kjersti: Bedre
Siv: Fingeren har du alltid med dee, deit! Bevisdtrategi kat 2
Den e et snedig hjelpemiddel
Du slipp & leit i sekken etter den
kat.3
| Siv tegner et sgylediagram til pa arket Stattestrat kat 2

(vidobs0703, s. 15)
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Dialekt i illustrasjoner:

lllustrasjonene inneholder trandersk malfgre auttiersk.

Hos barn og unge er det nd noe mer islett av i dmeimsdialekt.
1) Bortfall av endelser (apokope)

A begynn

A start opp

/A ska ga

/A gjer det no..

Ei gat
Ei veitj/ jent

Men ogsé jamnvekt. A verra A komma
/A ha vorre bort leeng.

2) Tjukk | (palatalisering)

mainn

aill

kain

Det her kain e gjor sjal.

Personlig pronomen, entall : A (aeQ)
Andre person flertall : vi/oss

Tredje person : deem

( www.studnot.hit.no)



