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Sammendrag

Denne kasusstudien fokuserer pa hvilke lesedimensjoner lsereren legger vekt pd i sin
samtale med elevene i veiledet lesing, og hvordan hun veileder elevene. Problemstillingen
min lyder som fglgende: Hvordan gjennomforer en leerer veiledet lesing i to ulike grupper

p& 2. trinn?

Jeg har tatt utgangspunkt i Herrlin og Lundberg (2008) sine fem lesedimensjoner -
fonologisk bevissthet, ordavkoding, leseflyt, leseforstaelse og leseinteresse - og gjort dette
om til et begreps- og analyseredskap for & analysere leerers arbeid med leseutvikling.
Dimensjonen leseinteresse blir ikke tatt i bruk i denne studien, da datamaterialet mitt ikke
kan belyse denne. Med fokus pa lesedimensjoner har jeg formulert forste
forskningsspgrsmal slik: Hvilke lesedimensjoner fokuserer laereren p8 i to grupper med

ulikt faglig niv8?

I tillegg har jeg utviklet et nytt begreps- og analyseredskap for & analysere larers
strategier med tanke pa veiledning av elevenes leseutvikling. Disse har jeg Kkalt
veiledningsstrategier, og jeg har delt dem inn i tre underkategorier: direkte, indirekte og
ekspanderende veiledningsstrategier. Mitt andre forskningsspgrsmal omhandler
veiledningsstrategier. Det lyder slik: Hvilke veiledningsstrategier bruker laereren for §

stgtte elevenes leseutvikling?

I denne studien fant jeg at leereren gjennom to gkter med veiledet lesing tilpasser
leseopplaeringen ut fra elevenes lesenivad. Hun belyser alle lesedimensjonene. Videre fant
jeg at lezereren tilpasser bruken av veiledningsstrategier etter elevenes behov.
Gjennomfgringen hennes av veiledet lesing er tilpasset elevenes niva med tanke pa
tilpasset fokusering pa de ulike lesedimensjonene og veiledningsstrategier etter elevenes

behov.

I studien utvikler jeg som nevnt et begreps- og analyseredskapene for 8 bedgmme
laererens strategier i en samtale om veiledet lesing. Disse kan tas i bruk av blant annet
laerere for 3 oke bevissthet rundt egen rolle, fokus p& lesedimensjonene og

veiledningsstrategier i deres bruk av veiledet lesing.
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Abstract

This thesis presents a case study of the teacher's role of «guided reading», focusing on
how the teacher focuses on different reading dimensions and how she guides the students.
The main objective is to answer the following question: How does one teacher conduct

guided reading in two different groups in a Norwegian second grade?

My study is based on Herrlin and Lundberg's (2008) five reading dimensions - phonological
awareness, word decoding, reading fluency, reading comprehension and reading interest -
and I have turned this into a concept and tool for analyzing teachers' work on reading
development. The dimension reading interest, is not mentioned in this study, because my
data material cannot say anything about this. With a focus on reading dimensions, I have
formulated the first research question like this: What reading dimensions does the teacher

focus on in two groups with different academic levels?

In addition, I have developed a new concept and tool to analyze teacher's strategies
regarding how to improve the students' reading development. I have termed the new
concept «guidance strategies». There are three types of guidance strategies: direct,
indirect and extended guidance strategies. The second research question of the thesis is:

What guidance strategies does the teacher use to support students' reading development?

In this study, I found that through two sessions of guided reading, the teacher adapts the
reading lesson to the students' reading level. She highlights all the reading dimensions.
Furthermore, I found that the teacher adapts the use of guidance strategies to the needs
of the students. Her implementation of guided reading is adapted to the students' level.
She is able to adapt her focus on the different reading dimensions and use guidance

strategies suited to the students' needs.
The concepts and tools for analysis that I have developed in this study can be used by

teachers, among other things, to raise awareness of their own role, focus on reading

dimensions and guidance strategies in their use of guided reading.
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Arbeidet med denne studien har vaert som en berg- og dalbane. Det har veert sveert
givende og leererikt, samtidig som det til tider har fgrt til mye frustrasjon. Fordypningen
innen veiledet lesing har gitt meg en dypere forstdelse, noe som jeg vil ta med meg inn i

arbeidet som leerer.

Det er flere personer jeg vil takke i forbindelse med denne studien. Fgrst og fremst vil jeg
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av veiledet lesing. Takk til elevene som deltok.

Jeg vil ogsd takke mine medstudenter gjennom studielgpet, spesielt mine medstudenter
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1 INNLEDNING

Da jeg skulle velge tema for masteroppgaven min, var det viktig for meg & velge noe
praksisneaert, slik at jeg kunne ta med meg kunnskapen og erfaringen inn i laereryrket.
Gjennom praksis har jeg fatt innblikk i og erfaring med veiledet lesing?! pa ulike trinn. Dette
er en tilnaerming til leseopplaering som er sveaert utbredt i Norge og som har interessert

meg. Jeg gir en utdypende forklaring pa@ hva veiledet lesing er i kapittel 1.2.1.

Kunnskapslgftet (K06) legger stgrre vekt pa tilpasset opplaering enn tidligere, og det blir
blant annet omtalt i den overordnede delen og den generelle delen av laereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2015a). Laerere skal sikre at alle elever far tilpasset oppleering,
slik at de skal fa best mulig utbytte av den ordinaere opplaeringen. Veiledet lesing har rom
for ulike gjennomfgringer, og kan dermed passe for de aller fleste lzerere og elever, da den
tar hensyn til tilpasset opplaering. Elevene organiseres i grupper etter leseniva, slik at de
skal fa leseopplaering tilpasset sitt nivd. Av den grunn gnsket jeg & fa bedre innsikt og
forstaelse for veiledet lesing, i tillegg til & skrive om noe praksisnzert, og valgte derfor &

skrive master om laererens rolle i veiledet lesing.

Det & lzere & lese kan ses pa som en stille og inaktiv aktivitet, men slik er det ikke. Elevene
lerer mye gjennom samtale med laerer og medelever. Veiledet lesing vektlegger lesing i
fellesskap, og bygger pa sosiokulturell lzeringsteori. Det er en aktiv prosess, der laeringen
skjer b&de mellom lzerer og elev og mellom elevene. Samtalen er sentral i veiledet lesing,
da den er et redskap for & utvikle elevens kunnskap, leseferdigheter og -forstaelse, ved at
den kan legge opp til bokstavinnlaering, sprakleker, grammatikk og andre metaspraklige
elementer. Med dette som utgangspunkt, er det derfor nyttig & vite noe om hvordan slike

samtaler foregar.

Til tross for at samtale er sentralt i veiledet lesing, er det gjort lite forskning om selve
samtalen og laererens rolle i veiledet lesing. De fleste publiserte studier om veiledet lesing
omhandler organisering og rammer. Se kapittel 2.2.1 for utdyping av tidligere forskning
om veiledet lesing. Jeg har samlet inn data om en laerers samtale med to elevgrupper pa

2. trinn der lzereren bruker veiledet lesing som tilnaerming til leseopplaeringen. De to

! En del litteratur om veiledet lesing skriver Veiledet lesing med stor V, fordi de ser p& det som et navn. Jeg
mener veiledet lesing er en gruppe med tilnaerminger til leseopplaering, og ikke en enkelt. Derfor bruker jeg liten
v, nar jeg omtaler veiledet lesing.



gruppene er av laereren plassert pa ulike leseniva. Masteroppgaven min vil bidra med
utvidet og ny innsikt i veiledet lesing og lzererens rolle i tilnaermingen til leseopplaering, og

har dermed norskdidaktisk relevans.

1.1 Formal, problemstilling og forskningsspgrsmal

Jeg synes det er interessant og nyttig & se videre pa hva som faktisk skjer under samtalen
i veiledet lesing, da med fokus pa lzererens rolle. Definisjon av veiledet lesing finnes i

kapittel 1.2.1. og kapittel 2.2. Problemstillingen min lyder som fglgende:
Hvordan gjennomfgrer en leerer veiledet lesing i to ulike grupper p8 2. trinn?

Arbeidet p3d lesestasjonen kan ifslge Randi Solheim og Arne Johannes Aasen (2011)
fremheve relevante aspekt ved tekstene og bidra til @ styrke ulike dimensjoner ved
elevenes leseutvikling (s. 66). Dette er interessant for masteroppgaven min. Mitt fgrst

forskningsspgrsmal er derfor:
1. Hvilke lesedimensjoner fokuserer leereren p8 i to grupper med ulikt faglig niv8?

Dette forskningssparsm%let tar for seg hvilke lesedimensjoner som fremkommer i samtalen
og hvor lzereren har valgt & rette fokuset sitt innenfor de to gruppene. Lsereren mener
disse gruppene har ulikt leseniva. I kapittel 1.2.2 gjor jeg greie for lesedimensjonene. Jeg
skal ta for meg de to gruppene hver for seg, for deretter sammenligne dem, for & se om
laereren har likt eller forskjellig fokus hos de to gruppene. Videre skal jeg ogsa finne ut
hvordan laereren veileder og legger til rette for leseutvikling gjennom veiledet lesing, og

har derfor forskningsspgrsmalet:

2. Hvilke veiledningsstrategier bruker lzereren for § stotte elevenes leseutvikling?

N&r det gjelder det andre forskningsspgrsmalet, er det relevant fordi jeg vil finne ut av
hvordan en lzrer velger a veilede elevene frem mot leseutvikling. Forskningsspgrsmal to
tar for seg laererens innspill og oppfglging nar elevene mgter utfordringer og eventuelt gjgr
feil. Mer spesifikt vil jeg analysere og drgfte hvordan laereren veileder elevene gjennom
veiledet lesing. Disse har jeg delt inn i tre ulike kategorier for @ belyse det andre
forskningsspgrsmalet. Jeg har kalt strategiene lzereren tar i bruk for veiledningsstrategier,

og jeg har gitt en utdypende forklaring i kapittel 1.2.3.



1.2 Sentrale begreper

I dette kapittelet vil jeg avklare noen sentrale begreper for denne masteroppgaven, som

er med pa 3 gi bedre forstaelse for og kjennskap til tematikken og helheten i oppgaven.

1.2.1 Veiledet lesing

Veiledet lesing er en form for leseopplaering som er svaert utbredt i Norge. Den er ogsa
kjent som rettleid lesing, guided reading, Nylundmodellen/-metoden, Early Years Literacy
Program. Elevene organiseres i sma, nivadelte grupper, slik at de skal fa tilpasset
oppleaering som stimulerer elevenes leseutvikling. Det finnes ulike mater & organisere
veiledet lesing pa, men den mest vanlige er stasjonsundervisning. Andre mater er for
eksempel at lzereren har veiledet lesing med en gruppe, mens resten av klassen gjgr annet
arbeid. Kjernen i veiledet lesing er intensive lesegkter p& 12-15 min for smatrinnet - og
lengre for eldre elever - der sma elevgrupper leser utvalgte bgker tilpasset gruppens niva

sammen med en lzerer.

1.2.2 Lesedimensjoner

I denne masteroppgaven har jeg valgt & bruke begrepet lesedimensjoner, i samsvar med
Lundberg og Herrlin (2008) sitt begrep dimensjoner. Grunnen til dette er at jeg vil
tydeliggjgre at begrepet dreier seg om lesing. Leseferdigheten bestdr av flere
lesedimensjoner - fonologisk bevissthet, ordavkoding, leseflyt, leseforstaelse og
leseinteresse. Sistnevnte blir ikke belyst i denne oppgaven, da materialet mitt ikke gir
grunnlag for & si noe om leseinteresse. A lese handler om & skape mening, og disse
lesedimensjonene er avhengige av hverandre. Dette viser at lesing er en sammensatt

ferdighet, og alle lesedimensjonene er viktige for & klare 8 skape mening.

Fonologisk bevissthet gar ut pa at leseren ma ha kunnskap om lydstrukturer som finnes i
spraket vart, slik at en er i stand til 8 lytte ut lydene og kan dele opp ord i fonemer. En ma
klare 8 omformulere bokstaver og ord til spraklyder, slik at det gir mening. Ordavkoding
handler om & omkode grafiske tegn til ord som gir mening. En erfaren leser vil etter hvert
avkode de fleste ord som bilder. Dette er ogsa noe elever kan gjgre fgr de har lzert & lese,
fordi de leerer seg for eksempel navnet sitt eller logoer de ser rundt seg som ordbilder.
Leseflyt dreier seg om at leseren kan identifisere ord og samtidig forsta innholdet, samtidig
som de kan gi liv til hele setninger eller tekster. God leseflyt vil si at leseren far frem den
riktige prosodien, altsa setningsmelodien, nar de leser. Leseforst8else gar ut pa a utvinne

og skape mening i mgte med teksten som leses.



1.2.3 Veiledningsstrategier

Veiledningsstrategier er strategier lsereren bruker for & fglge opp elevenes utfordringer,
slik at de utvikler leseferdigheten. Jeg har valgt 8 dele veiledningsstrategiene inn i direkte,
indirekte og ekspanderende, etter hvilken grad lzereren gir elevene mulighet til & finne ut
av utfordringen pd egenhdnd. Nar lzereren tar i bruk direkte veiledningsstrategier er det
liten eller ingen grad av «rom» for elevene til & finne ut av problemet selv, da lzereren
korrigerer eller kommer med en konkret rettelse. Indirekte gdr derimot ut pd at elevene i
stgrre grad far finne ut av utfordringene selv, ved at laereren for eksempel stiller ledende
spgrsmal for a veilede elevene mot sitt mal, eller at hun mimer eller former ord og
bokstaver med munnen. Ekspanderende gar ut pa at lzereren tilfgyer ny informasjon uten
at elevene har stgtt pa noen utfordringer. Laereren retter elevenes oppmerksomhet mot

for eksempel tegnsetting eller vanskelige ord.

1.3 Metodisk og teoretisk tilnaerming

Jeg har valgt @ gjennomfgre undersgkelsen min hos en laerer med begynnerlesere, i dette
tilfellet elever pa 2. trinn. Dette har jeg gjort fordi begynneropplaering er noe som
interesserer meg. Metoden jeg har brukt for 8 samle inn og analysere datamateriale i
denne studien, kan beskrives som kvalitativ metode fordi jeg har gjennomfgrt
videobservasjoner som senere er blitt bearbeidet til transkripsjon. Jeg ser pa hvordan en
erfaren laerer retter fokus mot ulike lesedimensjoner og veileder deretter. I tillegg har jeg
gitt en oversikt over datamaterialet gjennom to ulike tabeller. Tabell 4.1 viser antall
samtalesekvenser som kan kategoriseres innenfor de ulike lesedimensjonene og tabell 4.2
viser antall tilfeller av veiledningsstrategier. En videre drgfting av metodiske valg finnes i
kapittel 3.

Studien bygger pa teori om tilnaerminger til leseopplaering, veiledet lesing, lesingens
dimensjoner - fonologisk bevissthet, ordavkoding, leseflyt og leseforstdelse - samt teori

om laeringssamtaler.

1.4 Oppgavens oppbygging

Masteroppgaven er delt inn i 5 kapitler. I ndveaerende kapittel (kapittel 1) har jeg presentert
tema, problemstilling og forskningsspgrsmal, gjort kort rede for metodisk og teoretisk
tilneerming, samt sentrale begreper for studien. I kapittel 2 gj@r jeg rede for det teoretiske
grunnlaget som er relevant for den videre analysen og drgftingen, i tillegg til & presentere
tidligere forskning om veiledet lesing. Jeg gjgr spesielt rede for lesedimensjoner, som jeg
senere bruker som redskap i analysen. I kapittel 3 gjgr jeg rede for metodiske valg jeg har

gjort i Igpet av forskningsprosessen. I kapittel 4 analyserer og drgfter jeg funnene fra



datamaterialet mitt. Dette kapittelet er delt i tre deler, strukturert etter de to
forskningsspgrsmalene mine og en sammenfattende drgfting. I den fgrste delen tar jeg for
meg hvilke lesedimensjoner som kommer til uttrykk i datamaterialet. I den andre delen
tar jeg for meg hvilke veiledningsstrategier laereren tar i bruk. Den siste delen bruker jeg
tii sammenfattende drgfting, og ikke minst svare pd& problemstillingen og de to
forskningsspgrsmalene. Til slutt har jeg i kapittel 5 reflektert over egen forskning og
diskutert hva slags didaktiske implikasjoner denne studien gir. Jeg kommer ogsd@ med

forslag til hvordan ny forskning kan bygge videre pd og supplere denne studien.






2 TEORETISK GRUNNLAG

I dette kapittelet presenterer jeg begreper og teori som ligger til grunn for analysen av
materialet mitt. Innledningsvis presenterer jeg ulike tilneerminger til leseopplaeringen.
Deretter tar jeg for meg veiledet lesing - hva det er og bakgrunnen for denne tilnaermingen.
Videre gjgr jeg rede for lesingens dimensjoner som jeg senere bruker som et begreps- og
analyseredskap. Til slutt gjer jeg kort rede for lseringssamtaler, hvor malet i samtalen er

3 utvikle kunnskap.

2.1 Tilnaerminger til leseopplaering

Innenfor leseforskning og lesepedagogikk brukes begrepene Jesemetoder og
leseopplaeringsmetoder om hverandre, noe Dagrun Skjelbred (2010) pdpeker er
motstridende med begrepenes betydning (s. 41f). Forskjellen pa begrepene er at den
forstnevnte fokuserer pa metoder og strategier leseren benytter seg av, mens sistnevnte
fokuserer pa metoder og strategier som laereren bruker og ikke til den som leser. Videre
belyser Skjelbred (2010) problematikk rundt metodebegrepet, da leseopplaering ogsa kan
anvende prinsipper, og ikke alltid faste systematiske fremgangsmater (s. 57). Bade dette
og den fgrstnevnte forvirringen rundt begrepene lese- og leseopplaeringsmetoder, viser at
det kan vaere problematisk & omtale alt som metode. P& grunnlag av dette velger jeg &
omtale laererens arbeid med leseopplaering som tilneerminger, da begrepet omfavner

forskjellige innfallsporter til leseopplaering.

Det finnes flere tilnaerminger til leseopplaering, og de deles gjerne opp i to hovedtyper,
syntetiske og analytiske tilneerminger. I dag brukes det som oftest en kombinasjon mellom
begge tilneermingene i leseopplaeringen. Syntetiske tilneerminger blir beskrevet av
Skjelbred (1999, s. 105ff) og Grethe Klaeboe og Dagrun Kibsgaard Sjghelle (2013, s. 19)
som bottom-up-tilnaerminger eller fonologiske tilneerminger. Det vil si at tilnaermingene
starter med det grunnleggende slik som bokstavinnlaering, for deretter ga over pa det mer
komplekse slik som @ konstruere stavelser, ord, setninger og hele tekster. Nar det gjelder
dagens begynneropplaering i lesing, fokuseres det mye pa at elevene skal lsere pa nettopp
denne maten - fra det grunnleggende til det mer avanserte. Nar et barn bruker
bokstavlydene for & skille enkeltlydene slik at de kan danne ord, sier en at barnet /yderer.
For eksempel kan et barn gjenkjenne bokstavlydene m-a-t, som han eller hun etter hvert
kan trekke sammen til helordet mat. Analytiske tilnaerminger omtales som top-down-

tilneerminger, som vil si at de gar fra det komplekse til det grunnleggende (Skjelbred,



1999, s. 105ff; Klaeboe & Sjghelle, 2013, s. 19). Her er fokuset pa at elevene skal forsta
tekstinnholdet gjennom 3 arbeide med tekster i mange ulike sjangre, fra helheter til mindre
og mindre enheter. Ifglge Turid Fosby Elsness (1991) innebaerer en leseopplaering med
analytisk tilneerming at en tar utgangspunkt i en sammenhengende meningsfylt tekst (s.
16f). Her kan en bruke for eksempel rim, regler dikt, gater eller andre korttekster. Veiledet

lesing legger opp til en kombinasjon av disse to tilneermingene.

2.2 Veiledet lesing

Veiledet lesing er en form for leseopplaering som er svaert utbredt i Norge, og gar under
ulike navn - rettleid lesing, guided reading, Nylundmodellen/-metoden, Early Years Literacy
Program. Ifglge Solheim og Aasen (2011) er kjernen i denne arbeidsformen intensive
lesegkter pa 12-15 min, der mindre elevgrupper leser utvalgte bgker tilpasset gruppens
nivd sammen med en lzerer. De papeker videre at veiledet lesing apner opp for & trene pa
avkoding, samt samtale om sprak og innhold i tekstene (s. 64). Dette viser at veiledet
lesing baerer preg av bade syntetisk og analytisk tilneerming. I tillegg vil bruken av bgker
i ulike sjangre og med varierende tematikk og tilpasset vanskelighetsgrad legge til rette
for @ gi opplaering av lesestrategier hos elevene. Fokuset under veiledet lesing er & gi
elevene en mest mulig tilpasset undervisning. Elevene blir organisert i nivaddelte grupper,
slik at de far tekster som har riktig vanskelighetsgrad for dem. Tekstene som brukes velges
ut fra elevgruppens lesenivd, og skal veere enkle nok til at eleven skal klare & lese dem
med stgtte av en voksen, men samtidig utfordrende nok til at elevene kan utvikle
leseferdighetene sine (jf. den proksimale utviklingssonen? og laerer som stgttende stillas?).

Av den grunn dreier veiledet lesing seg om & styrke lesing som en grunnleggende ferdighet.

Under samtalen i veiledet lesing er det lzereren som leder an og har ansvar for laeringsmal,
innhold og fremdrift. Leererens rolle er & hjelpe og veilede elevene, slik at de utvikler seg
videre. I tillegg ma laereren passe pa at alle elevene far anledning til & uttrykke sine tanker
og forstaelse, slik at de far mulighet til & utvikle egen kompetanse og selvtillit. Elevenes
deltakelse vil vaere av betydning i analysearbeidet, da det ikke er mulig & isolere laererens

praksis fra elevene.

Veiledet lesing kan brukes pa alle trinn og lesenivd, men brukes mest pa smatrinnet. Som
regel gjennomfagres veiledet lesing som stasjonsarbeid, der en stasjon er leererstyrt med
veiledet lesing, mens de andre gruppene er selvdrevhe med tilrettelagte oppgaver.

Aktivitetene som gjennomfgres pa disse gruppene varierer fra skole til skole. De elevstyrte

2 Lev Vygotskys begrep, proksimale utviklingssonen.
3 Jerome Bruners begrep scaffolding eller stottende stillas.
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stasjonene er ikke tematisert i denne masteroppgaven, da jeg fokuserer pa laereren.
Materialet mitt er hentet fra en skole som organiserer veiledet lesing som stasjonsarbeid,
og derfor omtaler jeg det videre som stasjonsarbeid. Likevel er det greit & nevne at veiledet
lesing kan organiseres pa andre mater. For eksempel kan lzereren ha veiledet lesing med

en elev eller en liten elevgruppe, mens resten av klassen gjgr annet arbeid.

Litteratur om emnet omtaler veiledet lesing pa ulike mater, som for eksempel program,
modell, ramme og metode. Begrepene legger opp til ulik forstdelse av hva veiledet lesing
faktisk er. En oppfatning er at veiledet lesing er et program (Crévola & Hill, 1998; Paust-
Andersen, 2010), mens en annen oppfatning er at det er en modell (Palm & Stokke, 2013).
En annen oppfatning er at veiledet lesing er en strukturert metode (Klaeboe & Sjghelle,
2013; Fagervold, 2018; Kristiansen, 2014; Skonnord, 2009; Steen-Paulsen & Wegge,
2008). Om en velger & omtale veiledet lesing som et program eller metode, betyr det at
en mener det er felles retningslinjer for gjennomfgring. Som en kontrast finnes det en
annen oppfatning, nemlig at veiledet lesing derimot er en ramme. Solheim og Aasen (2011)
hevder at det er fa felles retningslinjer for gjennomfgring av veiledet lesing, og derfor blir
det mer riktig 8 omtale det som en ramme (s. 64f). En konsekvens av en slik begrepsbruk,
er at veiledet lesing blir sett pa som en ramme for leseopplaering som hver enkelt skole og
leerer tilpasser etter sine behov. Det er da rom for ulike kombinasjoner av
organiseringsmater, metoder og innfallsvinkler. Jeg legger meg derfor naert Solheim og

Aasen sin oppfatning av at veiledet lesing er en ramme for leseopplaering.

2.2.1Tidligere forskning

Det er delte meninger om hvor veiledet lesing har sin opprinnelse fra. Paust-Andersen
(2010, s. 1) hevder at veiledet lesing er et Ileseopplaeringsprogram (og
skriveopplaeringsprogram) som bygger pd EYLP (Early Years Literacy Program) som er
utviklet i Australia og New Zealand. Klaeboe og Sjghelle (2013) omtaler det derimot som
en strukturert og malrettet metode for leseopplaering som er utviklet i New Zealand (s. 12
og 18). Slik jeg forstar det, er det snakk om at flere ulike varianter av veiledet lesing er
utviklet her til lands. Det kan ogsé forklare hvorfor veiledet lesing blir omtalt p§ ulikt vis,
slik jeg har diskutert i innledningen av kapittel 2.2. Jeg skal nd ta for meg tidligere

forskning av veiledet lesing i kronologisk rekkefglge.

Veiledet lesing har ifglge Paust-Andersen (2010) sitt opphav i lese- og skriveprogrammet

Early Years Literacy Program (EYLP*) som oppstod i Australia og New Zealand, sent pa

4 EYLP bygger videre pa ELRP (Early Literacy Research Project), som igjen bygger videre p& forskningsprosjektet
"Success for all". For mer informasjon, se: 'Whenever and wherever we choose' : The replication of 'Success for
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1990-tallet. Videre papeker hun at Nylund skole var den fgrste skolen som begynte &
gjennomfgre veiledet lesing i Norge (s. 25). Fra 2002 utviklet de en tilpasset variant av
Early Years Literacy Program (EYLP), etter 8 ha veert pd studietur til Australia og New
Zealand. Den fgrste norske varianten av EYLP fikk dermed navnet Nylundmodellen eller
Nylundmetoden. Hun (2010) papeker ogsa at Nylund skole har gjort seg bemerket pa
grunn av sine imponerende resultater etter a ha tatt i bruk sin variant av EYLP, og har av
den grunn blitt omtalt i St.meld. nr. 31 (2007-2008)° (s. 10).

Senere har en gruppe leerere ved Charlottenlund barneskole, gjennom et samarbeid med
Nasjonalt senter for skriveopplaering og skriveforskning - Skrivesenteret i Trondheim - og
Haggskolen i S@r-Trgndelag, utviklet en variant av veiledet lesing med konkrete opplegg for
veiledet skriving (Skrivesenteret, 2017). Prosjektet, Charlottenlund barneskoles veiledet
skriving med de yngste 2010-2012, ble satt i gang hgsten 2010, og resulterte blant annet
i boken, Veiledet lesing og skriving i begynneropplaeringen (Klaeboe & Sjghelle, 2013), og
en modell for veiledet skriving som omtales som Charlottenlundmodellen®. I dag bruker de
fleste skoler i Norge varianter av veiledet lesing som henter inspirasjon fra de to

tradisjonene.

Som tidligere nevnt handler de fleste publisert studier om veiledet lesing om organisering
og rammer. Blant annet har Synne Skonnord (2009) publiserte en masterstudie om
laereres erfaring med veiledet lesing i mgte med lesesvake elever. Siri Botten Sivertsen
publiserte (2009) en master om veiledet lesing som organisering bidrar til tilpasset
oppleering. Videre har Paust-Andersen (2010) publisert en masterstudie om hvordan
veiledet lesing kan implementeres i den norske skolen. Randi Solheim og Arne Johannes
Aasen (2011) har gitt ut en fagartikkel om organisering og rammer veiledet lesing gir rom
for, og utviklingsarbeid for & vite hvordan en kan utnytte potensialet og fleksibiliteten pa
nye og bedre mater. Videre har Kirsten Palm og Ruth Seierstad Stokke (2013) i sin
fagartikkel sett pd hvordan organiseringen av en slik leseopplaering pavirker elever med
norsk som andresprdk. Bente Berge Kristiansen (2014) er til dags dato den eneste i Norge
som har publisert en masterstudie om samtalen i veiledet lesing. Hennes studie tar for seg

hvordan to erfarne laerere mgter begynnerlesere i samtalen i veiledet lesing.

All' (Slavin, et al., 1994) og Success for all : First-Year Outcomes of a Comprehensive Plan for Reforming Urban
Education (Slavin, Madden, Karweit, Livermon & Dolan, 1990).

5> Se (Kunnskapsdepartementet, 2008) blant annet side 34, 43 og 99 for omtale i St.meld. nr. 31 (2007-2008).
6 Se mer informasjon pa nettsiden: http://www.skrivesenteret.no/ressurser/veiledet-skriving-med-de-yngste/
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2.3 Lesedimensjoner

Jeg har tatt utgangspunkt i Lundberg og Herrlin (2008) sine fem lesedimensjoner -
fonologisk bevissthet, ordavkoding, leseflyt, leseforstdelse og leseinteresse - som er et
redskap for & se hvor hver enkelt elev befinner seg i sin leseutvikling. Jeg har i denne
masteroppgaven tatt utgangspunkt i dette redskapet, og videreutviklet det for 8 ha et
begreps- og analyseredskap for & se pa hvilke lesedimensjoner laereren fokuserer pd under
to gkter med veiledet lesing. Sistnevnte lesedimensjon - leseinteresse - er det midlertidig
ikke mulig 8 si noe om med mitt materiale, da dette er noe som avspeiles mest pa
hjemmefronten. Jeg har fokus pa laereren, og dermed frafaller denne dimensjonen i denne

masteroppgave.

N&r det gjelder det «3 knekke lesekoden», understreker Solveig-Alma Halaas Lyster (2009)
viktigheten av at barn oppdager og blir bevisste pa at ord har en fonologisk form, altsa en
lydstruktur (s. 232). Videre papeker hun at om barna har kunnskap om ordets morfologiske
eller grammatiske form, kan dette vare en stgtte i avkodingen og leseflyten. De vil da
kunne identifisere ordsammensetninger, forstavelser og endelser, som igjen er med pa a
stgtte ordforstdelsen og ordforradsutviklingen. Dette viser at leseferdigheten er
sammensatt og komplisert, og at lesedimensjonene er gjensidig avhengig av hverandre.
Dette understreker viktigheten av 8 arbeide godt med alle dimensjonene, og av den grunn
vil jeg se naermere pa hvordan laereren i mitt materiale arbeider med disse. Jeg skal her
gi en oversikt over hver enkelt lesedimensjon, samt hva slags forskning som finnes om

dem.

2.3.1 Fonologisk bevissthet

For & forklare hva fonologisk bevissthet er, starter jeg med & avklare hva fonologi, fonem
og morfem er, fgr jeg gar over til & forklare hva fonologisk bevissthet er. Iversen, Otnes
og Solem (2011) forklarer at fonologi er laaren om spraklyder (s. 245). Videre forklarer de
at fonem er «Den minste betydningsskillende enheten i spraket» (s. 250), altsd
spraklydene til bokstavene. For eksempel gjgr fonemet t at det er meningsforskjell mellom
sol og stol, eller fonembyttet mellom m og fi ordene mat og fat, som ogsa gir to forskjellige
ord. Morfem blir beskrevet som «(...) de betydningsbaerende enhetene i spraket (...)»
(Iversen, Otnes & Solem, 2011, s. 50). Drom er ett ord og ett morfem, mens dromte ogsa

er ett ord men satt sammen av to morfem drgm og te.

N&r en snakker papeker Lundberg og Herrlin (2008) at en stort sett ikke er bevisst pd de
spraklydene, altsa fonemene, som bygger opp ordene en uttaler, fordi en lzerer ord og
fraser som helheter (s. 13). Enkelte spraklyder glir over i hverandre, og talen kommer som

en jevn strgm av lyd. I skrift trer derimot ordene fram atskilt fra hverandre, og det er

11



leserens jobb & omformulere disse til spraklyder som gir mening og betydning. For & kunne
lese, ma@ en «knekke den alfabetiske koden», ogsa kalt det alfabetiske prinsippet.
Fonologisk bevissthet kan defineres som @ ha kunnskapen om lydstrukturer som finnes i
spraket vart, at en er i stand til a lytte ut lydene i spraket og kan dele opp ord i fonemer,
for eksempel har far tre fonemer: f-a-r (jf. Lundberg & Herrlin, 2008, s. 13; Skjelbred,
2012, s. 94f; Klaeboe & Sjghelle, 2013, s. 43). Lundberg og Herrlin (2008) hevder at «For
§ forst§ hvordan bokstaver kan representere spréklyder, m& en forst§ at de talte ordene
kan deles opp i biter av fonemstgrrelse» (s. 13). Med andre ord ma en altsd veere i stand
til rette oppmerksomheten mot det som blir sagt, hvordan det blir sagt og lyder, og hvilke

lyder et ord bestar av.

Hvis et barn ikke har kommet s langt i utviklingen av sin fonologiske bevissthet, kan en
heller ikke forvente at det klarer & avkode skrevne ord. Det er derfor svaert viktig a
kontinuerlig vurdere hvor langt et barn er kommet i sin leseutvikling, slik at opplaeringen
kan tilpasses deretter. Lundberg og Herrlin (2008) pdpeker at selv om et barn har lite
utviklet fonologisk bevissthet, kan det fint komme i gang med ordavkoding, noe som igjen
stimulerer utviklingen av fonologisk bevissthet (s. 14). Fonologisk bevissthet kan ifglge
Vibeke Grgver Aukrust (2007) veere en ressurs for a oppfatte og skille mellom
ordmeninger, samt kan godt utviklet ordforradd vaere til hjelp for @ oppdage enkeltlydene
spraket bestar av (s. 113). Se eksemplene over, pa hvordan et fonem kan forandre ordets
betydning. I tillegg kan et godt utviklet vokabular hjelpe eleven 3 utvikle fonologisk
bevissthet - oppdage de enkeltlydene spraket bestar av. Dette viser at lesedimensjonene
er gjensidig avhengig av hverandre. Skjelbred (2012) pdpeker at det er svaert viktig a
fremme barnets fonologiske bevissthet i den tidlige leseopplaeringen, og dette arbeidet kan
implementeres gjennom bade lekpreget og i naturlige samtaler (s. 95). Hun foresl|ar blant
annet at barnet kan forsgke & si hvilken bokstav et ord begynner eller slutter p3, telle ord,

rime og oppmuntres til & lytte ut lyder.

2.3.2 Ordavkoding

Ordavkoding handler om at skriftspraklig bevissthet er en forutsetning for 8 komme i gang
med skriftspraket. For @ kunne tilegne seg ordavkoding som ferdighet, m& en ha
skriftspraklig bevissthet. Skriftspraklig bevissthet vil si at en forstdr at det er en
sammenheng mellom talespraket og skriftspraket (Lundetree & Walgermo, 2014, s. 153).
I likhet med denne forklaringen, papeker Gjeerum og Amodt (2011) at ordavkoding er &

omkode grafiske tegn til ord (s. 11).

Ordavkoding kan ifglge Greta Hekneby (2004) skje pa to ulike mater: logografisk avkoding

og ortografisk avkoding (s. 1). Logografisk avkoding kjennetegnes ved at eleven for
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eksempel gjenkjenner ordet som et ordbilde, og at det er ikke behov for fonologisk
bevissthet. Sma barn pleier 3 kjenne igjen en del ord lenge for de egentlig kan lese, fordi
de behandler ordene som bilder nar de avkoder dem (Lundberg & Herrlin, 2008, s. 14).
Det kan veere logoer, skilt eller navn de kjenner godt til. Ortografisk avkoding forutsetter
derimot at eleven har godt utviklet fonologisk bevissthet, slik at de har kjennskap til hvilke
spraklyder som hgrer til hvilke bokstaver. I forskningsmiljgene er det enighet om at
ortografisk avkoding er den optimale maten & forstd ordavkoding pa, da den forutsetter

god fonologisk bevissthet og utvikling av dette (Hekneby, 2004, s. 1).

Ordavkodingen blir ifglge Birgita Allard, Margret Rudqvist og Bo Sundblad (2009) styrt av
forforstaelsen, og kan komme tydelig frem nar elever leser multimodale tekster (tekster
med illustrasjoner eller bilder). Bildene trekker til seg oppmerksomheten og gir elevene
forestillinger om teksten (s. 20). Nar bildene og teksten har en utvidet
informasjonskobling, vil det si at de utfyller eller motsier hverandre. Dette kan fgre til at
bildene styrer elevene i feil retning, og resultere i at de avkoder feil. Elevene leser ord som
de forventer star der, og ikke de faktiske nedskrevne ordene. Videre belyser de at bildene
kan vaere den viktigste informasjonskilden for elever gjennom hele smatrinnet. Med andre
ord kan logografisk avkoding i noen tilfeller tyde pa at elever ikke har «knekt den
alfabetiske koden», men heller har begynt & legge merke til skrevne ord i omgivelsene (jf.

Lundberg & Herrlin, 2008, s. 14). Dette er et viktig steg mot egentlig lesing.

Selv nar barnet har forstatt det alfabetiske prinsippet, papeker Lundberg og Herrlin (2008)
at det har langt igjen for ordavkodingen gar raskt, automatisk og feilfritt (s. 15). A
automatisere leseferdigheten tar tid, og krever utallige mgter med samme ord i ulike
sammenhenger. Her er leseerfaring ngkkelen, og det er viktig med mengdelesing for 8 gke
sjansene for 8 bli en avansert leser. Lundberg og Herrlin (2008) hevder at en avansert
leser ikke vil kunne la veere @ se hva som stdr skrevet, fordi ordavkodingen er blitt
umiddelbar, automatisert og uten anstrengelse (s. 15). Ordforstdelse og ordforrad er
sentralt for leseutvikling, og leserens ordforrdd pdvirker bade enkeltordslesing og
leseforstdelsen (Lyster, 2009, s. 231; Lundetrae & Walgermo, 2014, s. 150f). Elevenes
ordforradd er en viktig faktor for at ordavkodingen skal kunne gd raskt og feilfritt, og er
ngdvendig for utvikling av en funksjonell ordlesingsferdighet. P& vei mot full
automatisering vil barnet etter hvert avkode ord uten stgtte i sammenhengen, noe som en
viktig fase i utviklingen, da sammenhengen spiller en avgjgrende og viktig rolle tidlig i
leseutviklingen. Altsd mener de at ordavkodingen bygger pa at den fonologiske

bevisstheten er utviklet, men i tillegg styrkes den av leseforstaelsen.
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2.3.3 Leseflyt

Det finnes mange definisjoner av leseflyt, men de fleste har til dels uklare og varierende
betydninger. Ofte blir leseflyt forstdtt som fart, i betydningen at automatisering av
leseferdigheten vil fgre til hurtig og feilfri lesing. Finn Egil Tgnnessen og Per Henning
Uppstad (2014) drgfter ulike oppfatninger av leseflyt. En oppfatning gar ut pd at leseflyt
kan knyttes opp mot gode offentlige opplesere som forbilder, der kjennetegnene er feilfri
og rask lesing (s. 173). Opplesningen skal fange og holde pa lytterens oppmerksomhet,
og dermed far mottakeren en viktig rolle i denne type forstdelse av leseflyt. Fokuset flyttes
dermed vekk fra leseren og over pa mottakeren, noe mange reagerer pa. En annen
oppfatning er at leseflyt er broen mellom avkoding og forstaelse. Noen trekker inn prosodi,
som omfatter rytme, trykk og intonasjon i talespraket, og kan omtales som setningsmelodi
(jf. Teannessen og Uppstad, 2014, s. 173f; Iversen, Otnes & Solem, 2011, s. 48).

Lundberg og Herrlin (2008) kobler leseflyt til hgytlesning. De hevder at leseflyt henger
sammen med flytende lesing, som vil si at leseren gir liv til sammenhengende tekst raskt
og feilfritt ved & fa frem den riktige prosodien. I tillegg hjelper leseflyt elevene & mestre
den belastningen lengre setninger og tekster pafsrer hukommelsen. Elever som har god
leseflyt kan bade avkode og forsta samtidig, mens elever som ikke har god leseflyt vil slite
mer med dette. Det kan veaere behov for full oppmerksomhet mot ordavkodingen, og dette
vil dermed hindre forstdelse. Tgnnessen og Uppstad (2014) mener derimot at slike
definisjoner av leseflyt, har et for ensidig fokus pa hastighet. De hevder videre at leseflyt
ikke bare gjelder hgytlesing, men ogsa stillelesing (s. 175). For & omfatte all lesing,
beskriver de leseflyt som «det @ tenke seg gjennom teksten uten @ vaere hindret av
skriftmediet, fordi den gir rom for nettopp @ avpasse farten etter forholdene» (2014, s.
175). Denne definisjonen tar hensyn til at farten ma avpasses etter forholdene. Noen
elever trenger @ lese saktere for 8 fa med seg tekstens innhold, mens andre kan lese
raskere fordi avkodingen er mer inngvd og ikke tar opp all energi. Stillelesning kan bade
vaere raskere og gi bedre forstaelse enn hgytlesning for noen elever, men veiledet lesing
legger slik jeg oppfatter det hovedvekt p@ hgytlesning. Dette gir laereren og foresatte
mulighet til & fglge med pa elevenes leseutvikling, blant annet leseflyt. Likheten mellom
definisjonene til Lundberg og Herrlin (2008) og Tgnnessen og Uppstad (2014), er at begge
legger vekt pa at leseflyt er broen mellom avkoding og forstdelse. Dette perspektivet legger

jeg ogsa vekt pd i denne masteroppgaven.

En av de mest dokumenterte tilnaarmingene for 8 fremme leseflyt er ifglge Lundetrae og
Uppstad (2014) repetert lesing (s. 192). Veiledet lesing legger opp til repetert lesing, da
elevene leser samme bok pd skolen under de to gktene med veiledet lesing de har i Igpet

av en uke, samt som leselekse hver dag for en voksen. Lundetrae og Uppstad presenterer
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videre Rasinski sine fire grunnleggende prinsipper for undervisning som fremmer leseflyt:
modellering, stotte, frasering og rikelig med lesetrening. Modellering handler om at laereren
modellerer ved & lese hgyt for elevene, slik at de far forklart hvordan det hgres ut & lese
med riktig prosodi. Leereren kan lese pa ulike mater, og fa elevene til & fortelle hvilken
mate som var lettest a forsta. Dette kan vaere med pa & bevisstgjgre elevene pa at leseflyt
kan gjgre det lettere & forsta. Stgtte dreier seg om at elevene ma fa stgtte mens de leser
hayt, og det kan for eksempel vaere korlesing med en gruppe eller at de leser hgyt sammen
med lzereren. Frasering gar ut pa at laereren hjelper elevene & dele setningene og teksten
pd en passende og meningsfull mate, slik at opplesningen far en naturlig prosodi. Siste
prinsipp, rikelig med lesetrening, gdr ut pa at elevene trenger mengdetrening for & bli
bedre lesere. Lundetrae og Uppstad (2014) papeker at repetert lesing oftest forbindes med
at elevene leser samme teksten flere ganger, men hovedprinsippet er at elevene skal mgte
de samme ordene gjentatte ganger for 8 gjenkjenne dem (s. 193). Dette betyr at elevene
bdde kan lese samme tekst gjentatte ganger, men ogsd lese flere tekster der de samme

ordene forekommer.

Mitt andre forskningsspgrsmal handler om bruken av det jeg har kalt veiledningsstrategier,
og gar ut pa hvordan laereren legger til rette for leseutvikling gjennom veiledet lesing.
Veiledet lesing foregar gjennom bade samtale og hgytlesning, og bgr i denne
masteroppgaven ses i lys av teori om hgytlesningens betydning for elevenes leseutvikling
fordi bade laerer og elever leser hgyt i begge gktene med veiledet lesing. Jgrgen Frost
(1999) papeker at hgytlesning for elevene er viktig for den generelle sprakutviklingen,
samt for leseutviklingen (s. 40). Elevene far styrket de spréklige begrepene sine, gjennom
& hgre en voksen lese. De far oppleve en «riktig» mate & lese sammenhengende tekst, og

venner seg dermed til 8 arbeide med skriftspraket.

Undervisning i og modellering av lesestrategier gir ifalge @istein Anmarkrud (2007) bedre
leseforstdelse, samtidig som det gker elevenes bevissthet rundt deres forst3else av en
tekst. Gjennom modellering far elevene tilgang til hvordan en god leser jobber med en
tekst for @ skape mening (s. 223). Under veiledet lesing og annen hgytlesning er det
vanlige at laereren stopper opp ved ord for 8 snakke om hva de betyr. Denne
dekontekstualiseringen mener Frost (1999) er en form for modellering som trener elevene
til 8 forholde seg til ord pd en bevisst mate (s. 41). De far ulike lesestrategier som utvikler
dem som lesere, fordi begrepsdannelsen og ordforrddet deres utvides. Slike lesestrategier
vil i tillegg veere med pa & forberede elevene til videre faglig utvikling gjennom
skolegangen. Hgytlesning kan ifglge Frost (1999) virke formidlende med tanke pa det 3
oppdage sammenhengen mellom fonemer og bokstaver, ved at elevene og laerer sammen

kan undersgke sammenhengen mellom det som leses hgyt, og skriften i boken (s. 42).
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Elevene vil med andre ord kunne utvikle fonologiske bevisstheten gjennom hgytlesing av

en voksen.

At elevene leser hgyt for laereren, er ogsa en viktig faktor for & utvikle leseferdigheten.
Lundetrae og Uppstad (2014) diskuterer dette, og papeker at det er en fordel at elevene
har kunnskap om ulike mater 3 lese ukjente ord pa (s. 187f). Dette kan de fa oppleering i,
gjennom blant annet at de leser hgyt for en laerer som kan gi konkrete tips om hvordan
elevene skal mgte nye ord pa. Videre hevder de at elever som strever med a8 oppnd
automatisert ordavkodingen, leser ordene ungyaktig og utvikler en vane der de gjetter seg
frem, enten ut fra konteksten eller ut fra enkelte bokstaver. Dette er fordi de har mangel
pa lesestrategier og derfor bruker den samme lesestrategien i mgte med alle ord, da gjerne
nye ord. I tillegg kan det vaere at de er lite bevisste om hva de faktisk gjor nar de leser,
og om det de leser, gir mening. Gjennom & lese hgyt kan lesingen veiledes, og laereren far
mulighet til & bevisstgjgre eleven pd om vedkommende leser riktig eller feil. I tillegg vil
det & lese hgyt gi eleven auditiv stgtte, noe som kan gjgr det lettere for eleven 8 hgre om

det han eller hun leser, gir mening.

2.3.4 Leseforstdelse

Leseforstaelse er ogsa blitt definert forskjellig. Blant annet papeker Linda Fielding og P.
David Pearson (1994) at leseforstdelse tidligere ble sett pa som et naturlig resultat av
avkoding og sprakforstdelse, mens det i dag blir sett pa som en mer kompleks prosess
som involverer kunnskap, erfaring, tenking og leering (s. 1)7. I dagligtale hevder Bente
Berge Kristiansen (2014) at lesing ofte blir forstdtt som lydering, noe hun papeker er en
mangelfull oppfatning av hva lesing faktisk er (s. 19). Dette viser at det fortsatt finnes

ulike oppfatninger av hva leseforstdelse er.

Bade Rune Andreassen (2014, s. 224) og Ivar Braten (2007, s. 12) pdpeker at i sgk etter
& konstruere mening, vil leseforstaelse alltid baere preg av forforstdelsen til leseren. Jeg
mener Braten (2007) sin definisjon er for snever, da han definerer leseforstaelse som:
«Leseforst8else innebaerer § utvinne og skape mening ved § gjennomsgke og samhandle
med skrevet tekst» (s. 11). Denne definisjonen ekskluderer modaliteter som lyd, bilde og
film, noe jeg mener er uheldig med tanke p@ hvordan samfunnet har utviklet seg i dag.
Det & ha en godt utviklet leseferdighet er ifslge Braten (2007) like viktig i
utdanningssystemet som for fullverdig deltakelse i arbeids- og samfunnslivet, fordi

leseforst3else er en essensiell kompetanse i kunnskapssamfunnet i dag (s. 9). For

7 Opprinnelig starter dokumentet pd side 62, men i dokumentet jeg hentet fra nettet starter det pa side 1. Jeg
velger & benytte sidetallene som stdr oppfert i dokumentet jeg benytter, da dette gjor det lettere & refererer til
aktuelle sider i kilden.
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eksempel ma samfunnsborgere ha godt utviklet leseforstdelse for & kunne delta i
demokratiske prosesser, og ikke minst slik at de faktisk skal forstar hva de leser. I dagens
samfunn mgter vi multimodale tekster overalt, og det er derfor viktig at elevene laerer
hvordan de skal forholde seg til disse. Gjennom blant annet veiledet lesing mgter elevene
mange multimodale tekster, noe som kan vare med pa & utvikle elevenes multimodale
tekstkompetanse. Med multimodal tekstkompetanse mener jeg at elevene ma laeres opp i
hvordan de skal orientere seg i multimodale tekster, slik at de kan forstd ikonoteksten.
Ikonotekst ble fgrst introdusert av Kristin Hallberg (1982) som bildebokens egentlige tekst,
altsd samspillet mellom tekst og bilde. For & forsta helheten i en sammensatt tekst, for
eksempel en bildebok, ma en tolke begge modalitetene - bade teksten og bildene (s. 165).
Allard, Rudqvist og Sundblad (2009) pdpeker at bilder ofte fanger oppmerksomheten og
gir grunnlag for bestemte forestillinger om teksten (s. 20). Nar bildene og teksten bidrar
med forskjellig informasjon, vil det kunne styre leseren i feil retning, noe som igjen kan
fore til feil avkoding. En leser ord som en forventer star der. Den viktigste
informasjonskilden til elever pa smatrinnet, er bildene. Derfor trenger elevene stgtte til og
veiledning i hvordan de skal orientere seg i den multimodale teksten, slik at de kan forstd

ikonoteksten pa lettest mulig mate.

Lesing er et mgte mellom leser og tekst, der leseren ma innta en aktiv rolle for a8 skape
mening (Braten, 2007a, s. 12; Lundberg & Herrlin, 2008, s. 17). Leseren er medskaper og
danner forestillinger om innholdet i teksten. Forforstdelsen til hver enkelt leser pavirker
forstaelse av teksten, og dermed vil en kunne oppleve samme tekst forskjellig (jf. Judith
Langers forestillingsverdener og resepsjonsteori med Hans Robert Jauss og Wolfgang Iser).
En har alltid sine erfaringer og kunnskap med seg, og Allard, Rudqvist og Sundblad (2009)
papeker at disse, sammen med lesingens kontekst, vil veere med pa a forme forstdelsen
(s. 12). Braten (2007) trekker frem viktigheten av konteksten ndr en skal forsta
leseforstaelse (s. 13). Han mener at leseforstdelsen alltid baerer preg av konteksten.
Konteksten handler blant annet om formalet med lesingen - lesing for forngyelsens skyld
eller for laering. Videre omfatter konteksten en stgrre sosiokulturell kontekst, som
innebaerer bade forhold relatert til skole, hjem eller samfunn som helhet. Dette viser at
leseforstaelsen ikke bare bestemmes av leseren selv, men ogsa omkringliggende forhold

ndr lesingen finner sted.

Tendensen til & gjette hva som star skrevet, er et naturlig uttrykk for elevers gnske om a
skape mening. Allard, Rudqvist og Sundblad (2009) hevder at tankene vanligvis far «det
fgrste ordet» i en tolkningsprosess, noe som kan forklare hvorfor en iblant kan se det en
vil se, og ikke det som faktisk star (s. 19). Altsa at en leser ting som ikke star skrevet.

Lesingen blir styrt av forforstdelsen, og forforstaelsen utvikler seg i takt med lesingen. De
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papeker at dette kan komme til uttrykk ndr en leser multimodale tekster, altsa tekster med

bade bilde og verbaltekst.

Jeg legger meg neert bade Braten sin definisjon og Fielding og Pearson sin siste beskrivelse
av leseforstdelse, som en kompleks prosess som involverer kunnskap, erfaring, tenking og
laering, men velger & inkludere flere modaliteter. Jeg legger ogsa vekt pa at lesing ikke
bare handler om & avkode, men om a skape mening. Dermed definerer jeg leseforstaelse
som evnen til & utvinne og skape mening i mgte med tekster. I tillegg vil jeg presisere at
utvinning og forsgk pd a8 skape mening av tekster, alltid baerer preg av forforstaelsen i

form av kunnskap, erfaringer, tenking og lzering en har med seg.

2.4 Laeringssamtaler

Som tidligere nevnt handler mitt andre forskningsspgrsmal om bruken av det jeg har kalt
veiledningsstrategier. I den sammenheng er det relevant & trekke inn teori om
laeringssamtaler. En forutsetning for & kalle noe en samtale, er ifglge Synngve Matre &
Helge Fottland (2004) at det foregdr skifte av tur. Med andre ord vil si at det er to eller
flere som bytter pd & ha ordet (s. 159). Gjennom samtaler kan en fa tilgang til hverandres
tanker og forstdelse, og sammen skape en felles forstaelse. Niel Mercer (2000) omtaler &
samtale som en dynamisk prosess av gjensidig pavirkning (s. 6). Samtalen kan ses pa som
et essensielt redskap blant annet fordi en far muligheten til & overfgre informasjon fra en
person til en annen, og sammen skape felles forstdelse og kunnskap. En slik kollektiv
forstaelse bidrar til utvikling av forstdelseshorisonten var, noe som igjen gjgr en bedre
rustet til 8 forstd og hadndtere ulike samfunn og den verden en lever i. Samtalen er som
Mercer sier dynamisk, og gir derfor rom for & skifte mening og utvikle ny forstdelse. Dette
gir deltakerne muligheten til & prgve ut tanker og ideer pa hverandre, oppklare
utydeligheter, og ikke minst se hvordan dette mottas der og da. Malet i laeringssamtaler
er at elevene skal ha et trygt nok laeringsmiljg som gir dem anledning til & kunne uttale
seg, prgve ut ideer og sammen finne svar i fellesskap slik at de kan utvikle ny felles
kunnskap. Det & skape fellesforstaelse av en tekst i skolesammenheng, kan gjgres bade i

grupper bestaende kun av elever, men ogsa i grupper med bade laerer og elever.

Leereren kan gjennom modellering, stgtte og frasering vaere med pa & bevisstgjgre elevene
pa ulike aspekt ved lesing deres, som for eksempel elevenes prosesser i mgte med nye
eller vanskelige ord. Dette kan fore til gkt grad av selvrefleksjon omkring bade
lesestrategier og utvikle leseferdigheten til eleven. Maria Assungao Folque (2010) skriver:
«(...) dialogues with children and pupils became central to empowering children as learners,
as they become aware of their own learning strategies, and engage in meta-learning

dialogues and explore their own metacognitive abilities and those of others» (s. 241). Hun

18



skriver dette i sammenheng med intervjuer med barn, men jeg mener dette kan trekkes
inn i samtaler med barn der de bevisstgjgres. Folque hevder altsa at & samtale med elevene
der de gjgres bevisst pad deres laering er med pa & styrke evnen deres til 8 gjgre dette pa
egenhand. P3 denne maten fremstar laereren som stgttende stillas for eleven, og er med
pd@ 3 hjelpe elevene ut i den proksimale utviklingssonen. Dette er i samsvar med
laereplanens prinsipper for leering, som omtaler at skolen og lzereren skal: «(...) stimulere
elevane og lzerlingane/laerekandidatane til 8 utvikle eigne laeringsstrategiar og evne til
kritisk tenking» (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 2). Veiledet lesing legger opp til at

laereren kan bevisstgjgre elevene om ulike lesestrategier de har og kan ta i bruk ved lesing.

2.4.1 Samtaleformer

Niel Mercer (2000) deler samtaler inn i tre ulike former: kumulativ, disputerende og
eksplorerende (s. 97ff). Disse samtaleformene opptrer sjelden i rendyrket form, men det
er heller snakk om at de utgjgr dominerende trekk ved deler av samtalen. Kumulativ
samtale gar ut pd at deltakerne samarbeider tett, bygger p& hverandre og sammen danner
en felles forstdelse. De supplerer med informasjon og bygger videre pd innspill fra
hverandre, uten 8 gjore motstand. En slik samtale beaerer preg av at ingen utfordrer
hverandre, men gir gjensidig stgtte og sgker konsensus, som vil si at de forsgker @ oppna
enighet innad i gruppen. Disputerende samtale gar i motsatt retning, da den baerer preg
av konfrontasjon og disputt. Deltakerne utfordrer hverandre uten a bygge videre pa innspill
fra hverandre. En slik samtale kan oppleves som kranglende og at ingen har intensjon av
& komme til enighet. Det kommunikative prosjektet deres handler om & posisjonere av seg
selv. Den siste samtaleformen, eksplorerende samtale, kan ses p& som en blanding av
kumulativ og disputerende samtale. Deltakerne bygger videre pa hverandres innspill,
samtidig som de utfordrer hverandre, noe som kan fgre til stgrre forstaelse. Samtalen
baerer preg av et felles synspunkt som kommer til uttrykk gjennom flere bidrag. Bidragene
kan vaere hypoteser, eller at de utvider tidligere ytringer. Det handler om at en i fellesskap
kan oppdage nye og bedre mater @ skape mening pa. Denne type samtale omtales ogsa
som utforskende samtale. P8 smatrinnet bgr laerere bruke bade kumulativ og
eksplorerende samtale, mens disputerende samtale mest sannsynlig kan oppleves som for

krevende.
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3 METODE

I dette kapittelet gir jeg en innfgring i hvilke metodiske valg som danner grunnlaget for
innsamling av datamaterialet som denne studien baseres pa. Jeg beskriver
forskningsdesign, samt redegjgr for utvalg og metode for innsamling av datamaterialet.
Videre redegjgr jeg for studiens validitet og reliabilitet. Til slutt reflekterer jeg over etiske

aspekter ved studien.

3.1 Innsamling og utvalg av materiale

Jeg har samlet inn datamateriale fra én laerer pd én skole gjennom to gkter med veiledet
lesing gjennomfgrt pd to grupper pa 2. trinn. Jeg valgte & vaere til stede som ikke-
deltagende observatgr i tillegg til & ta videoopptak av de to gktene, slik at jeg skulle fa
samlet inn mest mulig detaljert datamateriale. Ikke-deltakende observatgr blir definert av
Christoffersen og Johannessen (2012) som en observatgr som i liten grad deltar i den

ordinzere samhandlingen mellom deltakerne i situasjonen (s. 69).

Opplegget rundt veiledet lesing er relativt likt satt opp hver uke, men det kan variere fra
klasse til klasse hvilke dager de to gktene gjennomfgres pa. I denne klassen far elevene
utdelt nye bgker hver mandag, mens de leverer tilbake bgkene pa slutten av
torsdagsgkten. I tillegg til & lese bgkene pa skolen, har elevene bade lese- og skrivelekse
tilknyttet bgkene. Det forventes at det leses hgyt hver dag for en voksen. I tillegg skal
elevene svare pa Cappelen Damms spgrsmal bakerst i boken. Spgrsméalene er noe som
laereren kun bruker som en lekse for @ sjekke at elevene har lest hjemme, og derfor blir

ikke dette tatt opp i denne masteroppgaven.

De to gruppene jeg har valgt, er ifglge laereren pa to ulike lesenivd, og leser dermed bgker
med ulik vanskelighetsgrad. Hver gruppe brukte ca. 12-15 minutter hver per dag, som vil
si at jeg totalt fikk ca. en time med video jeg matte transkribere. I tillegg til & transkribere
de to aktuelle gruppene, grovtranskriberte jeg ca. en time fra de to andre gruppene i
klassen slik at jeg kunne bruke disse som sekundaermateriale ved behov. Dette viste seg
& veere nyttig, da jeg har trukket inn en samtalesekvens herfra. Jeg gjgr videre rede for
hvordan jeg har valgt @ transkribere i kapittel 3.6. I analysearbeidet har jeg brukt
transkripsjonen som hovedmateriale, mens jeg har gatt tilbake til videoopptakene ved

behov.
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3.2 Datainnsamling gjennom videoobservasjon

Observasjon og videobservasjon som metode, er en svart fleksibel form for
datainnsamling og gir mulighet til blant annet direkte kontakt med sosiale interaksjoner.
Observasjon kan gi fgrstehandsinntrykk av en sosial praksis (Rgnholt, Holgersen, Fink-
Jensen & Nielsen, 2003, s. 15). I mitt prosjekt var jeg i et klasserom, og observerte to
gkter med veiledet lesing. Malet var & fa naerhet til en autentisk situasjon, slik at jeg kunne
fa innblikk i lzererens rolle i veiledet lesing. Simpson og Tuson (2003) mener hovedstyrken
til observasjon er nettopp den direkte tilgangen til hendelser eller samspill som er i fokus
for forskningen en driver med (s. 16). I dette prosjektet er jeg som tidligere nevnt
interessert i leererens rolle i veiledet lesing, og jeg m& blant annet se p& samspillet mellom
laerer og elever. Observasjoner en gjgr seg vil vaere mer detaljerte og direkte enn data fra
en annen metode, slik som for eksempel intervju. Jeg benyttet meg av bade observasjon
i form av tilstedeveerelse og videoopptak. Helle Rgnholt (2003) papeker at
videoobservasjon er svaert nyttig, fordi verken lzerer eller elever alltid kan gi tilsvarende
opplysninger gjennom for eksempel intervju (s. 124f). Sveert ofte handler en annerledes
enn tenkt, bade bevisst og ubevisst. Ved observasjon og videoobservasjon far en med seg
hva deltakerne faktisk gjar, og ikke bare sier at de gjorde eller ville gjort. I tillegg papeker
Simpson og Tuson (2003) at det er sveert ofte at deltakerne ikke sier alt som er relevant
for situasjonen eller at de sier det de tror intervjueren gnsker & hgre, og dette kan skyldes
bdde bevisste og ubevisste valg (s. 16). Kanskje har de for eksempel aldri veert bevisste
pa ulike valg de tar, og derfor nevnes det ikke i et intervju. Med videoobservasjon er det

mulig for meg a analysere ulike hendelser mer inngaende.

For 8 fa et mest mulig detaljert datamateriale, benyttet jeg derfor bade observasjon og
videoobservasjon. Videoopptakene virker som en stgtte og ikke minst supplering for
hukommelsen. Det er umulig & f& med seg alle detaljer gjennom en observasjon uten
video, og derfor valgte jeg & benytte videoopptak. Nar jeg skal analysere lzererens rolle
under to gkter med veiledet lesing, vil jeg f& med non-verbal kommunikasjon, slik som
kroppssprak, blikk, mimikk, bevegelse, bergring, miming med leppene, osv. Cohen,
Manion, Lawrence og Morrison (2011) er blant de som trekker frem at observasjonsdata
fanger opp den naturlige situasjonen og den non-verbale kommunikasjonen til deltakerne
(s. 457 & 530). Den kanskje stgrste muligheten og fordelen ved videoopptak er at en kan
se situasjonen flere ganger, og dermed apne for nye innsigelser. Videoopptaket kan
avdekke mer enn det blotte gyet klarer @ oppfatte i en situasjon. Ved bruk av
videoobservasjon, far jeg muligheten til 8 fa et godt innblikk i sammenheng mellom det
som blir sagt, handlinger, bevegelser og uttrykk i de gitte situasjonene. Jeg vil ha et mest
mulig detaljert datamateriale for 8 fa et helhetlig inntrykk av situasjonen, noe som igjen

gir en mer troverdig tolkning av materialet. Jeg mener videoopptak gir mer ufiltrert
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observasjon, da en kan se opptaket flere ganger. Selvfglgelig vil analysen vaere preget av
subjektivitet og kulturelle betingelser, men videoobservasjon vil kunne fgre til et mer
objektivt blikk, enn bare ved observasjon. Muligheten for & f& med den non-verbale

kommunikasjonen er nok avgjgrende for hvordan datamaterialet blir tolket.

Ved & benytte videoobservasjon papeker Rgnholt et al. (2003) at det er mulig 8 samle inn
materiale om en gitt praksis uten & avgrense problemstillingen p& forhand (s. 17). I
arbeidet med masterprosjektet mitt ville jeg som sagt se pa laererens rolle i veiledet lesing.
Ett av spgrsmalene jeg stilte meg selv var: hva er det som egentlig skjer under veiledet
lesing? Et sveert apent spgrsmal som la fa fgringer for datainnsamlingen. Med
videoobservasjon kunne jeg la problemstillingen veere apen. Jeg Vville utvikle
masterprosjektet og snevre inn problemstillingen min etter 8 ha fatt mer erfaring med og
kunnskap om veiledet lesing. Videoopptak gir som tidligere nevnt mulighet til 8 se over
hendelser flere ganger, noe som fgrer til at fokusomrddet i datamaterialet kan velges ut
etter hvert. Dette var nyttig i prosjekt mitt fordi jeg ville finne ut hva som egentlig skjer
pd den leererstyrte stasjonen med veiledet lesing og med fokus pa lzereren. Selv om jeg
har fokus pa laereren, ma jeg se pa elevenes respons og initiativ, siden samspillet dem

imellom er sveert relevant for laererens rolle.

For & fa et helhetlig inntrykk av leererens rolle var det viktig for meg at jeg fikk med den
non-verbale kommunikasjonen, slik som kroppssprak, blikk, mimikk, bevegelse, bergring,
miming med leppene, osv. Mye av stgtten fra laereren kan komme til uttrykk gjennom
nettopp den non-verbale kommunikasjonen, og er derfor viktig & f& dokumentert i dette
prosjektet. For & f& mest mulig innsikt i lzererens rolle under veiledet lesing, ville jeg ga
inn i settingen med et 3pent sinn. Med dette i tankene, ville jeg gjennomfgre en
ustrukturert observasjon, som ifglge Christoffersen og Johannessen (2012) fgrer til
fleksibilitet med tanke p& hvordan observasjonen skulle foregd (s. 72). Videoopptak ga
ogsa en slik fleksibilitet der jeg kunne observere uten & avgrense problemstillingen p3
forhand. Videoopptak kan imidlertid by pd utfordringer, da det blant annet kan virke
skremmende og dermed hemmende p& deltakernes bidragsevne og vilje til & handle mest

mulig naturlig. Dette har jeg utdypet under kapittel 3.7.

3.3 Forskningsdesign

Jeg har valgt kasusstudie - ogsd omtalt som casestudie - som design for min studie. May
Britt Postholm og Dag Ingvar Jacobsen (2018) beskriver kasusstudie som en
samlebetegnelse for studier som er avgrenseti tid og rom. (s. 63ff). Kasusstudier gir ifglge
Christoffersen og Johannessen (2012) forskeren stort spillerom med tanke p& hvordan

studien gjennomfgres. Videre beskriver de at kasusstudier samler informasjon fra en
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begrenset enhet innenfor et avgrenset system der konteksten er sentral. (s. 109ff). I denne
studien handler det om en spesifikk aktivitet - veiledet lesing - gjennomfgrt av en laerer
over to gkter med to elevgrupper pa 2. trinn med ulikt faglig niva. Det at det er ulikt faglig
niva, gjor at konteksten er sentral, fordi jeg skal studere hvordan lsereren tilpasser
undervisningen etter elevenes niva. Jeg som forsker gar inn i én enkelt laerers
gjennomfgring av veiledet lesing for & forsta hvordan akkurat denne lzereren handler for 3
veilede akkurat disse to elevgruppene i denne spesifikke konteksten. Malet er & undersgke
hvordan denne laereren velger a8 rette fokus mot ulike lesedimensjoner og hva slags

veiledningsstrategier hun velger & ta i bruk i to elevgrupper med ulikt faglig niva.

3.4 Valg av forskningsdeltakere

I dette underkapittelet presenterer jeg deltakere i studien. Datamaterialet mitt er samlet
inn pa en skole i Trondheim, med ca. 400 elever fordelt pa 7. trinn med tre klasser per
trinn. P8 denne skolen fokuserer de blant annet pd & gi elevene ulike laerings- og
lesestrategier. Dette innebaerer & aktivisere elevenes bakgrunnskunnskap og ha fokus pa
leseforstdelse, for 8 gi gkt lseringsutbytte. Veiledet lesing er en mate 8 realisere disse

fokusomradene pa.

I en samtale innenfor veiledet lesing er det bade en lzerer og noen elever til stede. Bade
laerer og elevene var ukjente for meg. De er anonymisert og fatt fiktive navn etter et
personlig system, som har gjort det enkelt for meg & finne tilbake til dem i filmopptakene
nar det har veaert ngdvendig. Fokuset mitt er rettet mot lzererens rolle i veiledet lesing, og
jeg gnsket & forske pd en laerer med mye erfaring med denne tilneermingen til
leseopplaering. Derfor er lzereren hoveddeltakeren i denne masteroppgaven. Den aktuelle

laereren, som jeg har kalt Heidi, har praktisert veiledet lesing i mange ar.

Laereren har plassert elevene inn i grupper etter elevenes leseferdigheter. Totalt er det fire
grupper med mellom tre til fem elever per gruppe. Jeg har valgt 8 se naermere pa to
grupper som jeg har kalt gruppe A og gruppe B, i tillegg til & trekke inn en samtalesekvens
fra en annen gruppe jeg har kalt gruppe C for & belyse en vanlig praksis i norske skoler.
Jeg vil imidlertid kun gjgre mer rede for de to aktuelle gruppene, da det er disse gruppene
jeg skal se mest pa. Gruppe A leser boken Fra mat til baesj (Fréhling, 2004), gruppe B
leser boken M&neboka (Radbo & Pettersson-Soold , 2004) og gruppe C leser boken Isboka
(Eriksson, Stromsten & Wedsberg, 2004b). Bgkene som blir brukt i denne klassen er enkle
faktabgker fra Cappelen Damms leseunivers 1, som er en totalpakke bestdende av 142
smabgker til veiledet lesing med niva 1 til 11 (Kvamme, 2006). Fra mat til baesj er plassert
under Cappelen Damms leseunivers niva 3, mens M8neboka er plassert under niva 5. Dette

er de faglig svakeste og sterkeste gruppene i klassen. Dette tilsier at det er en viss
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nivaforskjell pa elevgruppenes forutsetninger. Nivaene legger opp til ulikt fokus (Kvamme,
2006). Niva 3 kjennetegnes blant annet av enkle, beskrivende ord, korte ord og setninger,
og bildestgtte til teksten. Niva 5 kjennetegnes blant annet av ikke-lydrett staving og tekst
som delvis fungerer uten bilder (s. 18). Det & velge disse gruppene ville gi et spennende
innblikk i hvordan laereren tilrettelegger for tilpasset oppleering i veiledet lesing gjennom

hvilke lesedimensjoner og veiledningsstrategier hun velger fokusere pa.

3.5 Analysemetode

Jeg har valgt & dele masteroppgaven i to fokusomrdder: lesedimensjoner og
veiledningsstrategier. Dette medfglger at jeg i dette underkapittelet tar for meg valg av

forskningsmetode i to omganger, altsa for hvert av forskningsspgrsmalene.

3.5.1 Lesedimensjoner

I denne masteroppgaven har jeg benyttet fire av Lundberg og Herrlin (2008) sine
lesedimensjoner - fonologisk bevissthet, ordavkoding, leseflyt og leseforstaelse - som et
analyseredskap for @ se pd hvordan laereren gjennomfgrer veiledet lesing i en 2. klasse
med fire grupper. I tillegg har jeg kategorisert leererens veiledningsstrategier. Gruppene
er satt sammen av elever pa samme lesenivd, slik at de skal f& mest mulig tilpasset
opplaering etter deres behov. Dermed vil datamaterialet vaere med pa & forme hvordan jeg
benytter de fire lesedimensjonene som analyseredskap. Der det er eventuelle mangler,
supplerer jeg med annen teori. P& denne maten utvikler jeg lesedimensjonene som et
analyseredskap, for & kunne analysere hvordan lsereren fokuserer pa ulike
lesedimensjoner. Jeg vil bruke disse lesedimensjonene fordi det er interessant 8 undersgke
hvilke lesedimensjoner lzereren arbeider med i de ulike samtalene. Fokuserer hun pa de
samme dimensjonene eller pad ulike? Er det noen tendenser og hvorfor er det eventuelt

slik?

Jeg har analysert videomaterialet pa det jeg kaller sekvensniva. En samtalesekvens
definerer jeg som en del av en samtale som har tematisk sammenheng. Ofte ser jeg at
samtalesekvensene avsluttes av leereren som signaliserer til elevene gjennom verbale
signaler ved for eksempel & nevne navnet til den neste eleven som skal lese hgyt eller & si
at de skal bla videre. I tillegg bruker ogsa lzereren non-verbale signaler som for eksempel
blikk og nikk i retning mot den neste eleven som skal lese, gjerne i kombinasjon med et
kort verbalt signal som nevnt over eller et kort ja. Elevene sitter pa rekke, og er vant med
& fglge denne rekkefglgen om hvem sin tur det er til & lese. Hver samtale starter med at
eleven til venstre (fra laererens synsvinkel) begynner & lese. Dette fgrer til at elevene bare

trenger en bekreftelse pa at de kan starte sin tur. Noen ganger starter elevene sin tur av
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eget initiativ, men hovedtendensen er at laereren gir signal. Nar signalet er gitt og det leses
fra ny side, fgrer dette nesten alltid til at samtalesekvensen avsluttes, og at det startes en
ny. S& ofte nar det er sideskift i leseboken, altsd at en ny elev skal lese, er den tydeligste

faktoren for a se skille mellom to samtalesekvenser.

Innenfor hver samtalesekvens vil det som oftest veere et fremtredende hovedfokus og
dermed hoveddimensjon, men ogsa en eller flere andre dimensjoner av lesing som kommer
til uttrykk. Jeg velger 8 se pd hoveddimensjonen i samtalesekvensen, men kommer
innimellom til & trekke ut utdrag fra samtalesekvenser for & se pa en mindre fremtredende
dimensjon. Av den grunn har jeg noen steder i materialet mitt kodet samtalesekvensene
mer detaljert, slik at jeg kan analysere disse delene. Dette betyr at jeg vil trekke frem
bdde korte og lengre sekvenser i denne masteroppgaven. I noen tilfeller kan flere
lesedimensjoner komme til uttrykk, men nar jeg i denne masteroppgaven fokuserer pa
laereren, har jeg valgt & kategorisere sekvenser under lesedimensjonen laereren
representerer. Dette kommer til uttrykk i kapittel 4.1.1 i analyse- og drgftingskapittelet.
For @ holde orden pa de ulike samtalesekvensene, har jeg derfor nummerert dem etter
rekkefglgen de star i. Videre vil jeg ga igjennom alle dimensjonene (fonologisk bevissthet,
ordavkoding, leseflyt og leseforstdelse) for @ vise hvordan jeg har kodet og delt inn
samtalen i ulike sekvenser. Jeg vil vise typiske sekvenser for de ulike lesedimensjonene.

Se kapittel 4.1. for hvordan analysen er gjennomfgrt i praksis.

Det er to faktorer som er viktig a trekke frem fgr jeg begynner pad analyse og drgfting av
veiledningsstrategier, og det er utelatelse av enkelte sekvenser og sekvensenes lengde i
tabell 4.1. Den fgrste faktoren er at jeg har valgt & utelukke samtalesekvenser som gar
utenfor de fire nevnte kategoriene, for & fa8 mest mulig reliable tall med tanke pa forholdet
mellom kategoriene. Det vil si at raden med Totalt er totalen av samtalesekvenser innenfor
de fire kategoriene, men det er viktig & vite at det finnes flere samtalesekvenser enn de
som er oppgitt i tabellene. Samtalesekvensene jeg har valgt & unnlate er i starten eller
slutten av samtalen der lzereren finner frem, deler ut eller tar inn bgkene og der elevene
smasnakker utenom veiledet lesing, det vil si at det ikke er snakk om mer enn en til to
korte sekvenser for en gruppe per dag. Dette er sekvenser som ikke har en direkte
tilknytning til lesedimensjonene, men heller er forberedelser eller avslutning av stasjonen.
Den andre faktoren jeg ma ta hgyde for ndr jeg skal bruke tabellene i dette kapittelet, er
at de ikke tar hensyn til samtalesekvensenes lengde. Det kan veere vert 8 merke seg at
sekvensene delvis er av ulik lengde. Likevel vil de kunne fremheve tendenser og fordeling
av lesedimensjonene, slik at det er mulig @ se hva leereren fokuserer pa i de ulike gruppene

og dagene.
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3.5.2 Veiledningsstrategier

Jeg har valgt & bruke ordet veiledningsstrategier, for 8 omtale hvordan laereren aktivt
bidrar til 8 videreutvikle elevens lesing. Hun bruker ulike veiledningsstrategier for 3
korrigere og veilede, slik at de utvikler seg som lesere. Under en gjennomfgring av veiledet
lesing er mulighetene mange, og det er laererens oppgave & styre samtalen mot eventuelle
mal for gkten. Her vil jeg presentere hvordan jeg har gatt frem for & finne de ulike

strategiene laereren bruker ndr elevene mgter utfordringer.

M3ten jeg gikk frem for a finne de ulike veiledningsstrategiene, var 8 markere alle steder
i de to transkripsjonene der en elev mgter pa en utfordring og laereren veileder. Deretter
noterte jeg stikkord om alle tilfellene i en tabell, fordelt etter gruppe og dag. Dette ga meg
en fin oversikt over hvordan lzereren tar tak i elevenes utfordringer, noe som igjen fgrte
til at jeg lettere kunne se hvordan jeg kunne kategorisere veiledningsstrategiene. Videre
har jeg valgt & dele veiledningsstrategiene inn i tre grupper etter hvilken grad laereren gir
elevene mulighet til & finne ut av utfordringen selv. Til tider lar laereren elevene forsgke a
finne ut av det selv, mens andre ganger kommer hun med fasiten med en gang. Derfor
har jeg valgt & dele strategiene inn i og navngitt dem pa fglgende mate: direkte, indirekte
og ekspandere veiledningsstrategier. Jeg bruker disse i denne masteroppgaven som

begreps- og analyseredskap for 8 beskrive hvordan lzereren veileder elevene.

Direkte gar ut pd at lsereren korrigerer eller veileder eleven gjennom en konkret rettelse,
uten & gi eleven noe rom & finne ut av utfordringen selv. For eksempel forklarer lzereren
hvordan en sier &rstallet, 1969, hos gruppe B. Et annet eksempel er nar hun retter en elev
ved @ si ordet som star i teksten etter at eleven har avkodet feil. Indirekte
veiledningsstrategi gar ut pa at laereren gir elevene en mulighet til 3 finne ut hva de har
gjort feil, ved at hun for eksempel stiller ledende spgrsmal for @ geleide elevene mot sitt
mal, eller at hun mimer eller former ord og bokstaver med munnen som en hjelp til eleven.
Den siste veiledningsstrategien, ekspanderende, gar ut pa at laereren tilfgyer informasjon
uten at de har gjort noe feil. Etter at gruppe A er ferdig med & lese boken pa torsdagen,
spgr hun om de syntes det var noen vanskelige ord, mens hos gruppe B kommenterer hun
tegnsetting pa torsdagen. Det er momenter lzereren gjor dem oppmerksomme pa, uten at
det har veert noen utfordring for elevene. Se kapittel 4.2. for hvordan analysen er

gjennomfgrt i denne masteroppgaven.

Tabell 4.2 i kapittel 4.2.4, viser antall tilfeller av veiledningsstrategier som tas i bruk, og
viser hvordan fordelingen er i og mellom hver gruppe og hver dag. En faktor som er viktig
& veere klar over med denne tabellen, er at det er ulikt antall tilfeller av

veiledningsstrategier innad i samme gruppe pa de to dagene. Dette vil dermed pavirke
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prosenten, slik at prosenttallet er ment som en pekepinn pad fordelingen av

veiledningsstrategiene.

3.6 Transkripsjon

Jeg har valgt 8 normalisere transkripsjonen opp mot bokmadl fordi jeg fokuserer pa
innholdet og ikke det rent spraklige aspektet ved samtalen, som her er dialektbruk. Det &
normere opp mot bokmal gjgr det enklere & fokusere pa nettopp dette. Noen ganger kan
det veere vanskelig a forsta nedskreven dialekt. Ved & bruke bokmal blir det lettere & holde
fokus pa oppgavens hovedanliggende, nemlig leerers bruk av lesedimensjonene og pa
hennes valg av veiledningsstrategier. Det er kun ett tilfelle der lzereren presiserer
trondersk uttale opp mot ordbildet, ordentlig, i samtalesekvens 10 pa side 48. Likevel er
det viktig 3 presisere at uttalen hun kommer med, 8rntli, ikke er typisk bare for trgndersk
men ogsa pa flere andre dialekter. I denne samtalesekvensen fokuserer laereren pa
fonologisk bevissthet, ndr hun sier «Det er masse lyder som slds sammen». Dette
eksemplet viser at analysen og drgftingen ikke er avhengig av at transkripsjonen er skrevet
pd dialekt, da fokuset mitt er rettet mot samtalen, lesedimensjonene og
veiledningsstrategiene. Videre har jeg valgt 8 bruke punktum og komma der det naturlig
hgres en pause eller en naturlig slutt pa setningen. Ellers har jeg valgt ut ulike tegn og

skrivemater for 8 kommunisere samtalens innhold pa en best mulig mate.

- Mindre pause

- Mellomlang pause

@ Latter

"Han g&r" Leser opp fra bok

(leser) Non-verbal handling

[ord] Taler avbrutt/overlapping av annen deltaker (doble klammer [[ord]] ved

flere naerliggende tilfeller.

> < Taler blir avbrutt, men fortsetter & si noe.
! Utrop: Ja! Nei!
XXX Utydelig/uforstaelig tale

Utheving Emfatisk trykk: Isboka, mat - fat
sskkyyer Lydering av bokstavlyden

h-a-v-n-e-r Lydering av bokstavnavnet

28



3.7 Etisk aspekt

I vitenskapelig forskning er det en del etiske hensyn som skal ivaretas. Innenfor kvalitativ
forskning innebaerer det & utforske pa menneskelige prosesser og aktiviteter i deres
naturlige setting. I den sammenheng papeker May Britt Postholm (2010) viktigheten av 3
behandle deltakerne i forskningsprosjektet med respekt (s. 142). Jeg forstar det &
behandle deltakerne med respekt som blant annet at de skal f& mest mulig informasjon
om forskningsprosjektet og forsikres om at alt blir anonymisert slik at ingenting kan spores
tilbake til dem. Dette er viktig for at deltakerne skal fgle seg trygge og ivaretatt, slik at de
skal kunne oppleve at de kan oppfgre seg mest mulig naturlig. Derfor har jeg gitt
deltakerne og gruppene fiktive navn. Gruppa A har fatt navn pa bokstaven A, mens gruppe
B har fatt navn pa B. Ifslge Postholm (2010) vil en slik praksis ta hensyn til behovet for &
skaffe gode data, samt at deltakerne blir verdsatt i forskningsarbeidet (s. 142). Jeg hadde
en samtale med den aktuelle lzereren der jeg informerte henne om hva jeg ville forske pa,
nemlig laerers rolle i veiledet lesing og hvordan hun gjennomfgrer veiledet lesing. Jeg
informerte ogs@ om hvordan jeg tenkte @ gjennomfgre undersgkelsen. I analysen av
materialet har jeg hel tiden prgvd a tenke over hva analysen sier om laereren. Jeg har

forsgkt & aldri karakterisere lsererens oppfarsel, og ellers veere respektfull overfor henne.

I en kvalitativ studie papeker Postholm (2010) at det kan vaere problematisk a gi
deltakerne full informasjon f@gr observasjonen finner sted. For det fgrste vil min kunnskap
og innsikt utvikles i Igpet av prosjektet, og kan fgre til endring i fokus underveis. For det
andre kan informasjonen pavirkes av det som skjer, slik at det gdelegger forskningen (s.
146f). I denne studien er fokuset rettet mot laereren og laererens rolle i veiledet lesing, og
dette er ogsd noe som er tydelig formidlet til leerer, elever og foresatte. I forkant av
observasjonen, hadde jeg en samtale med lzereren for 8 informere og avklare hvordan og
ndr gjennomfgringen skulle foregd. I tillegg spurte jeg om hun hadde noe spesielt fokus
for gktene, og fikk med en gang spgrsmélet om jeg gnsket et spesielt fokus. Om laereren
hadde fatt vite at jeg ville forske pa hvilke lesedimensjoner hun fokuserer pd og hvilke
veiledningsstrategier hun tar i bruk, ville dette trolig kunne gitt henne fgringer p& hvordan
hun kunne lagt opp gktene annerledes enn hun ellers ville gjort. Det ma ogsa sies at jeg i
begynnelsen av forskningsprosessen ikke visste hvor forskningsprosjektet ville fgre meg.
Som fglge av dette valgte jeg & kun opplyse om at jeg skulle forske pa laererens rolle i og

gjennomfgring av veiledet lesing.

Det er ogsa formelle krav som ma oppfylles for at en studie skal kunne regnes som etisk
forsvarlig. Denne studien er godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD), se vedlegg
1, og falger dermed nasjonale retningslinjer for samtykke og anonymisering. Fgr jeg samlet

inn data, leverte jeg ut et informasjonsskriv og samtykkeskjema (vedlegg 2). Her fikk
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foreldrene informasjon om prosjektet og at de matte ta stilling til om deres barn skulle
vaere med pa prosjektet eller ikke. Det kom tydelig frem hvilke roller de ulike deltakerne
skulle ha, og at jeg skulle ha fokus pa laereren som hoveddeltaker. I tillegg ble de ogsa
forsikret om at alt skulle anonymiseres, og at videoopptakene skulle slettes etter

masteroppgaven var levert.

Nar det gjelder de etiske aspektene rundt videoobservasjon, er det flere momenter og
tiltak det bgr reflekteres over. Ved a reflektere over dette vil fa innblikk i hvordan ulike
utfordringer kan unngas eller gjgres mindre utfordrende. Det kan ogsa vaere nyttig &
reflektere over forskningsmetodens muligheter, da det kan gke bevisstheten rundt egne
valg i masterprosjektet mitt. Mange av de samme utfordringene ved observasjon vil en
ogsa finne ved videoobservasjon. I tillegg er det noen utfordringer knyttet mer spesifikt
opp mot bruk av video. Rgnholt (2003) stiller noen gode spgrsmal om tidsperspektivet,
tilstedevaerelsen av observatgren og generelt; lzererens kjennskap om & bli forsket pa (s.
127). Hun stiller spgrsmal ved observasjonstidens betydning. Blir situasjonen oppfattet
som autentisk eller tilgjort, da elevene og laereren kanskje ikke er fortrolig nok med
observatgrens tilstedevaerelse? S3 er det naturlig & stille seg spgrsmal om situasjonen blir
planlagt med stgrre omhu enn vanlig, og dermed blir kunstig. Videre reflekterer jeg over

noen utfordringer i dette kapittelet.

Det ma innsats og tid til for 8 f& kontakt med en eller flere laerere som er villige til 8 delta
i et forskningsprosjekt. Videre kreves det 0ogsa innsats i form av a sette av tid til prosjektet.
Forskning er som tidligere nevnt tidkrevende. Det er mye & sette seg inn i nar det gjelder
teori og metode. Datainnsamlingen ma forberedes godt, og datamaterialet ma analyseres
og bearbeides grundig. Det & se igjennom datamaterialet og transkribere er noe som tar
lang tid, men er en viktig del av arbeidet. S8 ma en ikke glemme at det ikke bare er sin
egen tid en ma ta hensyn til, men ogsa den aktuelle lzererens tidsplan. Dette viste seg &
ikke veere noe problem i mitt prosjekt, da leereren var sveert behjelpelig og interessert i &
bidra.

Videokamera som redskap i forskning kan by p3 en rekke utfordringer. Blant annet vil det
kunne skape problem of reactivity (Cohen et al., 2011, s. 470). Jeg forstdr problem of
reactivity som at videokamera kan fgre til at situasjonen kan oppleves som mindre
autentisk og mer tilgjort. I dette forskningsprosjektet gnsket jeg & forske pa autentiske
situasjoner, altsa situasjoner som er minst mulig pavirket av videokameraet,
observatgrens tilstedeveerelse eller andre elementer som ikke hgrer hjemme i den
naturlige situasjonen. Bade lzerer og elevene kan bli pavirket av tilstedeveerelsen av et

videokamera (Rgnholt, et al., 2003, s. 19). I tillegg vil de ogsa kunne bli pavirket av meg
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som observatgr. Datainnsamlingen min varte i to timer fordelt over to dager. I et
forskningsperspektiv er dette relativt kort tid med tanke pa elevenes og larerens
fortrolighet med tilstedevaerelsen min. Som tidligere nevnt trekker Rgnholt (2003, s. 127)
en parallell mellom observasjonstiden og om situasjonen oppleves som autentisk eller
tilgjort. Hvordan ulike elevgrupper reagerer pa a bli observert kan vaere svaert forskjellig.
Jeg mener derfor det var ngdvendig & diskutere dette med lzereren, da hun kanskje visste
noe om hvordan dette kunne pavirke elevgruppen. Ville spenningen elevene opplevde med
en ny person i tillegg til et videokamera fgre til at elevene oppfgrte seg annerledes enn
vanlig? Enkelte elever ville kanskje tatt pd seg en rolle som er ikke deres «sanne jeg».
Noen kunne kanskje bli mer brakete og fglt et behov for & underholde medelever, mens
andre kunne blitt mer innesluttet. En annen utfordring som kunne oppsta var at laereren
planla gktene med stgrre omhu enn vanlig, og at situasjonen dermed ble mindre autentisk.
Dette er aspekter jeg som forsker ma ta hgyde for i min drefting.

En fordel med smatrinnet, er at de aller fleste elever synes det er spennende med nye
mennesker. Gjennom samtale med laereren, uttrykte hun at denne elevgruppen ikke ville
ha noen problemer med at jeg var til stede som en ikke-deltakende observatgr. Om jeg
skulle inntatt en deltakende-observatgrsrolle vil jeg tro det hadde vart annerledes. Det
ville gjort den ellers vante situasjonen annerledes for elevene. Ingen lzerere er helt like,
og dermed vil gjennomfgringen av samme gkt veere forskjellig fra laerer til lerer. Ikke
minst er det viktig a trekke frem at jeg ikke har noe forhold til elevene, og det ville ogsa
pavirket situasjonen. Elevene er vant til @ ha en assistent til stede, noe jeg mener kan
pavirke elevenes fortrolighet til nye personer som kommer inn i klasserommet deres. Siden
jeg ikke skulle interagere med elevene hapet jeg at situasjonen skulle oppleves mest mulig
autentisk. Elevene skulle forholde seg til den de alltid forholder seg til, men ha en ekstra
tilskuer og et videokamera til stede. I to uformelle samtaler etter de to gktene, bekreftet
laereren at gktene opplevdes som autentiske. Jeg kan dermed konkludere med at
datamaterialet mitt tilfredsstiller mine krav for hva jeg hadde behov for av datamateriale.
Jeg ville ha innblikk i en lzerers rolle under to gkter med veiledet lesing, og det har jeg fatt.
Under datainnsamlingen valgte jeg kun & filme deler av gkten. Det vil si at jeg ikke filmet

morgenstunden, men startet videokameraet da lzereren satte i gang stasjonsarbeidet.

Videre er det viktig & poengtere at en observasjon aldri er helt ngytral, fordi forkunnskap
og teori alltid vil farge tolkningen av observasjonen. Som tidligere nevnt er det gnskelig at
situasjonen skal oppleves som autentisk, altsa at deltakerne blir minst mulig pavirket av
ytre faktorer - slik som meg som observatgr og videokameraet. Til en viss grad ma en
stole pd sunn fornuft om situasjonen oppleves som autentiske eller ikke. Det er forskjell

pa hvordan folk reagerer pa et fastmontert og et handholdt videokamera, og det er et
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aspekt det har veert nyttig a reflektere over. I tillegg vil begge formene for videoopptak -
handholdt og fastmontert - fremsta som selektive. Likevel mener jeg at et fastmontert
videokamera ikke hadde negative konsekvenser for mitt prosjekt, fordi jeg fokuserer pa
en spesifikk situasjon - nemlig veiledet lesing pa en leererstyrt stasjon. Nar en tar i bruk
videokamera er det sentralt & trekke inn observatgrens etiske ansvar, fordi en lett kan
kjenne igjen personer pa et videoopptak. Det er viktig @ anonymisere, slik at deltakerne

ikke kan gjenkjennes i masterprosjektet.

3.8 Studiens reliabilitet og validitet

Ett grunnleggende spgrsmal i all forskning er hvor palitelig og gyldig datamaterialet og
studien er. Christoffersen og Johannessen (2012) papeker at palitelighet betegnes som
reliabilitet, og mens gyldighet betegnes som validitet (s. 23f). Reliabilitet knyttes til
ngyaktigheten av studiens data, altsd hvilke datamaterialer som brukes,
innsamlingsmetode, og bearbeiding av dette. Validitet dreier seg derimot om hvor godt
eller relevant datamaterialet representerer virkeligheten eller fenomenet. Jeg vil na

aktualisere disse to begrepene i lys av studien min.

N&r jeg nad skal argumentere for masteroppgavens reliabilitet er det flere aspekt som ma
tas opp. Til @ begynne med er det viktig 8 papeke at forskerens rolle er viktig i alle studier,
og derfor har jeg beskrevet og argumentert for valgene jeg har tatt. Fremgangsmaten,
altsd8 metoden, i oppgaven blir ngye beskrevet. Der beskriver og begrunner jeg valg jeg
har tatt, som igjen har fgrt til denne oppgaven. Videre har jeg gjennom hele
masterprosjektet sgrget for full anonymitet av deltakerne, da det er med pd & styrke
datamaterialets palitelighet. Det & vite at ingenting kan spores tilbake til deltakerne, gjor
at situasjonen oppleves som mer naturlig og ufarlig. De kan si og oppfgre seg slik de vil
uten at noen kritiserer dem for det de har gjort. Videre har riktig koding av transkripsjonen
stor betydning for studiens reliabilitet, og jeg har derfor gatt gjennom hver transkripsjon
minst to ganger for a8 unngd feilkoding. For & analysere og drgfte har jeg trukket frem
typiske eksempler fra samtalene for a8 belyse problemstillingen og forskningsspgrsmalene
mine. Det som kan vaere viktig @ trekke frem er at i en kvalitativ studie er det ofte fa

deltakere, og et annet utvalg med deltakere kan gi et annet resultat.

N&r det gjelder masteroppgavens validitet er det viktig at forskeren stiller spgrsmal,
kontroller og teoretiserer. For & styrke oppgavens validitet har jeg underveis i analyse- og
dreftingsprosessen stadig stilt kritiske spgrsmal og brukt relevant teori. Tove Thagaard
(2009) hevder at en mate 8 styrke validiteten er & se om en finner alternative tolkninger,
og derfor har jeg underveis lett etter alternative tolkninger i analysearbeidet, og stilt meg

kritisk til tolkningene jeg har gjort (s. 201f). Dette er for 8 sikre validiteten gjennom hele
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arbeidsprosessen. Et annet aspekt er hvilke utvalg som er gjort. Hoveddeltakeren i min
studie er en laerer med mange ars erfaring med veiledet lesing, og de andre deltakerne er
elevene hennes. Videre er det ifglge Steinar Kvale og Svend Brinkmann (2015) viktig med
presise definisjoner nar det gjelder kategorisering, slik at det ikke er noen tvil om hvordan
en skal kode materialet (s. 232). Dette er noe jeg har jobbet mye med, for at kategoriene
mine innenfor bade lesedimensjonene og veiledningsstrategiene skal vaere lette & ta i bruk.
Likevel vil noen samtalesekvenser eller deler av samtalesekvensene kunne kategoriseres
under flere av kategoriene. Dette gjelder spesielt lesedimensjonene, da lesing er satt

sammen av ulike dimensjoner som dermed er avhengig av hverandre.

Denne masterstudien er som nevnt i kapittel 3.2 en kasusstudie. Postholm og Jacobsen
(2018) poengterer at en slik studie produserer lokal kunnskap, som vil si kunnskap som er
avgrenset til en spesiell kontekst. N&r kunnskapen i en slik studie oppleves som relevant
og riktig for den som er i den aktuelle konteksten, hevder de at studiens validitet vil
oppleves som stor (s. 64). Samtidig er det av interesse & finne ut om studiens resultater
ogsa kan gjelde for andre tilfeller. Da hevder Postholm og Jacobsen (2018) det er viktig 8
tenke gjennom i hvilken grad funn fra den aktuelle konteksten ogsd kan vaere gyldig i en
annen kontekst, gjennom & stille spgrsmalet: «(...) ligner denne klassen sa mye pa andre
klasser at kunnskapen som fas ved a studere denne klassen, ogsa i stor grad er relevant
for andre typiske klasser?» (s. 65). Jeg mener konteksten til mitt datamateriale er
representativ for andre kontekster. Datamaterialet mitt er samlet inn i en vanlig klasse pa
2. trinn med elever fordelt pa ulike leseniva. Det er vanlig at en klasse har stort spekter
nar det kommer til leseniva, da leseutviklingen er helt individuell. Det vil vaere interessant
& se hvilke lesedimensjoner og veiledningsstrategier en laerer i en annen kontekst ville

valgt & bruke.
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4 ANALYSE OG DROFTING

I dette kapittelet analyserer og drgfter jeg fire samtaler fra to gkter med veiledet lesing i
en klasse pa 2. trinn. Det vil si at jeg tar for meg to ulike grupper. Gruppe A bestar av tre
elever som leser en bok i fra det laveste lesenivaet i klassen, mens gruppe B bestar av fem
elever pa det hgyeste lesenivaet i klassen. Malet med & analysere disse samtalene er &
finne ut hvordan en lzerer gjennomfgrer veiledet lesing i en klasse pa 2. trinn, og dermed
til & f& bedre innsyn i hva som faktisk skjer under disse samtalene i veiledet lesing. Derav
har jeg som tidligere nevnt, formulert problemstillingen: Hvordan gjennomfgrer en laerer

veiledet lesing i to ulike grupper p8 2. trinn?

Videre konkretiserer jeg problemstillingen med to forskningsspgrsmal som lyder som
falgende:
1. Hvilke lesedimensjoner fokuserer leereren p8 i to grupper med ulikt faglig niv8?

2. Hvilke veiledningsstrategier bruker lzereren for § stotte elevenes leseutvikling?

P& grunnlag av de to forskningsspgrsmalene, vil jeg dele opp analysen i tre deler. Kapittel
4.1 fokuserer pad det forste forskningsspgrsmalet, altsd lesedimensjonene. Kapittel 4.2
fokuserer pa det andre forskningsspgrsmalet, altsa lsererens veiledningsstrategier. Til slutt
vil jeg gjennom kapittel 4.3 komme med sammenfattende drgfting, oppsummering og svar

pa problemstillingen og forskningsspgrsmalene.

4.1 Analyse og drgfting av lesedimensjonene

Denne delen av analysen dreier seg om mitt fgrste forskningsspgrsmal, som fokuser p
lesedimensjoner. Jeg har valgt @ ta for meg hver lesedimensjon for seg, for deretter
sammenligne de to gruppene og de to dagene. Dette vil gi en strukturert og oversiktlig
analyse og drgfting. Forskningsspgrsmalet lyder som falgende: Hvilke lesedimensjoner

fokuserer laereren p§ i to grupper med ulikt faglig niv8?

4.1.1 Fonologisk bevissthet

N&r det gjelder de sekvensene jeg har klassifisert som fonologisk bevissthet, er fokuset pa
at leseren klarer 8 omformulere ord til spraklyder som gir mening og betydning. F.eks. har
mat tre fonemer: m-a-t. I samtalesekvens 1 (se neste side), forsgker laereren & oppmuntre

elevene til 8 lytte ut lydene i ordene, for 8 gjgre dem bevisste pa de ulike fonemlydene.
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Samtalesekvens 1: Gruppe A, torsdag

Leerer: [Og s8] har vi hatt eeh [mat]

Adam: [Mat!]

Laerer: Vi har hatt det som rimord.

Anne: Mat, fat

Leerer: Mat, fat (nikker bekreftende)

Adam: Mat - skap

Leerer: Ja, maaat, faaat

Anne: Skap @

Leerer: Og da blir det annen sistelyd (peker p8 leppene sine) hvis det er skaap. Maat, skaap.
Hgrer dere at det er en annen sistelyd?

Anne: Ja. Ppppp (uttaler bokstavlyden P)

Leerer: Maattttt (uttaler bokstavlyden T). Maat, faat, laat. Okey, da ser vi pa side 2. - (Blar om)

Var det noen vanskelige ord der?

Gjennom samtalesekvens 1 kan det tyde p& at eleven ikke helt har hgrt hva slags sistelyd
det er i ordet mat, og dermed blir det vanskelig & finne rimord. Det kan altsa se ut til at
han sliter litt med den fonologiske bevisstheten. Lzereren forsgker & tydeliggjgre
sistelyden, og legger emfatisk trykk pa t-ene. Videre leker de seg med fonemlydene til
bdde p og t for & tydeliggjgre forskjellen. Nar et barn bruker bokstavlydene for & skille
enkeltlydene slik at det kan danne ord, sier en at barnet /yderer. For eksempel kan et barn
gjenkjenne bokstavlydene m-a-t, som han eller hun etter hvert kan trekke sammen til

helordet mat. Dette er i samsvar med en syntetisk tilnaerming til leseopplaering.

Leereren ber elevene i alle fire gruppene om 3 «se pa lydene» pa ulike mater. I eksemplet
over spgr hun om sistelyden, mens andre ganger ber hun elevene lytte ut fonemlydene.
N&r ordavkodingen ikke er pa plass hos en elev, er hun rask til @ se til at elevene fokuserer
pa & lytte ut fonemlydene (bokstavlydene). En tolkning av dette, er at hun er opptatt av &
utvikle elevenes fonologiske bevissthet. Under mandagens samtale med gruppe C
(samtalesekvens 2), fant jeg et godt eksempel pa dette, og det er derfor jeg tar det med

selv om jeg fokuserer pa gruppe A og B.

Samtalesekvens 2: Gruppe C, mandag

Leerer: Vil du lese alt der, Charlie?

Charlie: Ehhhm. Ja!

Leerer: Ja.

Charlie: "Noourriishaaveet"

Leerer: "Nordishavet". Det er et langt ord. [Nordishavet.]

Charlie: ["lagger] [[Vv"]]

Leerer: [["4ii1] [[Uigger"11]

Charlie: [[[(Stopper opp og ser opp p&

laereren)]]] "ligger ved Nord-Europa." (Ser opp p& lsereren med en gang han har lest
ferdig setningen.)

Leerer: Og sa ma du (peker p§ ordet "Nordpolen" i boken til Charlie) se [pa lydene]. Na gjettet
du, [[i stedet for & lese]].
Charlie: ["Noord"]
[["Noord"]]
Charlie: Den? (peker i boken, ser opp p8 laereren og tilbake i boken)
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Leerer: "Nord" - (Peker fortsatt i boken til Charlie)

Charlie: "Noor-d-pooolen" (ser opp p8 laereren for bekreftelse).

Leerer: (Nikker bekreftende) Nordpolen.

Charlie: "Der"

Leerer: Og sa8 ma du passe pd lydene.

Charlie: "Deler"

Leerer: Ja!

Charlie: "av Noord Nordiidhavet"

Leerer: Og s var det det vanskelige ordet. Nordishavet.

Charlie: "er aalltid dekket av is."

Leerer: Ja. (Snur boken med illustrasjon mot elevene) Og da ser vi toppen av jordkloden, og her

er Nordishavet.

Som nevnt i kapittel 3.3.1 kan noen sekvenser tolkes inn i flere lesedimensjoner.
Samtalesekvensen kunne veaert plassert under ordavkoding, fordi Charlie har en tendens til
& avkode ordene som bilder. Likevel er det i denne masteroppgaven laererens fokus som
er sentral. Hun er som tidligere nevnt opptatt av & utvikle elevenes fonologiske bevissthet,
da dette kan hjelpe elevene & utvikle b3de denne lesedimensjonen, men ogsa
ordavkodingen. Nar eleven har et godt utviklet fonologisk bevissthet vil dette pavirke
ordavkodingen, leseflyten og leseforstdelsen pa en positiv mate. Alt henger sammen, og
derfor m3 alle lesedimensjonen vaere pa plass for at eleven skal kunne utvikle seg til & bli
en god leser. Jeg har derfor valgt tittelen «Og s&@ ma du passe pa lydene» fordi den

representerer denne studien godt.

I andre tilfeller gjgr laereren det enda tydeligere hvilken fonemlyd eleven skal gjgres
oppmerksom pa. I samtalesekvens 3 ber hun eleven se pa to ulike ord - magen og maten.
Dermed blir eleven oppmerksom pa at det midterste fonemet er forskjellig, og at dette

dermed gir ordene ulik betydning.

Samtalesekvens 3: Gruppe A, torsdag

Leerer Kanskje, kanskje, hvem vet. --- Okey, eeeh, Adam (peker i boken hans). Vil du lese alt?
- Der (peker p§ setningen).

Adam Ja

Leerer Ja

Adam "I maagen til" [nei]

Leerer [(peker i boken hans)] [[xxx]]

Adam [["I magen]] blaanders blanders"

Leerer blandes

Adam "mat" - "me maa" - "magen"

Leerer I magen (peker p§ ordet "magen"). Der ser du det er "g" og der star det? -

Adam "t" (uttaler bokstavlyden)

Leerer "t" (uttaler bokstavlyden) og da blir det?

Adam Maten?

Laerer Mhm! "I magen blandes maten". ---

Adam "Det blir til en oooorrt" -

Leerer Det var det lange, vanskelige ordet. Ordentlig. Ordentlig.

Adam "ordentlig suppe."

Leerer Mhm. - Anne
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Her er det helt tydelig hvilke fonem laereren er ute etter, og kanskje er dette ngdvendig
siden denne gruppen anses for & vaere en faglig svakere elevgruppe. De trenger konkrete

beskjeder og retningslinjer 3 fglge.

4.1.2 Ordavkoding

Samtalesekvenser som kvalifiseres som ordavkoding, omhandler det 8 omkode grafiske
tegn til ord. I noen tilfeller behandle elever ord som bilder nar de avkodes, noe som gjgr
at de kan kjenne igjen ord lenge for de egentlig kan lese. Dette kan fgre til bade korrekt
lesing men ogsa ordavkodingsfeil, der de gjetter ordet pa@ bakgrunn av konteksten. For
eksempel bruker de forkunnskapen om illustrasjonen eller hva som har statt tidligere i

verbalteksten, til & skape mening om hva som skal std i teksten.

Samtalesekvens 4: Gruppe A, mandag

Anders: "Suuppa renner needover." (ser p§ leerer for bekreftelse)

Leerer: Mhm

Anders: "Den h-av-ner havner i h-a-I-senen."

Leerer: Tarmene. - Da ser vi jo det, at det liksom har begynt & vandre - nedover tarmene.
(peker p§ illustrasjonen). Mhm. Men vi leser sammen her og. Pekefingeren pa fgrste
ordet. -

Alle: "Suppa renner nedover. Det havner i tarmene."

I samtalesekvens 4 kan dette veere tilfellet. Pa forrige oppslag i leseboken handlet bade
verbalteksten og bildet om at maten havner i halsen. Dette kan fgre til at forforstaelsen til
Anders gjgr at han forventer at det skal sta halsen. I tillegg til dette, virker det som han
har oppfattet at ordet har flertallsending. Dermed forsgker han 8 fa dette til & stemme med
ordbildet han forventer @ lese, noe som vil si at han benytter seg av logografisk
ordavkoding. Det vil si at han avkoder ordet som et ordbilde. Dette kan vaere grunnen til
at han leser halsenen, i stedet for tarmene. Det som likevel er interessant er at han lyderer
de fgrste bokstavene han forventer skal std der, slik at han faktisk ogsd benytter seg av
ortografisk ordavkoding. Bruken av ortografisk ordavkoding viser dermed at han har godt
utviklet fonologisk bevissthet, da han kjentskap til hvilke spraklyder som hgrer til hvilke
bokstaver i det ordbildet han tror han ser. Likevel viser dette ogsa at han noen ganger kan
vaere ustgdig i ordavkodingsprosessen, og dermed trenger veiledning fra laereren. Leereren
korrigerer direkte ved at hun sier ordet eleven sliter med a avkode. I tillegg ekspanderer
hun ved & vise til hva eleven kan bruke som stgtte. Her er stgtten illustrasjonene, som

viser ett utsnitt av magen og brystet, der maten vandrer nedover tarmene.
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4.1.3 Leseflyt

I analysen kvalifiserer jeg samtalesekvenser som leseflyt, ndr de omhandler at en kan
identifisere ord og samtidig forstd innholdet. Det vil ogsa si at en kan gi liv til hele setninger
eller tekster, der en far frem den riktige setningsmelodien nar en leser hgyt. Leseflyt
henger dermed ngye sammen med leseforstdelse. Om all energien gar til & avkode ord, vil
det gd negativt utover forstaelsen. I eksemplet fra mandag med gruppe A, ber lzereren
elevene om & lese sammen med henne for & gve pa nettopp dette. De far modellert hvordan
en kan lese med korrekt setningsmelodi. Leereren kommenterer ogsa stemmevolumet om

elevene leser for lavt.

Samtalesekvens 5: Gruppe A, mandag

Leerer: Vi leser det sammen, s& skal jeg lese siste rest for dere, siste side.

Alle: "Kroppen bruker det som er nyttig."

Leerer: Og sa siste siden. - (blar om) Vi leser det sammen rett og slett.

Flere: "Resten kommer ut av kroppen." (Laerer leser, mens Anders mimer med leppene.)

Etter at en elev er ferdig med 3 lese sin del (kan vaere alt fra en setning til to sider med
mer tekst), ber laereren alle lese hgyt sammen med henne (se samtalesekvens 5). Dette
kan ses pa som en form for modellering av riktig leseflyt. Elevene far hgre hvordan
setningene og evt. ukjente ord skal hgres ut. Leereren forklarer ogsa elevene hvordan
tegnsetting pavirker intonasjonen nar en leser, slik som i samtalesekvensutdraget
(samtalesekvens 6) under. Dette er bare et utdrag av samtalesekvensen (se vedlegg 3,

sekvens 2.2), fordi jeg her er kun interessert i laererens innspill om tegnsetting.

Samtalesekvens 6: Gruppe B, torsdag

Leerer: Vi skal, vi skal ga litt lengre tilbake til den setningen (peker i boken) som starter med
"m&nen". - (Elevene blar opp p& side tre). For inni der sa var det et komma. Sa da m3 vi
se. "M8nen ser ut som ei flat skive," Da skal man ta en sdnn liten pause. S&nn (/ager en
"hiver etter/trekker pusten”-lyd) - fgr man leser videre. "M8nen ser ut som en flat skive,

- men den er en rund ball av stein." - N&r dere ser et sdnt komma, da m& dere gjgre
sann (lager en "hiver etter/trekker pusten"-lyd).

Bjgrn: (Lager en "hiver etter/trekker pusten"-lyd og sperrer opp gynene).

Bitte: (Lager en "hiver etter/trekker pusten"-lyd).

Bea: Kan jeg lese hele nd?

Bente: Men den kommaen der har hale!

Flere: (Titter i bgkene sine og hverandres)

Leerer: Lignet [det p& en hale] synes du? (snur boken mot elevene og peker p§ kommaet)

Bitte: [Fa se!]

Bea: Fa se!

Bente: Ja

Leerer: Ja, ja

Bente: [Ja, den kommaen har hale.]

Bitte: [Hvilket komma? (reiser seg opp for § se i laererens bok)]

Leerer: (Peker i boken)

Bjgrn: Jeg synes det s& ut som en "E".

Bente: Den der (peker i boken sin). — Men "E"en er andre veien.

Leerer: Du skal fa lese hele, Bea. -
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Her tar leereren eksplisitt opp kommaets funksjon, og forklarer hvordan det pavirker
lesingens intonasjon, noe som kan veere med pa & utvikle elevenes leseferdighet. Samtidig
som hun er apen for elevenes interesse for komma som hale og det viser at hun fglger

elevene i deres undring.

4.1.4 Leseforstdelse

I analysen kvalifiserer jeg samtalesekvenser som leseforstaelse, nar de omhandler det a
utvinne og skape mening i mgte med tekster. Lesing er et mgte mellom leser og tekst, der
leseren ma vaere aktiv og konstruktiv. Leseren er medskaper og konstruerer mening i

teksten ut fra sine tidligere erfaringer og forventninger.

Samtalesekvens 7: Gruppe A, torsdag

Leerer: Er det noen som vet hva det her er? (peker p8 illustrasjonen)

Anne: Ehhm, magesekken eller noe

Leerer: Magesekken ja. Enn det her da? (peker p§ illustrasjonen). Den som gar sdnn? (peker fra
side til side p& magen).

Anne: A1 &1 Jeg husker ikke. ---

Anders: [xxx]

Anne: [Tarmene]

Leerer: Tarmene ja. Helt riktig, Anne. (nikker bekreftende)

Anders: XXX

Leerer: Fgrst kommer det mat inn i munnen, og tygger og ned gjennom spisergret, ned i magen,
gjennom tarmene, og sa ender det opp som? (peker nedover illustrasjonen) -

Anne: Tiss

Leerer: [Tiss?]

Anne: [og beesj]

Leerer: Og baesj (nikker)

I samtalesekvens 7 tar laereren utgangspunkt i elevenes kunnskap om kroppen. Hun finner
ut hva de vet, og supplerer med ny informasjon slik at de laerer nytt om kroppen. I tillegg
fokuserer hun pa & utvikle forforstdelsen deres ved & snakke om illustrasjonene. Den
samme fremgangsmaten (som jeg i andre del av analyse- og drgftingskapittelet omtaler
som en strategi) kommer til uttrykk i flere sekvenser. I vedlegg 2 (sekvens 1.3) far hun
elevene til 8 tenke seg frem til hva mannen i m8nen er. Sammen skaper de en felles
forstaelse av ikonoteksten, som vil si samspillet mellom verbaltekst og bilde, og boken

som helhet.

4.1.5 Sammenligning

I dette underkapittelet sammenligner jeg de ulike samtalesekvensene bade innad i og pa
tvers av grupper og dager. Jeg starter med & analysere og drgfte hver gruppe hver for seg,
for deretter & ga over pa & analysere og drgfte mandagen og torsdagen hver for seg. Til

slutt kommer jeg med en kort oppsummering om lesedimensjonene.
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Tabell 4.1

Oversikt over antall samtalesekvenser innenfor de ulike lesedimensjonene

Gruppe A Gruppe B
Lesedimensjon Mandag (%) Torsdag (%) Mandag (%) Torsdag (%)
Fonologisk bevissthet 6 (43) 6 (55) 0 (0) 0 (0)
Ordavkoding 1(7) 1(9) 1(10) 2 (22)
Leseflyt 1(7) 0 (0) 0 (0) 2 (22)
Leseforstaelse 6 (43) 4 (36) 9 (90) 5 (56)
Totalt 14 (100) 11 (100) 10 (100) 9 (100)

4.1.5.1 Gruppe A

Denne gruppen bestar av de tre elevene som anses a ha svakest lesekompetanse i klassen,
og derfor leser de i en enkel lesebok. P& mandagen opptar fonologisk bevissthet og
leseforstaelse like mange prosent (43 %) av og stgrst andel av samtalen. P& torsdagen
endrer prosentene seg, og det er fonologisk bevissthet som tar opp over halvparten (55
%) av samtalen, og dermed mest plass av samtalen. Dette gir en gkning pa 12 prosent.

Deretter fokuseres det en god del (36 % av samtalen) pa leseforstdelse denne dagen.

Innenfor fonologisk bevissthet fokuserer lzereren pa tre til fire ulike momenter. Det fgrste
gar ut pa at laereren trekker frem ord som ikke er lydrett stavet, slik som kroppen, juice,
rumler og det. P& mandagen snakker lzereren om de to fgrste ordene, mens pa torsdagen
supplerer hun med de to siste ordene. Nar det gjelder ordet, kroppen, fokuserer laereren
pa at ordet ikke er lydrett stavet, og ikke at det er to konsonanter. Det virker ikke som
elevene har problemer med & forstad funksjonen til dobbeltkonsonant, og det er nok derfor
laereren velger @ ikke ta tak i dette pa@ dette tidspunktet. Videre tar hun tak i lange og
dermed mer avanserte ord, som for eksempel ordentlig. For elever som befinner seqg i et
tidlig stadium i & utvikle sin fonologiske bevissthet, krever det mer & avkode et langt og
ukjent ord enn ett kort ett. Det tredje momentet som laereren gjgr elevene oppmerksomme
pa, er at de har avkodet et fonem feil. For eksempel forsgker en elev pd mandagen & lese
ordet bruker, men eleven avkoder bri, og klarer dermed ikke 38 avkode ordet i sin helhet.
Et annet eksempel fra torsdagen er der en elev blander fonemene t og g i ordene maten
og magen. Lzereren forklarer at bytte av disse fonemene gjor at ordet f&r en annen
betydning. Til slutt snakker de om rimord med t som sistelyd, og hva som gjer at ord
rimer. Dette viser av laereren bruker bade syntetisk og analytisk tilneerming i sin

praktisering av veiledet lesing med disse gruppene.

N&r det gjelder leseforstaelse, som er den andre lesedimensjonen som opptar mest plass

b&de mandagen og torsdagen, er det snakk om to ulike momenter. Det ene handler om
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snakke om det de ser eller leser, altsa at de skaper mening ved & snakke om ikonoteksten.
Gjennom hele mandagen spgr laereren elevene om hva de ser, fgr de far lov til & lese.
Dette er en mate 3 koble elevene pa bokens handling, og er en lesestrategi de far inngvd
i mgte med en ny bok. Det andre momentet handler om elevenes forkunnskap om for
eksempel fordgyelsessystemet og hvorfor kroppen er avhengig av a fa tilfert ny energi ved
bruk av mat og drikke. Dette ble det snakket om bade mandagen og torsdagen gjennom
spontane spgrsmal fra laereren, men ogsa i form av ferdigskrevne spgrsmal bakerst i boken

som elevene hadde hatt i lekse til torsdagen.

Tabellen viser derimot mindre fokus pa bade ordavkoding og leseflyt, som kun opptar 1 %
hver av samtalen pa mandagen. Ordavkodingen handler her om at eleven, Anders, avkoder
ordet som et ordbilde. P& forrige side i boken var det avbildet og snakk om at maten
forsvinner nedover halsen, og det er nok mest sannsynlig dette som legger f@ring for
elevens ordavkoding. P& den aktuelle siden eleven na leser fra, star det: «Suppa renner
nedover. Den havner i tarmene.» Med kunnskap om hva ikonoteksten formidlet pa
foregdende side, avkoder eleven: h-a-I-senen. Han viser at han har utviklet fonologisk
bevissthet ved at han far med seg endingen pa ordet, men ordavkodingen slar feil ndr
ordet ikke lever opp til forventningene. Han praktiserer logografisk ordavkoding, noe som
betyr at han leser ordet som et slags ordbilde. Videre viser tabellen at ordavkoding fortsatt
har en sekvens i samtalen pa torsdagen, og denne dreier seg om korrekt og rask

ordavkoding av ordbildet kroppen.

Leseflyt opptar som nevnt over, kun 1 % av samtalen p& mandagen, mens pa torsdagen
utgjer den 0 %. Kanskje er det ikke s& rart at fokus pa leseflyt blir borte, fordi elevene har
leselekse i boken hver dag. P& mandagen mgter elevene en ny bok med kanskje ett eller
flere nye ord, mens pa torsdagen har elevene gvd pa 8 lese hver dag og vil derfor ikke
mgte noen nye ord. Dette vil selvfglgelig fgre til bedre leseflyt, og dermed mindre fokus
pd det under samtalen p& torsdagen. Den ene sekvensen der det er snakk om leseflyt
oppstod fordi tiden gikk ut, og leereren ba elevene om & lese siste side sammen med henne.
Det ma i tillegg nevnes at leseflyt dukker opp flere ganger under mandagens samtale, enn
den ene samtalesekvensen i tabellen. Da i form av en til to setninger innenfor en
samtalesekvens, men de er ikke i hovedfokuset i disse sekvensene. Disse tilfellene dukker
opp etter at en elev er ferdig med 3 lese en side, for da ber lzereren alle om & putte
lesefingeren pa og lese den samme siden med henne, slik at laereren modellerer hvordan
bade enkeltord og intonasjonen skal hgres ut i de aktuelle setningene. Pa torsdagen gjentar
laereren av og til setningene elevene nettopp har lest. Det kan veere nar en elev har strevd
med uttalelsen av ett eller flere ord, slik at alle far hgre setningen sammenhengende og

ikke stykket opp i lydering eller eventuelle spgrsmal eleven matte ha underveis. Dette kan
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vaere med pa 3 bedre elevenes leseforstaelse og leseflyt bade gjennom modellering og

gjentakelse.

Totalt sett viser disse tallene at hovedfokuset er fonologisk bevissthet i gruppe A, for
deretter & fokusere pa leseforstaelse. Forskjellen pa mandag og torsdag er i og for seg
naturlig, med tanke pa at elevene mgter pa en ny bok pa mandagen, mens de pa torsdagen
har gvd pa & lese og dermed er godt kjent med boken. Nar elevene mgter den nye boken
er det viktig 8 fokusere pd begge disse dimensjonene, da de er gjensidig avhengig av
hverandre. For & ha god leseforstdelse, kreves det at en har godt utviklet fonologisk

bevissthet og motsatt.

4.1.5.2 Gruppe B

Gruppe B bestar av fem elever som regnes for & ha best utviklet lesekompetanse i klassen.
Hovedfokuset her - bade mandag og torsdag - er leseforstaelse. Mandagen fokuseres det
kun pa to av lesedimensjonene - leseforstdelse og ordavkoding. Leseforstaelse tar opp sa
og si hele (90 %) fokuset i samtalen denne dagen. De fleste av disse sekvensene dreier
seg om a snakke om hva de ser for de leser verbalteksten. Andre handler om elevenes
kunnskap om de to ulike sjangrene, fiksjons- og faktabok. Ellers dreier sekvensene seg
om kunnskapsutvikling og utforskende samtaler. Gjennom boken mgter de pa ulike
begreper som for eksempel mannen i m8nen, krater, m8nelandskap, osv., som de snakker
om. Laereren kommer ogsa med tilleggsinformasjon gjennom & fortelle mer om
manelandingen i 1969. I tillegg er flere av sekvensene innenfor leseforstaelse, utforskende
samtaler (jf. Mercers eksplorerende samtaleform) om ulike elementer som dukker opp i
boken. De snakker om ulike typer planeter og hvordan mennesker som drar til nye steder
alltid planter flagget til landet sitt i bakken.

Tabellen tydeliggjer at leereren fokuserer pa flere lesedimensjoner pa torsdagen enn hun
gjorde p& mandagen. Leseforstaelse opptar over halvparten (56 %) av hele samtalen, og
de fleste sekvensene dreier seg om ikonoteksten. I tillegg kommer det opp utforskende
samtaler (jf. Mercers eksplorerende samtaleform) om elevenes forkunnskap om
tyngdekraft og vektlgshet, og laereren kommer ogsa denne dagen med mer informasjon
om manesteiner og salg av disse i natiden. Elevene synes det er veldig spennende og
laereren utfordrer dem med et dilemma. Hun spgr dem om de ville valgt & beholde en
manestein som ingen andre har, eller om de vil selge den for flere millioner kroner. Videre
samtaler de om verbalteksten der det er snakk om hvor lang tid manen bruker rundt
jordkloden, og laereren presiserer det hun mener er en fin huskeregel: «Manen bruker en

mane (snakker om maned), pd & komme seg rundt».
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Den andre lesedimensjonen pa mandagen er ordavkoding, som opptar 10 % med sin ene
sekvens. Den ene dreier seg om hvordan en uttaler arstallet 1969, da dette er et ukjent
tall for elevene. Torsdagen gker antall sekvenser til to og opptar 22 % av samtalen. Igjen
handler det om en ny sekvens rundt samme side av boken der arstallet 1969 star, men
denne gangen stopper eleven som leser ikke opp ved arstallet, men ved tallet tre skrevet
med bokstaver: «"I 1969 reiste det tr" Er det meningen at det skal st "tre" der?». Arstallet
har na blitt et ordbilde i denne teksten, og farer til at ordavkodingen skjer raskt. Eleven
henvender seg til laereren for a fa bekreftelse pd at hun har avkodet tallordet tre riktig, for
deretter & lese videre og korrigerer seg selv en gang: «"tre astronauter til m&nen de" nei
"i et romskip. Reisen tok fire dager og fire netter. I Norge kunne vi falge denne méneferden
p8 TV"». Dette viser at hun har kommet godt pa vei nar det gjelder ordavkoding, og

laereren lar eleven prgve seg frem, til hun selv eventuelt ber om hjelp.
Utenom disse sekvensene, kommer ordavkoding til uttrykk gjennom at elevene leser
annerledes enn det som stdr i verbalteksten. At de hopper over et ord eller lignende. Ett

eksempel er ndr laereren kommenterer at eleven har hoppet over et ord:

Samtalesekvens 8: Gruppe B, torsdag

Brede "Fullm8ne og halvmé&ne. N&r vi ser dagsiden"
Leerer N& hoppet du over ett ord.
Brede "ser m8nens dagside, ser m8nen rund ut. Da er det fullm8ne. N&r vi bare ser halve

dagsiden, er det halvm8ne. Noen ganger ser m8nen ut som en tynn sigd. Da ser vi
bare en liten, liten del av dagsiden. Noen netter ser vi ikke m8nen i det hele tatt. Da er
mé&nens nattside vendt mot jorda."

Ordavkodingen til eleven gar her (samtalesekvens 8) relativt raskt, og det kan veere fort
gjort & hoppe over ord. Laereren var her rask til & oppfatte dette, og bemerket det slik at
eleven ble bevisst pa dette selv. I denne sammenhengen forstar nok elevene at det er
snakk om manens dagside, da boken heter M8neboka, og ikonoteksten handler om manen.
I andre sammenhenger ville det & droppe et slikt ord kanskje ga ut over leseforstaelsen,

og det er kanskje dette laereren har i bakhodet.

N&r det gjelder leseflyt, er ingen av sekvensene pd mandagen fokusert helt og alene pa
dette, men laereren kommer begge dagene med kommentarer om volumet til to ulike
elever mens de leser. Hun ber dem om & bruke «litt mer stemme», noe begge elevene
gjor. En annen gang ber om en elev som har tendens til & lese for fort, om & ikke ha det
sa travelt. P8 torsdagen har leseflyt hovedfokus i hele to sekvenser. Den ene dreier seg
om & fa alle til 8 folge med pa det som leses og hun ber elevene ha lesefingeren pa forste

ordet i setningen som skal leses. Den andre handler derimot om tegnsetting, mer spesifikt
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om kommaets funksjon i en setning. Hvordan et komma forandrer intonasjonen i

setningen.

Selv om fonologisk bevissthet ikke har noen egne sekvenser i tabellen, kommer det likevel
til uttrykk gjennom kommentarer fra lsereren. P& mandagen ber hun en elev i
samtalesekvens 13 (se side 51) om § «se pa lydene» i ordet slettene. Det kan se ut til at
dette hjelper eleven @ avkode ordet. Pa torsdagen forekommer denne dimensjonen i form
av at leereren mimer fonemlydene og ord mens elevene leser. Den fgrste gangen dette
skjer er det mye stgy i klasserommet mens eleven leser. Han leser feilfritt og
sammenhengende. Kanskje er dette et tilbud til elevene om de matte streve med &
konsentrere seg om det som blir lest. Rett etter eleven er ferdig tar laereren opp
tegnsetting, s& kanskje mimet hun pa leppene fordi hun var bevisst om at de kom over et
nytt element som matte forklares. Laereren videreutvikler lesingen deres med & trekke
frem kommaets funksjon. Den andre gangen lesedimensjonen kommer til uttrykk er nar
laereren mimer fonemlydene i ordet skyene med munnen, nar en elev sliter med 8 avkode
ordet.

4.1.5.3 Mandag

Et annet interessant aspekt & se naermere pa, er om laereren fokuserer pa ulike
lesedimensjoner hos de to gruppene pa samme dag. P& mandagen er fokuset i hovedsak
fordelt mellom fonologisk bevissthet og leseforstdelse hos gruppe A, mens hos gruppe B
er fokuset nesten bare rettet mot leseforstdelse. Dette er interessant, fordi gruppe B leser
i en bok for elever med hgyere lesenivd enn gruppe A. Tabellen viser dermed at lzereren

fokuserer pa ulike dimensjoner i elevgrupper med ulikt leseniva.

Forst tar jeg for meg leseforstdelse, da det er den dimensjonen som er mest fremtredende
totalt sett pa@ mandagen. Her er det to gjennomgdende aspekter lzereren fokuserer pa. Fgr
verbalteksten leses, ber hun elevene om a fortelle hva de ser. I hovedsak er det da snakk
om illustrasjonene, men noen ganger har illustrasjonene verbaltekst i seg, og da kan dette
ogsa vaere noe elevene kan kommentere. Dette er en mate 3 gve elevene opp i en
lesestrategi slik at de senere automatisk skaper en forforstdelse av hva teksten handler
om gjennom a legge merke til illustrasjonene. Dette er svaert nyttig for a videreutvikle
elevene som lesere, da de trenger hjelp uansett niva til & oppdage og laere seg nye
strategier for a8 lese og laere. Videre fokuserer laereren pa forkunnskapen til elevene. I
gruppa A stiller hun ulike spgrsmal om fordgyelsessystemet og kroppens behov for energi,
mens i gruppe B sp@gr hun om de vet hva ulike begreper og uttrykk betyr. Det meste vet
de fra fgr av eller lzerer gjennom boken, men hos gruppe B kommer laereren med

informasjon utenom dette slik at de ogsa utvikler sin kunnskap om det aktuelle temaet.
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Dette gjelder natidens astronauter og at de har tatt med seg manestein hjem til jordkloden.
Elevene er ogsa svaert nysgjerrige i begge gruppene, og lsereren lar dem utfolde seg i
samtalen. Samtalene bzerer noen steder av a vaere utforskende samtaler som oftest har
mal og mening, men noen ganger kan elevene komme litt pa villspor, og da samler til slutt

laereren dem inn igjen til det opprinnelige temaet.

Etter leseforstaelse tar fonologisk bevissthet stgrst plass sammenlagt denne dagen, selv
om det kun forekommer som egne sekvenser hos gruppe A. Her fokuserer laereren pa ord
som ikke er lydrett stavet, og lengre ord. Denne gruppen er pa et lavere leseniva enn
gruppe B, og dermed kan ord som ordentlig oppleves som et relativt avansert ord for disse
elevene. Noe som gar igjen hos begge gruppene er at laereren gjgr elevene bevisste pa
fonemlydene, men pd ulik mate. Hos gruppe A utgjgr omtrent alle sekvensene innenfor
fonologisk bevissthet dette. Elevene forsgker a lydere seg frem til ulike ord, men kan finne
pd 8 bomme pa ett fonem i ett ord. Som tidligere nevnt i underkapittelet 4.1.1 Fonologisk
bevissthet, gjor leereren eleven bevisst pd et fonem kan endre betydningen i et ord slik
som maten og magen. Andre ganger korrigerer hun uten 8 ga dypere inn i hva fonembyttet
har @ si for ordet, men lar eleven fortsette & lese. Dette kan for eksempel vaere ndr en elev
leste nede, i stedet for nedi. Her kan en logisk forklaring vaere at eleven mest sannsynlig
slo sammen nede i til nedi, som er en mer muntlig mate & uttrykke seg pa. En annen gang

strever en elev med & lese bruker, da han bytter ut v med i.

Samtalesekvens 9: Gruppe A, mandag

Leerer Ja, en bamse som ser ut som svever i Igse lufta. @ - Du skal fa lov & lese det som star
der.

Adam Okey. --- "Krrrooppen kroppen"

Leerer Mhm

Adam "bbruuurr briir" - (klokken ringer etter 12 min)

Leerer u. Bare fortsett

Adam "brriir"

Leerer bruu

Adam "brur" (mye stgy fra de andre gruppene som rydder)

Leerer bruker.

Adam ["den ssom eeen nyttig".]

Leerer [(mimer ordene med leppene)]

Leereren hjelper eleven, men det kan virke som eleven blir distrahert av klokken som ringer
(som vil si at deres tur pa veiledet lesingsstasjonen er over), og dermed ikke helt klarer &
fokusere. Leaereren fortsetter 8 hjelpe ham, men til slutt sier hun ordet, og eleven leser

resterende tekst.

Ordavkodingen opptar en sekvens hver hos begge gruppene. Hos gruppe A dreier det seg
om feil ordavkoding, da disse elevene kanskje er mer avhengig av foregdende verbaltekst

og illustrasjoner enn den andre gruppen. I denne sekvensen forsgker eleven @ lese ordet
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tarmene, men bytter ut de fire fgrste fonemene med hals. Eleven har tydeligvis fatt med
seg endingen av ordet, for det har han ikke noe problem med a8 koble sammen med
fonemene han forestiller seg star der. Hans forforstaelse pavirker hva han ser, og siden
det handler om halsen pa forrige oppslag, tenker han at det fortsatt gjelder dette.
Forforstaelsen styrer hvordan en oppfatter teksten, og etter hvert som elevene blir mer
erfarne lesere vil de behandle flere og flere ord som ordbilder. En godt erfaren leser
avkoder ord bade bevisst, men ogsa ubevisst og kan til tider ikke noe for at han eller hun

leser. Det blir neermest et instinkt a lese verbaltekst.

Til slutt finnes det kun en sekvens som omhandler leseflyt, men dimensjonen kommer
likevel til uttrykk hos begge gruppene. Denne ene sekvensen hos gruppe A handler om at
de ma lese siste side sammen fordi tiden har gatt ut. Ellers kommer leseflyt til uttrykk
gjennom at lzereren ber alle lese setningene som nettopp er lest, sammen med henne.
Hun samler oppmerksomheten til elevene for & modellere riktig intonasjon sammen med
dem. I tillegg kommer dimensjonen til uttrykk gjennom en kommentar pa stemmebruken

til en elev. Hun ber eleven lese med litt mer stemme.

4.1.5.4 Torsdag
P& torsdagen har gruppe A har hovedfokus pa fonologisk bevissthet, mens gruppe B har
hovedfokus pa leseforstaelse. I tillegg er fokuset mer spredt utover de ulike dimensjonene

hos gruppe B.

Igjen tar jeg for meg leseforstaelse fgrst, da denne dimensjonen tar stgrst plass samlet
sett. Her fokuserer lzereren pd mye av det samme hos begge gruppene. Begge snakker
om illustrasjonene og har utforskende samtaler som grunner ut av verbalteksten eller
illustrasjonene alene, eller ikonoteksten og elevenes forkunnskap. Gruppe A leser ferdig
boken og blir dermed hgrt i skriveleksen, som gar ut pa 8 svare pa spgrsmalene som star
skrevet bakerst i boken. Disse spgrsmalene handler om leseforstdelse. Spgrsmalene kan
brukes for a sjekke at elevene har fatt med seg innholdet i boken. I det siste spgrsmalet
blir ogsa elevene bedt om & se pd og snakke om illustrasjonene spesifikt. Gjennom
samtalen bade mandagen og torsdagen har de kommet innom disse spgrsmalene i
naturlige settinger. For eksempel gar et spgrsmal ut pa hva som skjer med maten nar en
svelger den, og ikonoteksten legger opp til samtale rundt dette. Verbalteksten beskriver
hva som skjer, mens illustrasjonene viser hva som skjer. Samspillet mellom de to
modalitetene utgjgr ikonoteksten, den egentlige teksten. Implisitt bemerker lzereren
viktigheten av 3 se pa begge modaliteter. Lesing er ikke bare & lese verbaltekst, men ogsa
se pd samspillet mellom verbalteksten og illustrasjonene. Nar elevene etter hvert mgter

mer avanserte bgker, er det viktig at de er introdusert for bgker med utvidende
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informasjonskobling, som vil si at verbaltekst og illustrasjon ikke sier det samme. Gjennom
a se pa illustrasjonene for de leser verbalteksten, kan det hende at de oppdager dette selv
eller ved hjelp av leereren. I bgkene disse gruppene leser, er det redundant
informasjonslenking, som vil si at modalitetene formidler det samme.

Informasjonskoblingen pavirker forstaelsen av ikonoteksten, og dermed boken som helhet.

Etter leseforstdelse utgjor fonologisk bevissthet stgrst plass samlet sett, selv om
dimensjonen ikke utgjgr hovedfokus i noen av sekvensene i gruppe B. Det betyr derimot
ikke at det er helt fravaerende hos denne gruppen, men at den kommer til uttrykk gjennom
at lzereren tilbyr elevene en ekstra stgtte i form av miming av ord og fonemlyder pa
leppene. Hos gruppe A opptar fonologisk bevissthet hele seks sekvenser av elleve, som
utgjer over halvparten av samtalen. Her fokuserer lzereren pa 8 forklare mer utdypende
det elevene gjor feil eller ndr de eventuelt mgter nye ord som ikke er lydrett stavet eller
har flere stavelser som gjgr ordet mer avansert for elever pa et lavere lesestadium. Hun
gir elevene muligheten til & fortelle hvilke ord de synes er vanskelige, og kommer ogsa
selv med noen. Hun ber for eksempel elevene peke pa ordene rumler, det og ordentlig, og
spgr hvordan disse uttales. De to fgrste virket enkle for elevene, mens det siste ordet var

mer vrient. I samtalesekvens 10 prgver eleven seg frem pa uttalelsen av dette lange ordet.

Samtalesekvens 10: Gruppe A, torsdag

Leerer Men pd 5 da? Der var et litt langt og vanskelig kanskje? Her (peker p§ ordet
"ordentlig"). Det var det lange, vanskelige ordet der. ["Ooorrdeenntlliig"]

Anne [Ooorrdeenntlliig] Egentlig

Leerer Ooorrdeenntlliig. Det er et langt og vanskelig ord. Vi leser "ordentlig". P& trendersk sier

vi jo "8rntli". Det er masse lyder som slds sammen. - (blar om) mhm. - og s& (ser p§
neste oppslag) - her var det ikke noen andre lyder enn det som star her. - nei. Da vil
jeg at dere skal ta igjen boka. (Elevene adlyder). Og sa - "Hvilken sport er det Fredrik
driver med?" (Stiller et av Cappelen Damms ferdigskrevne spgrsmal)

Hun blander to ord som er relativt like, da de inneholder samme avledningsmorfem /ig.
Rotmorfemene er de som skiller ordene fra hverandre - orden og egen. Med en t i midten
av begge ordene, utgjer disse morfemene to ord med ulik betydning - ordentlig og egentlig.
Ordene har na skiftet ordklasse, fra substantiv til adjektiv. Videre korrigerer hun som
tidligere nevnt nar elevene avkoder feil fonem i ett ord, som kan endre betydningen av
ordet eller rett og slett gjgre at det ikke lengre er et ordentlig ord. For eksempel maten og
magen, eller nar en elev prover a lese havner, begynner eleven rett pa andre fonem - aav.
Sistnevnte blir et helt annet ord, fordi eleven dropper a8 avkode bade fgrste fonem og siste
delen av ordet, havner. Som eksemplene viser, kan det se ut som noen av elevene har
litt lite utviklet fonologisk bevissthet. Laereren snakker om rimord med denne gruppen,

noe som stimulerer elevenes fonologiske bevissthet. Gjennom 38 leke med rimord blir
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elevene tvunget til a bli tenke over hvordan siste fonemet i ett ord kan endre betydningen

pa ordet, som igjen er med pa & utvikle den fonologiske bevisstheten deres.

Begge gruppene har sekvenser innenfor ordavkoding, der det er fokus pa rett avkoding av
ord. Gruppe A hadde pa mandagen problemer med a avkode ordet, kroppen, men denne
dagen var det tydelig at i alle fall denne eleven hadde gvd inn ordet til ett ordbilde. Ordet
ble avkodet raskt og problemfritt. Samme skjer hos gruppe B nar det gjelder tallordet,
1969. P8 mandagen var dette ukjent, mens torsdagen var det et ordbilde det var lett &
kjenne igjen. I samme sekvens henvender eleven seg til laereren for 8 spgrre om hun har

avkodet riktig ord. Videre korrigerer laereren en elev i gruppe B som hopper over ett ord.

Ifolge laereren er gruppe B relativt faglig sterk, og dette kommer ogsa til uttrykk gjennom
hennes fokus pa & utvikle leseflyten pa et mer avansert niva enn hos gruppe A. Hos gruppe
A finnes det ingen sekvenser innenfor leseflyt, men heller som en positiv bemerkelse av at
eleven har lest riktig. Leereren gjentar mange av setningene elevene nettopp har lest, for
3 repetere og sgrge for at alle elevene har fatt med seg hva som star. Hos gruppe B finnes
det to sekvenser som fokuserer pa leseflyt. Den ene sekvensen handler om at alle elevene
ma folge med nar andre elever leser, mens den andre sekvensen handler om & utvikle
elevenes kunnskap om funksjonen til tegnsetting - naermere bestemt kommaets funksjon.
Dette er med pa @ heve elevenes metaspraklige kompetanse, samt forbedre leseflyten, og
dermed videreutvikle elevenes lesing. I tillegg kommer lesedimensjonen til uttrykk

gjennom kommentarer om bade volum og hastighet nar elevene leser.

Gruppe B har (utenom leseforstaelse) relativt jevnt fordelt fokus pa alle dimensjonene,
sammenlignet med Gruppe A. Hva kan grunnen veaere? Har det noe med at gruppene er pa
ulikt lesenivd, og dermed er det mer naturlig 8 fokusere pa flere lesenivd? Fokuset i gruppe
A er i hovedsak rettet mot fonologisk bevissthet og deretter leseforstaelse. For elever pa
lavere leseniva skal utvikle seg, er det viktig 8 fokusere det grunnleggende innenfor lesing.
Det er ogsa viktig @ fokusere pa f& momenter, for at det ikke skal virke uoverkommelig for
elevene. Leereren ma velge ut hva gruppen trenger, og ta det deretter. Gruppe B er pa et
hgyere leseniva, og leereren kan utfordre dem innenfor flere lesedimensjoner. For at
elevene skal kunne fokusere pa flere lesedimensjoner, ma de ha godt utviklet fonologisk
bevissthet og ordavkoding. Om disse dimensjonene er svake, betyr det at elevene ma
bruke mye energi (kanskje all energi) pa a lese, og det kan ga utover leseflyten og dermed
ogsa leseforstaelsen. Det kan rett og slett vaere for krevende for elever pa lavt leseniva a

fa med seg hva han eller hun leser om.
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4.2 Analyse og drgfting av veiledningsstrategier

I denne delen av kapittelet vil jeg analysere og drgfte hva slags innspill og oppfelging
laereren har i samtalen. Mer spesifikt vil jeg se pa hvordan lareren veileder elevene
gjennom veiledet lesing. Jeg vil finne ut hva gjgr laereren for & hjelpe elevene ndr de mgter
utfordringer og gjer feil. Det er noen fa ganger at laereren ikke kommenterer pa ungyaktig
lesing. Det er vanskelig & vite hva det skyldes, men i hvert fall i noen av tilfellene er det
uro i klasserommet. Jeg har valgt @ se bort i fra dette. Altsd handler dette kapittelet om
det andre forskningsspgrsmalet, som lyder som fglgende: Hvilke veiledningsstrategier

bruker lzereren for & stotte elevenes leseutvikling?

Innenfor de tre veiledningsstrategiene har jeg tatt for meg de mest fremtredende
momentene for & tydeliggjere hva slags veiledningsstrategier laereren tar i bruk under
disse to gktene. Jeg ma likevel pdpeke at det mest sannsynlig finnes flere momenter
innenfor de ulike veiledingsstrategiene, men jeg trukket frem de jeg har observert ved
denne lzereren.

4.2.1 Direkte veiledningsstrategi

Den fgrste veiledningsstrategien har jeg kalt direkte veiledningsstrategi. Det vil si at
laereren sier hva som er riktig uten 3 la eleven fa saerlig mulighet til & prove seg frem, og
kan naermest ses pa som en ren korrigerer. Denne veiledningsstrategien kommer i mitt
materiale til uttrykk gjennom at laereren sier riktig ord eller bokstav nar elevene avkoder
feil, som en ren korrigering eller informering. Videre kommer den til uttrykk gjennom at
laerer pdpeker at elevene hopper over ord. Det fgrste momentet gar ut pa at laerer
korrigerer ord eller bokstav ndr elevene avkoder feil. I samtalesekvens 11 avkoder eleven

ordet, sm§, nesten riktig. Han sier bokstaven g i stedet for §.

Samtalesekvens 11: Gruppe A, mandag

Anders: "Han tygger pglsa. Den blir til smg"
Lzerer: Sma

Anders: ["sm&"]

Leerer: [(nikker)]

Anders: "smé§ biter"

Leereren korrigerer gjennom & si legge trykk pd den aktuelle bokstaven i ordet, for 8
tydeliggjgre bokstavlyden. Eleven forstar dermed fort hvor ordavkodingen gikk feil, og kan
fortsette lesingen. Videre finnes det andre eksempler der lzereren igjen korrigerer direkte,

igjen etter at eleven har fullfgrt sitt forste forsgk pa @ avkode ordet tarmene.
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Samtalesekvens 4 erigjen aktuell, men denne gangen i form av direkte veiledningsstrategi
(se samtalesekvensen pa side 38). I dette eksemplet lar lsereren eleven forsgke @ avkode
ordet fgr hun bryter inn. Deretter korrigerer hun eleven ved @ si Tarmene. En annen form
for direkte veiledningsstrategi, er nar laereren bryter inn fgr eleven har forsgkt a8 avkode
ordet ferdig. I samtalesekvens 12 sliter eleven med hvordan hun skal uttale et spesifikt

arstall, nemlig 19609.

Samtalesekvens 12: Gruppe B, mandag.

Bitte: (leser hpyere) "Menn p8 m8nen. Det er llaaan langt til m8nene, men det g8r an & reise
dit." (Leser gradvis lavere). "I 1 [9]"

Leerer: [19] 19 69 sier vi om det rstallet.

Bitte: "1969 reiste tre astronauter til mdnen i et romskip. Det tok fire dager og fire netter. I

Norge kunne vi folge denne m88nefeeerden p§ TV."

Eleven forsgker & gjette seg til hvordan hun skulle si arstallet, ved & uttale hvert tall hver
for seg, «en ni», men laereren bryter inn for & fortelle hvordan det uttales. Dette er en
direkte korrigering av elevens «feil», ved at laereren opplyser elevene som en ren
faktaopplysning. «19 69 sier vi om det arstallet». I andre tilfeller pdpeker lzereren at eleven
hopper over et ord, slik som i samtalesekvens 8 pa side 44. Eleven leser deretter setningen

pd nytt, men denne gangen med alle ordene.

4.2.2 Indirekte veiledningsstrategi

Det jeg har kalt indirekte veiledningsstrategi er nar laereren gir elevene i stgrre grad rom
for a finne en Igsning pa utfordringene selv. Veiledningsstrategien kommer til uttrykk ved
at leereren retter fokuset mot illustrasjoner og ord, da gjerne ikke-lydrette ord eller andre
ord eller lyder elevene sliter med. Andre ganger kommer den til uttrykk ved at lzereren for
eksempel stiller ledende spgrsmal for 3 veilede elevene mot sitt mal, eller at hun kan
mimer eller former ord og bokstaver med leppene. Nar laereren retter fokuset mot ord, ber

hun gjerne elevene om & «se pa lydene», slik som i samtalesekvens 13.

Samtalesekvens 13: Gruppe B, mandag.

Bea: "Men det fins ingen mann i m8nen. Det vi ser er fijellene og sssiii sssiieni"
Leerer: Ssllee. - Se pa lydene.
Bea: "slettene p§ m8nen. Vi ser ogs§ mange hull."

Bea forsgker & lese ordet slettene, men forhindres ved at hun ikke far tak i de riktige
fonemlydene. Dermed blir det ogsd umulig for henne & avkode ordet alene. Med lzereren
som stgttende stillas, klarer hun & lese ordet og hun kan fortsette lesingen. Dette blir en
slags pendelvirksomhet mellom elev og lzerer, der eleven prgver seg frem, far hjelp av
laereren og prgver igjen & lese ordet alene. Dette kan tolkes som at laereren dermed hjelper

eleven ut i den proksimale utviklingssonen. Dette er en mild form for korrigering og en
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veiledningsstrategi som laereren bruker med alle gruppene. I tillegg kan dette eksemplet
knyttes direkte til fonologisk bevissthet, da laereren ber elevene om a «se pa lydene».
Dette gker den fonologiske bevisstheten hos elevene og videreutvikler dem som lesere.
Andre ganger retter lzereren fokuset mot illustrasjonene ved at hun for eksempel stiller
spgrsmal til illustrasjonene eller at hun gjgr elevene bevisst pa at illustrasjonene utdyper

og tydeliggjgr verbalteksten.

Samtalesekvens 14: Gruppe A, mandag

Leerer: Okey, hva ser du pa side 1, Adam?

Adam: Mm - ehm sitter en sommerfugl. Eller (snur boken si mot de andre, og peker pa
illustrasjonen).

Leerer: Hva gjgr han for noe?

Adam: Ski

Leerer: Han gar pa?

Adam: Is

Leerer: Is ja, han g&r pd skeyter, mhm [(nikker)]

Hun gver her (samtalesekvens 14) elevene til & ta i bruk ikonoteksten for & skape mening
av bokens innhold, ved gi og trene elevene opp til a8 ta i bruk denne type lesestrategi.
Under mandagsgkten ber hun elevene om & beskrive hva de ser, for de far lese
verbalteksten. Elevene blir p& denne maten koblet pa innholdet og en forforstdelse av hva
som kan std i verbalteksten dannes. Dette er en lesestrategi som gjgr at illustrasjonene er
primaerkilden for & danne forforstaelse av hva som kan sta i verbalteksten, og dermed hva
ikonoteksten dreier seg om. Videre mimer laereren bokstaver og ord med munnen bade
mens elevene leser (se samtalesekvens 15), men ogsd nar hun selv har ordet (se

samtalesekvens 16).

Samtalesekvens 15: Gruppe B, torsdag

Leerer Flott! (Ser p8 Bente) - (Ser deretter p8 Brede)

Brede: "Hullene kalles for kratere. [M8nen ser ut som ei flat skive, men den er en rund ball av
stein. Vi ser alltid samme siden av m8nen. M&nens bakside synes aldri fra jorda." (Leser
lavt og det er mye stgy fra de andre gruppene.)]

Leerer: [(Mimer ordene p8 leppene mens Brede leser.)]

Leerer: Mhm (nikker)

Samtalesekvens 16: Gruppe A, torsdag

Leerer: Mhm. - Anne

Anne: "Su-p-p-a reeenner needi. De[eet]"

Leerer: S& m& du se pa lydene (peker i Annes bok). [ned]
Anne: ["needi"]
Leerer: ned (mimer/former en O med leppene)

Anne: "over"

Laerer: Nedover ja.

Anna: "De-t h-a-vneee - [r]>

Adam: [havner] (kjapper seg & si ordet)
Anne: <"i taarrme-n-e."

Leerer: Kjempefint. Anders!
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Leereren benytter seg av denne formen for indirekte veiledningsstrategi uavhengig av om
elevene leser godt eller trenger ekstra stgtte. En mulig tolkning av mimingen pa leppene,
er at det ser ut til 8 vaere en stgtte for bade eleven som leser, men ogsa de andre elevene
i gruppen som lytter. Nar laereren mimer pa leppene, kan de velge om de vil folge med pa
teksten eller leererens miming. Dermed kan dette tolkes som et tilbud for de elevene som
matte gnske en ekstra stgtte ved ordavkodingen. Til sammenligning fremstar dette
eksemplet av indirekte veiledningsstrategi som en motpol til den direkte

veiledningsstrategien i samtalesekvens 12, som handler om uttalen av arstallet 1969.

I tillegg viser disse samtalesekvensene hvordan laereren bruker bade non-verbale og
verbale signaler for & signalisere hvem sin tur det er til 8 lese. Elevene sitter pa rekke, og
dette er ogsa rekkefglgen de fglger for hvem sin tur det er til 8 lese. Det er bare & si navnet

eller nikke til nestemann i rekken.

4.2.3 Ekspanderende veiledningsstrategi

Ekspanderende veiledningsstrategi slik jeg har definert det, handler om at lzereren tilfgyer
ny informasjon, der et laeringspotensial eller behov for 8 snakke naermere om enkelte
momenter melder seg. Denne veiledningsstrategien skiller seg fra de andre, ved at lzereren
gir veiledning til tross for at elevene ikke har stgtt pa noen konkrete utfordringer. Laereren

retter elevenes oppmerksomhet mot for eksempel tegnsetting eller vanskelige ord.

I tillegg til & korrigere direkte i samtalesekvens 4 (se side 38), ekspanderer lzereren ved a
vise til hva eleven kan bruke som stgtte for lesingen, nemlig illustrasjonene. For yngre
elever er ofte illustrasjonene en viktig faktor for leseforstaelsen, da dette er primaerkilden
deres for informasjon. Forforstaelsen blir dannet gjennom illustrasjonene, og kan dermed
danne grunnlaget for hva en forventer skal sta i teksten. I dette eksemplet henger
forforstaelsen til eleven igjen pa forrige oppslag, der ikonoteksten handlet om halsen.
Laereren viser til illustrasjonen som hgrer til verbalteksten eleven leser, og far dermed

b&de sagt og vist at maten nd vandrer nedover tarmene, og ikke halsen som tidligere.

Etter at gruppe A har lest gjennom boken p8 mandagen, retter lzereren igjen fokuset mot
ikke-lydrette ord. Grunnen til at jeg plasserer dette under ekspanderende
veiledningsstrategi, er fordi disse eksemplene ikke er knyttet til en spesifikk elevs
utfordring med et ord, men heller at lzereren forsikrer seg om at elevene har den
kunnskapen de trenger om disse ordene. Hun papeker for eksempel ordene, kroppen,

rumler, det og ordentlig.
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Samtalesekvens 17: Gruppe A, torsdag

Leerer: Ja (nikker). Vi gar tilbake til side 1. - (alle blar opp p& side 1) Var det noen
vanskelige ord der? Noen vanskelige lyder? Noen vanskelige ord p& side 1?

Adam: Nei.

Anne: [Hmmm.]

Leerer: [Ikke noe] som var vanskelig?

Anders: Jeg synes ikke noen.

Leerer: Enn hvis vi setter pekefingeren p& det ordet der (peker p§ ordet kroppen). Hva star
det?

Anders: "roppen"

Anne: "krrro[oppen]"

Adam: [kroppen] (kjapper seg § si ordet)

Leerer: Men det star "kroppen" (uttaler ordet med O), men vi sier?

Anne: Kréppen.

Leerer: Kréppen

Hos gruppe B kommer ekspanderende veiledningsstrategi til uttrykk gjennom at laereren
tar opp tegnsettingens funksjon, naermere bestemt kommaets funksjon (se
samtalesekvens 6 pa side 39).

4.2.4 Sammenligning

I dette underkapittelet sammenligner jeg de ulike veiledningsstrategiene laereren tar i
bruk, bade innad i og pa tvers av grupper og dager. Fgrst analyserer og drgfter jeg hver

gruppe for seg, for deretter 8 analysere og drgfte hver dag for seg.

Tabell 4.2

Oversikt over antall tilfeller av veiledningsstrategier

Gruppe A Gruppe B
Veiledningsstrategi Mandag (%) Torsdag (%) Mandag (%) Torsdag (%)
Direkte 6 (55) 4 (40) 1 (50) 2 (40)
Indirekte 4 (36) 1(10) 1 (50) 2 (40)
Ekspanderende 1(9) 5 (50) 0 (0) 1(20)
Totalt 11 (100) 10 (100) 2 (100) 5 (100)

4.2.4.1 Gruppe A

Den veiledningsstrategien laereren tar mest i bruk - over halvparten av tilfellene - pd
mandagen med gruppe A, er direkte veiledningsstrategi. Denne veiledningsstrategien
kommer til uttrykk gjennom at laereren for eksempel sier riktig ord eller bokstav nar
elevene avkoder feil, som en ren korrigering eller informering. I samtalesekvens 11 pa side
50, avkoder eleven ordet, sm§, nesten riktig. Han avkoder bokstaven g i stedet for §.
Laereren er rask til & fortelle hva som er den riktige bokstaven. Dette eksemplet kan vise

at det i noen tilfeller ikke er mye rom for at eleven kan prgve seg frem eller oppdage selv
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at han eller hun har avkodet feil. En av arsakene til at lsereren velger denne strategien,
kan vaere at denne elevgruppen er relativt lesesvak. De har muligens fa og ineffektive
lesestrategier i mgte med nye ord og bgker. Dette kan ha gjort at laereren opplever at hun

ma gi dem tett og direkte veiledning ved & fungere som stgttende stillas.

Nar laereren viser til illustrasjonene, viser hun en form for lesestrategi for elevene. Dette
kan vaere med pa a gi elevene innsikt i en allerede etablert lesestrategi, men kanskje ogsa
vise dem en ny. P& torsdagen ber hun elevene om & se p§ lydene, noe som jeg har valgt
& plassere under indirekte veiledningsstrategi. Blant annet ber hun en elev om 3 se pa
lydene i ordet nedover, da eleven avkodet nedi i samtalesekvens 16 pa side 52. Det er
flere eksempler pd denne strategien. Nar laereren viser til illustrasjonene eller ord, stiller
ledende spgrsmal og mimer ord pa leppene. Disse formene for veiledningsstrategier kan
ses pa som forsgk pa 8 legge til rette for at elevene skal komme ut i sin proksimale

utviklingssone.

Ekspanderende kommer til uttrykk gjennom at laereren spgr om det var noen vanskelige
ord eller lyder i boken, for deretter snakke om disse. Det kunne da vaere bade elevene og
laereren som foreslo ord eller lyder som elevene kanskje slet med pd@ mandagen. Nar det
gjelder ekspanderende, finnes det ingen tilfeller under mandagsgkten, mens pa torsdagen
forekommer bade direkte og ekspanderende veiledningsstrategi relativt likt antall ganger.

Her fokuserer lzereren igjen pa a korrigere riktige ord, som direkte veiledningsstrategi.

4.2.4.2 Gruppe B

Under mandagsgkten med gruppe B (se samtalesekvens 12 pd side 51) finnes det kun to
tilfeller med veiledningsstrategier - en direkte og en indirekte. Den direkte er en
informasjonsopplysning om hvordan en uttaler arstallet 1969. Eleven forsgker fgrst & lese
hvert siffer for seg, men laereren kommer raskt pd banen og forteller hvordan en uttaler
arstallet: «[19] 19 69 sier vi om det arstallet». Nar det gjelder tilfellet med den indirekte
veiledningsstrategien, ber hun elevene om 3 se p§ lydene i ordet slettene (se
samtalesekvens 13 pa side 51). Hun ber elevene om 3 aktivere og bruke sin fonologiske

bevissthet for 3 lytte ut fonemlydene i ordet, for deretter kunne avkode ordet korrekt.

P& torsdagen forekommer det flere tilfeller med ulike veiledningsstrategier, enn pa
mandagen. Bade direkte og indirekte har to hver, mens ekspanderende har ett tilfelle. De
direkte kommer her til uttrykk gjennom laererens p%peking om at elever hopper over ord.
Se for eksempel samtalesekvens 8 pa side 44. Nar leereren tar i bruk indirekte
veiledningsstrategi, fremkommer den ved miming av ord pa leppene, i samtalesekvens 18

pa neste side.
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Samtalesekvens 18: Gruppe B, torsdag

Bitte "P§ m8nen er det ikke liv. Det fins ikke luft p§ m8nen. Derfor er det helt stille der. Det
fins ingen [sskkyyer]. Det fins ikke vind. Det fins ikke vann. Det fins ikke noe liv p§
mé&nen. Det finnes bare gr8 stein og gr§ sand."

Laerer [(Former leppene etter bokstavlydene.)]

Her forsgker Bitte 3 lydere seg frem til ordet. Laereren lar eleven prgve seg frem, og former
leppene etter fonemlydene i takt med elevens lesing. Dette eksemplet kan vise at eleven
ikke ngdvendigvis trenger stgtte fra laereren i lyderingsprosessen, men at det heller et

valgfritt tilbud fra laereren.

Den ekspanderende veiledningsstrategien kommer til uttrykk i samtalesekvens 6 pa side
39, der lzereren tar opp kommaets funksjon: «Da skal man ta en sdnn liten pause». Hun
forklarer at kommaet pavirker lesingens intonasjon, noe som kan vaere med pa 8 utvikle

elevenes leseferdighet med tanke pa leseflyt.

4.2.4.3 Mandag

Her vil jeg sammenligne de to gruppene og se om leereren veileder likt eller ulikt under
mandagsgkten. Den stgrste forskjellen mellom de to gruppene er antall tilfeller av
veiledningsstrategier som blir brukt. Hos gruppe A benytter laereren veiledningsstrategier
elleve ganger, mens hos gruppe B benytter hun kun to ganger. Den mest fremtredende
veiledningsstrategien hos gruppe A, er direkte, med seks ulike tilfeller. Deretter bruker
laereren indirekte veiledningsstrategier ved fire ulike situasjoner. Gruppe B har derimot
ikke like mange tilfeller av veiledningsstrategier, da de har kun to tilfeller fordelt mellom

direkte og indirekte.

Her er det viktig 8 gjenta at jeg har valgt to grupper pa hver sin «ende av leseutviklingen»
i denne klassen. Det fremkommer at gruppe A har et stort behov for veiledning, da de ikke
har kommet s langt i sin utvikling av leseferdighet. Gruppe B har derimot mindre behov
for veiledning, fordi de fremstar som relativt trygge lesere. Dette er noe som gjenspeiles i
materialet mitt (se tabell 4.2, s. 54), i form av totalt antall tilfeller der lzereren bruker

veiledningsstrategier.

Under mandagsgkten ber lzereren alle i gruppe A om & lese hgyt sammen med henne, etter
at en side er ferdig lest. Se for eksempel samtalesekvens 5 pa side 39. Som tidligere nevnt
kan dette ses pa som en form for modellering av riktig leseflyt. P& denne maten far elevene
hgre og vaere med pa a lese setningene med riktig intonasjon. Dette er en form for indirekte
veiledningsstrategi hun bruker med gruppa A, men ikke gruppe B. Grunnen til dette kan

veere at gruppe B har kommet lengre med lesingen, og har en naturlig leseflyt nar de leser.
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Gruppe A trenger fortsatt hjelp til dette, og modelleringen er med pa bevisstgjgring og

gving av leseflyt.

4.2.4.4 Torsdag

Som underkapittelet over (kapittel 4.2.4.3) skal jeg her sammenligne gruppene for & se
hvordan laereren veileder under torsdagsgkten. Gruppe A har ogsd denne dagen flere
tilfeller — i alt ti tilfeller - der laereren benytter seg av ulike veiledningsstrategier i forhold
til gruppe B, som kun har fem tilfeller. Dette kan vaere fordi den faglig sterkere gruppen
har kommet lengre med tanke pa leseutviklingen, og derfor trenger mindre stgtte fra
leereren. Den faglig svake gruppen har behov for lzererens stgtte for & lese, fordi flere av

disse elevene sliter med blant annet ordavkoding.

Ekspanderende og direkte fremkommer som de veiledningsstrategiene laereren bruker
mest med gruppe A, mens det er direkte og indirekte som er mest fremtredende med
gruppe B. Nar det gjelder direkte, fokuserer lzereren pa ordniva, altsd om ord avkodes
riktig eller om elever hopper over ord. Med gruppe A, kommer ekspanderende til uttrykk
gjennom at laereren spgr elevene om det er noen vanskelige ord eller lyder i boken, etter
at de er ferdige med 3 lese den. Fgrst lar hun elevene komme med ord, for deretter selv
papeke ord som ikke er lydrett stavet - slik som kroppen, rumler og det. Hos gruppe B
forekommer ekspanderende i form av & forklare tegnsetting, neermere bestemt kommaets

funksjon i en setning.

Den indirekte veiledningsstrategien kommer til uttrykk hos bade gruppe A og B gjennom
at leereren mimer ord pd leppene i bade samtalesekvens 15 og 16 pd side 52. I
samtalesekvens 16 med gruppe A, leser eleven nedi i stedet for nedover. Laereren sier ned
og former deretter en O med leppene. Eleven ser dette og gjetter over. Da bekrefter

laereren at eleven har sagt riktig, og sier samtidig hele ordet, nedover, for tydeliggjgring.

4.3 Sammenfattende drgfting

I dette underkapittelet vil jeg ta for meg en sammenfattende drgfting av bade
lesedimensjoner og veiledningsstrategier. Jeg har valgt 8 g& igjennom hvert
forskningsspgrsmal for seg, slik at dette underkapittelet blir delt i to - lesedimensjoner og
veiledningsstrategier. I disse delene vil jeg kort oppsummere de viktigste funnene i denne
masteroppgaven, samt svare pa& problemstillingen og forskningsspgrsmalene mine.
Problemstillingen lyder som fglgende: Hvordan gjennomforer en laerer veiledet lesing i to

ulike grupper p8 2. trinn?
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For & svare pa denne problemstillingen er det naturlig & trekke frem nivaforskjellen pa de
to aktuelle elevgruppene i materialet mitt. Laereren anser gruppe A som den faglig svakeste

og gruppe B som den faglig sterkeste i klassen med tanke pa leseutvikling.

4.3.1 Lesedimensjoner

Forst starter jeg med & gi en kort oppsummering av lesedimensjonene. Fonologisk
bevissthet handler om lydstrukturer. Ordavkoding handler om grafiske tegn. Leseflyt dreier
seg om setningsmelodi. Leseforstelse omhandler det & skape mening. Dette
underkapittelet tar for seg det fgrste forskningsspgrsmalet: Hvilke lesedimensjoner

fokuserer laereren p§ i to grupper med ulikt faglig niv8?

Laereren er innom alle lesedimensjonene, men det er hyppigheten som varierer fra hvilken
gruppe og dag det gjelder. Tabell 4.3 viser en oversikt over hvordan lesedimensjonene er

fordelt mellom de to gruppene og totalt sett.

Tabell 4.3
Oversikt over fordeling av antall lesedimensjoner
Gruppe A Gruppe B Totalt

Lesedimensjoner Begge dagene (%) Begge dagene (%) Begge dagene (%)
Fonologisk bevissthet 12 (48) 0 (0) 12 (27)
Ordavkoding 2 (8) 3(16) 5(11)
Leseflyt 1(4) 2(11) 3(7)
Leseforstaelse 10 (40) 14 (74) 24 (55)
Samlet total 25 (57) 19 (43) 44 (100)

I hovedsak fokuserer lsereren pa leseforstdelse hos begge gruppene, mens innad i hver
gruppe fokuserer hun ulikt. Det kan se ut som laereren betrakter elevgruppene som ulike
med tanke pd leseniva, og behandler dem deretter. Slik jeg tolker hennes bruk av de ulike
lesedimensjonen, ser det ut til at hun pa denne maten sgrger for tilpasset opplaering etter
hver enkelt elev sitt behov. Gruppe A har delt hovedfokus pa fonologisk bevissthet og
leseforstaelse pa mandagen, mens dette endres pa torsdagen. Torsdagen har hovedfokus
pa fonologisk bevissthet, og mindre fokus pa leseforstdelse enn pa mandagen. Gruppe B

har bade mandagen og torsdagen hovedfokus pa leseforstaelse.

Videre viser sammenligningen, at mandagens samtaler har hovedfokus pa leseforstaelse,
samtidig som gruppe A har delt hovedfokus med fonologisk bevissthet. Torsdagen bzerer
preg av to ulike fokus, der gruppe A har hovedfokus pa fonologisk bevissthet, mens gruppe

B har hovedfokus pd leseforstdelse. Gruppe B dekker i midlertidig flere dimensjoner enn
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gruppe A, da de ogsa har sekvenser som fokuserer pa leseflyt. Dette kan tyde pa at laereren
utnytter at elevene har lest hjemme. Det fremstar som om laereren er i stand til 8 variere
hvilke lesedimensjoner hun benytter avhengig av elevenes niva og tidligere erfaringer med

teksten.

Leereren tar i bruk alle Rasinski sine fire grunnleggende prinsipper for undervisning som
fremmer leseflyt - modellering, stgtte, frasering og rikelig med lesetrening. Til tider virker
det som noen elever bruker all energi pa ordavkoding, og at det dermed gar ut over
leseforstdelsen. Det at lsereren modellerer leseflyt, farer til at elevene far hgre riktig
prosodi. Hvis elever strever med ordavkodingen, leser lzereren setningene hgyt, slik at
eleven kan fa mulighet til & fokusere pd leseforstdelse i tillegg. Hvis elevene strever med
ordavkodingen, leser laereren setningene hgyt og sammen med elevene. Dette kan gi dem
mulighet til & fokusere pa leseforstdelse i tillegg, da de ikke ma bruke all energi pa
ordavkoding. Nar lzereren former bokstaver og ord med munnen, er dette en form for
stgtte for elevens lesing. I samtalesekvensen der laereren tar opp kommaets funksjon (se
side 39), fraserer hun hvordan setningen skal leses. Dette gjor hun ved & lese som fglgende
«"M&nen ser ut som en flat skive, - men den er en rund ball av stein."». Etter kommaet
tar hun en kunstpause for a tydeliggjere den lille pause kommaet signaliserer. Videre
legger veiledet lesing opp til rikelig med lesetrening gjennom bade lesing pa skolen med
laerer, og som leselekse hver dag hjemme for en voksen i samme bok. Repetert lesing en
av de mest dokumenterte tilnaarmingene for & fremme leseflyt, noe som datamaterialet
mitt ogsa kan bekrefte. Det var stor forskjell pa elevenes leseflyt fra mandag til torsdag,

spesielt hos gruppa A.

4.3.2 Veiledningsstrategier

I denne masteroppgaven har jeg valgt 8 omtale lsererens bruk av fremgangsmater og
strategier for & veilede og fglge opp elevene ndr de mgter utfordringer, som
veiledningsstrategier. Direkte veiledningsstrategi gar ut pa at det er liten eller ingen grad
av rom eller mulighet for elevene til & finne ut av utfordringen selv. Indirekte er det
motsatte, og gar derimot ut pa at elevene i stgrre grad far finne ut av utfordringen selv.
Ekspanderende handler om at lzereren tilfgyer ny informasjon uten at elevene har stgtt pa
noen utfordring. Videre i dette underkapittelet tar jeg for meg det andre
forskningsspgrsmalet: Hva slags veiledningsstrategier bruker laereren for § videreutvikle

og stotte elevenes lesing?
Leereren tar i bruk alle de tre veiledningsstrategiene, men i varierende grad med tanke pa
gruppe og dag. Tabell 4.4 viser fordelingen av antall tilfeller av veiledningsstrategier

mellom de to gruppene. Den viser altsd hvordan laereren har valgt 8 veilede de to

59



gruppene. Totalen viser til den samlede mengden tilfeller hos begge gruppene, slik at det

er mulig a synliggjgre hvordan laereren har valgt 3 veilede gruppene.

Tabell 4.4

Oversikt over fordeling av antall tilfeller av veiledningsstrategier

Gruppe A Gruppe B Totalt
Veiledningsstrategi Begge dagene (%) Begge dagene (%) Begge dagene (%)
Direkte 10 (48) 3 (43) 13 (46)
Indirekte 5 (24) 3 (43) 8 (29)
Ekspanderende 6 (29) 1(14) 7 (25)
Samlet total 21 (75) 7 (25) 28 (100)

Som tidligere nevnt anser laereren gruppe A som den faglig svakeste og gruppe B som den
faglig sterkeste i klassen med tanke pd leseutvikling. Tabell 4.4 synliggjer at laereren gir
mer veiledning til gruppe A enn gruppe B. Faglig svake elever har nok et stgrre behov for
veiledning og stgtte enn faglig sterke elever, noe tabellen viser. Gruppe A har flest tilfeller
av veiledningsstrategier - hele 21 tilfeller, som tilsvarer 75 % av alle tilfellene hos begge
gruppene. Til sammenligning har gruppe B bare 7 tilfeller (25 % av alle tilfellene hos disse
gruppene). En grunn til dette kan veere - slik analysen og tidligere drgfting tyder pa - at
hyppigheten av og valg av veiledningsstrategier varierer etter hvor langt elevgruppen har
kommet med tanke pa@ leseutvikling. Dette samsvarer med Kunnskapslgftets (K06)
fokusering pa tilpasset opplaering, da det er laererens ansvar a vite hva slags hjelp og

veiledning elevene har behov for.

Den mest fremtredende veiledningsstrategien laereren bruker samlet sett, er direkte. Hos
gruppe A utgjgr den 48 % av tilfellene innad i denne gruppen, og fremkommer i hovedsak
gjennom at lzereren korrigerer feil avkoding av bokstaver eller ord. Hos gruppe B utgjgr
den - pa lik linje med indirekte - 43 % av tilfellene innad i denne gruppen. Direkte kommer
til uttrykk gjennom informasjonsopplysning om hvordan et arstall sies, og ved at lzereren
pdpeker at elever hopper over ord. N&r det gjelder indirekte veiledningsstrategi, ber
leereren elevene om 8 se pa lydene og hun former leppene etter fonemlydene for 3

modellere dem.

Nar det gjelder veiledningsstrategier, vil jeg i det fglgende diskutere en praksis som mest
sannsynlig finnes i flere klasserom, og denne praksisen har jeg kalt «ikke gjett»-praksis.
Denne praksisen kommer til uttrykk ogsa i denne klassen (i samtalesekvens 2 med gruppe
C pa side 36). Her forsgker eleven 3 lese ord ved & lese begynnelsen av ordet, for deretter

& gjette resten, noe som her fgrer til feil ordavkoding. Han forsgker for eksempel a lese
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ordet Nordpolen, men sier Nord-Europa. Leereren papeker at eleven gjetter, i stedet for a
faktisk avkode hva som star. Hun sier: «Og sa@ ma du se pa lydene. N& gjettet du, i stedet
for & lese». Allard, Rudqvist og Sundblad (2009) stiller seg sveert kritiske til denne
praksisen og hevder at den kan veere gdeleggende. @deleggende pa den maten at nar en
elev bruker hele sin tilgjengelige sprakkompetanse og setter opp en hypotese, vil en slik
praksis fra laererens side kunne tvinge eleven bort i fra innholdet og fgre eleven mot en
bare avkoding. Dette vil da kunne g& ut over leseforstaelsen, da praksisen gir eleven en

klar pekepinn om hva som gjelder - nemlig ensidig fokus pa ordavkoding (s. 48ff).

Det kan likevel finnes behov for & nyansere denne ensidige oppfatningen av «ikke gjett»-
praksisen, da det ngdvendigvis ikke bare er negativt. Kommentarer som «Ikke gjett! Les.»
eller «Og s& ma du se pd lydene. N3 gjettet du, i stedet for 8 lese.» kan rette elevens fokus
mot bade ordavkoding og fonologi bevissthet. Elever som strever med & oppnd god og
effektiv lesing, har ifslge Lundetrae og Uppstad (2014) en tendens til & lese ordene
ungyaktig og utvikler en vane der de gjetter i stedet for & avkode ortografisk. De stgtter
forforstaelsen sin i enten konteksten eller ut fra enkelte bokstaver. Dette kan vaere et tegn
pd at de mangler mer effektive lesestrategier i mgte med nye ord, eller at de ikke er
bevisste om det de leser faktisk gir mening (s. 187). Gjennom at elevene leser hgyt kan

laereren veilede elevene i bruk av nye og varierte lesestrategier.

Leereren ber for eksempel eleven i nevnte samtalesekvens om & fokusere pa fonemlydene,
og oppfordrer eleven til & ta i bruk lydering som lesestrategi. Eleven tar i bruk
lesestrategien for a8 avkode ordet Nordpolen, og far dermed med seg alle fonemlydene og
klarer 8 sette sammen bokstavene til riktig ord. Leererens veiledning kan kategoriseres
som en blanding mellom indirekte og ekspanderende veiledningsstrategi, da laereren gir
eleven rom til & prove pd nytt, i tillegg til 8 anbefale en annen lesestrategi. Denne
lesestrategien gar saktere enn nar eleven avkoder ord som ordbilder. Likevel kan dette
veere den riktige lesestrategien & tilby eleven, fordi elever pd 2. trinn kan ha fa eller
ineffektive lesestrategier. Kanskje har de bare en lesestrategi de tar i bruk uansett
utfordring de mgter, noe som igjen kan by pa problemer slik som over. Det kan tyde pa at
noen elever har behov for veiledning i hvilke lesestrategier som er mest effektiv i mgte
med nye og vanskelige ord. Teori om lesing viser at avkoding er en ngdvendig betingelse
for forstaelse. Selv om Allard, Rudqvist og Sundblad mener at «ikke gjett»-praksisen kan
fore eleven mot bare avkoding, er det slik at avkoding ogsa ma trenes opp. I tillegg vil
hgytlesning gi elevene auditiv stgtte, noe som kan hjelpe eleven & hgre om det som leses

gir mening.
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Som tidligere nevnt er dette en erfaren lzerer. Innebaerer det for eksempel at hun er bevisst
egne valg av veiledningsstrategier? I gruppe A kommer det frem at hun bruker mye direkte
veiledningsstrategier. Et spgrsmal som er interessant a stille er hva som kunne ha skjedd
dersom hun var noe mer avventende og lot elevene prgve noe mer pd egenhand fgr hun
«grep inn». Er det mulig at elevene i noen tilfeller ville klart 8 komme pa rett spor med en
litt mer avventende holdning fra leerer? Spgrsmalet er om hennes hyppige bruk av direkte
veiledningsstrategier bidrar til raskere progresjon i utvikling av elevenes leseferdighet eller
om elevene forventer rask inngripen og blir s@nn sett blir avhengig av laerers raske bistand?
Spgrsmalet en kan stille seg er om dette evt. kan g& ut over leseutviklingen fordi elevene
ikke prgver seg frem fgrst, men heller venter pa hjelp. Men fordi hun er erfaren og kjenner
elevene, er det mest sannsynlig at hennes valg av veiledningsstrategier er godt tilpasset
elevenes ulike nivd og fungerer godt for malgruppen. Det hadde ogsd vaert interessant a
folge en mindre erfaren leerer for 8 fa et innblikk i og kunne sammenligne bruk av

lesedimensjonene og veiledningsstrategiene.

I lys av teori om laeringssamtaler er samtalen et essensielt redskap i veiledet lesing, fordi
b&de lzerer og elever i fellesskap kan skape mening og utvikle kunnskap. Jeg fikk inntrykk
av at leeringsmiljget var trygt og godt i den aktuelle klassen, noe som er avgjgrende for at
elevene tgr a bidra med blant annet & lese hgyt og komme med innspill. Et sentralt aspekt
ved laeringssamtaler er ifglge Folque (2010) bevisstgjgring av egen laering. Nar laereren
som stgttende stillas veileder elevene ut i den proksimale utviklingssonen, vil det kunne

styrke elevenes evne til & gjgre det samme pa egenhand.

Analysen og drgftingen tyder pa at lzereren tilpasser leseopplaeringen etter elevenes niva.
Hun endrer veiledningsstrategier b&de innad i samme gruppe fra mandag til torsdag, og
fra gruppe til gruppe. Hos gruppe A inntar hun en veldig aktiv rolle i samtalen gjennom &
bruke flere veiledningsstrategier. Disse elevene har behov for mye veiledning og stgtte for
8 komme ut i den proksimale utviklingssonen. Blant annet gjennom modellering og
veiledning. Gruppe B er i motsetning mer selvstendige og trenger ikke like mye stgtte av
laereren som stgttende stillas. Avslutningsvis vil jeg trekke frem at jeg opplever en erfaren
laerer som legger stor vekt pa a tilpasse sin veiledning og stgtte til elevene ut ifra deres
niva bade nar det gjelder lesedimensjonene og veiledningsstrategiene. Funnene i oppgaven
bekrefter dette og jeg ser en laerer som gjennom veiledet lesing viser tilpasset opplaering

i praksis.
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5 VEIEN VIDERE

I dette kapittelet presenterer jeg kritikk av egen studie, forslag til videre forskning,

didaktiske implikasjoner og kommer til slutt med en avsluttende kommentar.

5.1 Kritikk av egen studie

I denne masteroppgaven har jeg studert en laerers praksis i Igpet av to gkter fordelt pa to
dager. Dette er relativt kort tidsrom i et forskerperspektiv. Det hadde veert interessant &
samle inn data over lengre tid og med flere lzerere, da dette kanskje kunne avdekket flere
varianter av de tre veiledningsstrategiene - indirekte, direkte og ekspanderende - jeg har
utviklet. Samtidig har dette arbeidet gitt meg muligheten til 8 ga i dybden pa en lzerers
praksis. Dette har fgrt til en grundig gjennomgang, analyse og drgfting av datamaterialet,

noe et stgrre datamateriale ikke ville tillatt.

Videre kunne jeg fatt en annen til 8 teste analyseredskapet p& datamaterialet mitt for & se
om det hadde fgrt til samme resultat som mitt. Med tanke pd studiens omfang og

tidsperspektiv, lot ikke dette seg gjennomfgres i praksis.

5.2 Videre forskning

Studiens omfang og tidsramme setter begrensninger for hva jeg kunne ta med, og dermed
matte jeg prioritere. Jeg kommer i dette underkapittelet til & komme med forslag til

forskning som kan bygge videre pa denne studien.

I utviklingsarbeidet av analyseverktgyet denne masteren har resultert i, tok jeg
utgangspunkt i en erfaren laerer. En annen spennende innfallsvinkel kunne veaere 8 folge
en mindre erfaren lzerer eller en nyutdannet leerer for 8 undersgke gjennomfgring av
veiledet lesing. Det hadde ogsa veert interessant a teste analyseverktgyet pa flere lserere
over lengre tidsrom. En slik studie kan vise hvilke lesedimensjoner og veiledningsstrategier

et stgrre omfang leerere velger & fokusere pa.

Et annet spennende forslag er & se pd hvor bevisste lzerere er pa egen fokusering pa
lesedimensjoner og bruk av veiledningsstrategier i veiledet lesing. Her kan en ta i bruk
analyseverktgyet, for deretter 3 intervjue laererne i etterkant om funn fra analyse av

gjennomfgring.
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Det kunne selvsagt ogsa veere interessant & komme tilbake til «min laerer» etter en tid og
undersgkt om veiledet lesing har hatt effekt pa nivaforskjellene mellom de to gruppene i
undersgkelsen min gjennom laererens tilpassede veiledning innenfor lesedimensjonene og
bruk av de ulike veiledningsstrategiene. Videre kunne det vaere interessant @ se hvilke

lesedimensjoner Cappelen Damms leseunivers fokuserer pa.

5.3 Didaktiske implikasjoner

Gjennom denne studien bidrar jeg med to nye begreps- og analyseredskap, og gjennom &
bruke dem, viser hvordan en kan ta i bruk disse. Det ene tar for seg hvilke lesedimensjoner
laerere fokuserer pd, mens det andre tar for seg hvordan laereren veileder elevene, altsd
ulike veiledningsstrategier. Dette er analyseverktgy bdde andre studier og enkeltlaerere
kan ta i bruk. I tillegg kan masteroppgaven i seg selv vaere med pa & bevisstgjgre laerere

om egen praksis.

For min egen del har jeg fatt bedre innblikk og forstaelse for veiledet lesing. I tillegg har
arbeidet med masteroppgaven bidratt til bevisstgjgring og kunnskapsutvikling om de ulike
lesedimensjonene og veiledningsstrategiene. Dette vil komme godt med nar jeg selv skal
jobbe som laerer og praktisere veiledet lesing. Tidspunktet for masteroppgaven, funn og
egen bevisstgjgring er optimalt med tanke pd at jeg fra hgsten skal begynne i min fgrste
jobb som lzerer. Jeg har en god plattform gjennom arbeidet med oppgaven til & vaere

bevisst ndr jeg skal praktisere veiledet lesing.

5.4 Avsluttende kommentar

Studiens formal har vaert 8 skape bedre innsikt og forstaelse i gjennomfgring av veiledet
lesing. Jeg har utviklet to begreps- og analyseredskap som kan tas i bruk av laerere for &
gke bevisstheten om egen rolle, fokus og veiledningsstrategier i veiledet lesing. Jeg har
selv lzert mye gjennom arbeidet med denne masteroppgaven, bade gjennom observasjon,

bearbeiding og analyse av innsamlet materiale og gjennom lesing av faglitteratur.

Leereren viser gjennom datamaterialet at hun fokuser pa alle lesedimensjonene, og at hun
samtidig tilpasser fokuset etter elevgruppens niva. Videre viser ogsd datamaterialet at
laereren velger veiledningsstrategi tilpasset elevenes nivad. Hun fremstdr som en erfaren
laerer som i stor grad legger vekt pd tilpasset oppleering for de ulike elevene sine. Det
hadde som tidligere nevnt veaert interessant & gjgre en oppfelgingsstudie i de samme
gruppene med den samme laereren etter en tid for & se om nivaforskjellene mellom
gruppene hadde minsket som fglge av leerers tilpassede bruk av veiledning innenfor

lesedimensjonene og bruk av veiledningsstrategier.
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Vedlegg 3: Transkripsjonsutdrag gruppe B, mandag

Koding lesedimensjoner: fonologisk bevissthet, Ordavkoding, leseflyt og [ESeiorstaciSel
Koding veiledningsstrategier: Diickie, NIEEE oo EEEEIEEIENEE .

Men hva slags type bok tror dere at dette her er?
Manebok
M8&nebok
Faktabok tror [dere], eller er det eller er det fiksjon? At det er sann at noen har diktet
det opp?
[Neii]
[(Rister p& hodet)]
Jeg tror det er noen som har diktet opp.
Du tror det er noen som har diktet opp.
Ja, [for manen kan da ikke smile. (Viser side 1 med "Mannen i m&nen")]
[For det her er ikke sant! (viser side 1 med "Mannen i m8nen™)]

Nei, vi kan bla opp side en.
Skal jeg lese?
Ja, men hva ser du farst da? P8 det bildet der?
En m&ne med hake, munn, nese gyne og gyenbryn. (ser bort p§ observatar etter hun
er ferdig med oppramsingen)
Ja. - (Brede rekker ivrig opp h8nden, men laereren fokuserer p§ Bente) Bruker du 8 se
det?
Nei.
Nei? (rister p§ hodet, og f8r oye p8 Brede).
Jeg ser bare en hel rundt klump. S8nn her er manen (tegner sirkel rundt den
illustrerte m8nen i boken).
Ja. Og du Brede?
At i dag s8 var faktisk at manen [var her] og da sd det ut var en mann i m&nen, men
det var ikke det. Det s8 ut som det var et skjelett pd manen!

[mhm]
Men hvorfor tror det star, at det sies at man ser manne i manen da? - (ser p§ alle
elevene) Noen som har hgrt det fgr? Har dere hgrt ordet eller uttrykket fgr? Mannen i
manen?
(Rister p& hodet)
Jeg har det, [men xxx]

[Jeg har hgrt] det mange ganger!
Du har hgrt det mange ganger.
Kanskje 36 ganger.
Okei.
Jeg har ogsa hgrt det. (snakker lavt)
[Hert at det finnes en mann i manen?]
[Jeg har ikke.]
Det har ikke jeg.
[(Rister p& hodet)]
[Du har ikke hgrt det nei. (Ser pd Bente og rister p§ hodet)].
Det har heller ikke jeg, for det er ikke sant.
Nei. - (setter seg annerledes i stolen). At det ikke er et [ordentlig ansikt?]
[Akkurat som] [[den den ]]
[[Kanskje

xxx?]]

Ja. (ser p8 Bea)

Ikke ansikt pd manen (rister p§ hodet)

Ikke det? Okei. Du far lese Bente, sd far vi se. (Ser p§ Bente)

Mannen bor ikke p& manen.

Ja (ser p& Bjorn). Ja (ser p8 Bente).

["Mannen i m8nen. Det er fullm8ne. Mange synes at fullm8nen ser ut som et ansikt.
Det ansiktet kaller vi mannen i m8nen." (Leser siste setning annerledes enn det som
st8r skrevet i boken: "Dette kaller vi mannen i m8nen." Laerer korrigerer ikke.)]
[(Det spilles av lyd fra en PC i klasserommet)]




[(Ser mot Ilyden mens Bente begynner p8 "Mange synes..."-setningen)]
[(Bitte og Brede snur seg ogsé etter lyden)]
Men hva kan derre, hva kan det ansiktet vaere for noe da? Hva kan det vaere for noe?
Vet ikke.
Jeg vet hva det er. Det er et ansikt.
Tror [du det er et?]

[Eller sd] er det et manetrykt(?) @
@
Men det er jo egentlig bare sann her (viser illustrasjonen p§ side 3).
Men né har du kommet deg litt raskt videre, Bjgrn. (Blar tilbake til side 1 i boken
hans)
(Rekker opp h8nden)
Ja (ser pd Bea)
[M&nen pleier xxx]
[mm det er jo] s&nn hull og stein og det er jo laget p& manen, og det er jo laget av -
Kanskje det er sann steiner som de former [[til]]

[[Kanskje]] det. Vi far bla om.

Du mener hullene her? (blar om til side 3 og peker p§ illustrasjonen av
hullene/kratrene p§ m8nen)
(Gjesper, ser og nikker bekreftende)
Men Bea da far vi se. (ser p§ Bea). P side 2.

Hva er da - (hoster). Hva er da mannen i manen?

Det er - fjell og - sletter.

Ja, det er sikkert litt skygger og litt sdnhn m&nelandskap da som vi ser som et ansikt.
(hoster) - Bjgrn, veer s& god.

"Hullene kalles for kratere. M8nen ser ut som ei flat skive, men den er - er en rund
ball av stein. Vi ser alltid den samme siden av m8nen. M8nens bakside syns aldri fra
jorda."

Kjempefint. Tror dere, hva slags type bok tror dere at det er n&? Er det faktabok eller
er det fiksjon?

Faktabok

[Faktabok]

[Faktabok]

[(Nikker svaert tydelig)]. Faktabok ja (nikker fortsatt).

Meeen (trekker ut lyden) fgrste side er ikke faktabok.

Det sa litt. Vi ble litt lurt der, for det var litt sdnn ja, det s ut som det var et sant fjes
pd manen. S8 det er ikke, det er jo egentlig ikke fakta, s& derfor ble vi litt lurt. Ja.
Okei.




Vedlegg 4: Transkripsjonsutdrag gruppe B, torsdag

Koding lesedimensjoner: fonologisk bevissthet, Ordavkoding, leseflyt og [ESeiorstaciSel
Koding veiledningsstrategier: Bilckie, ISR o EEEEEIEREE

Leerer: (Satt p8 12 minutter p& nedtelleren) P& mandagen kom vi jo bare halvveis.
Bea: Ja

Bente: @ S3 nd m3 vi skynde oss litt.

Leerer: @ Skal vi skynde oss litt?

Bitte: "Mannen i m8nen" (leser fort) @ -

Leerer: Menne - Skal vi se da. Er det noen som har lyst til 8 starte?
Bitte: (Skyter hdnden i veeret og lager en gispelyd)

Bente: (Rekker opp h8nden)

Bea: Solveig (snakker lavt). [Vi kan jo]

Leerer: [Da var du kjapp Bitte!]

Bea: Vi kan bare g& sann (peker forst p§ Bitte, deretter Bente osv. bortover benken)
Leerer: Ta den vanlige runden? (peker fra venstre til hgyre p8 benken).
Bea: Ja

Leerer: Okei

Bitte: "Mannen i m8nen."

Leerer: Vent litte granne. Og s8 ma vi alle sammen vaere pa riktig side, samme side, og vi
starter pa side en.

Bjgrn:  Ah

Leerer: Forste side. - Og da Brede, da gjgr vi sann (bytter plass med Bea, slik at hun sitter
mellom guttene.)

Bea: Men jeg ville lese den siden.
Leerer: Ja, jeg skjgnner det.

Bea: (flytter seg og lager trist fjes) -
Leerer:  Er alle pd samme side na?
Bente: Ja

Bjgrn: Mhm

Bente: Nei! Bjgrn er ikke det.

Leerer:  Nei? Ikke p& samme side? Nei. (blar om til forste side for Bjorn). - Sann da er alle pd
samme side.

Bitte: ["Mannen i m&nen"]

Bjgrn: [Klgr seg selv i hodet med boken]

Leerer:  [S& ma du fglge med pa teksten, Bjgrn.]

Bitte: "Det er fullm8ne. Mange synes at fullm8nen ser ut som et ansikt. Dette ansiktet kaller
vi mannen i m&nen." (Leser "synes" selv om det st&r "syns")

Leerer: Kjempefint! Bra flyt. - Bente.

Bente: "Men det fins ingen mann i m8nen. Det vi ser er fjellene og slettene pd m8nen. Vi ser
o0gs8 mange hull."

Leerer:  Flott! (Ser p8 Bente) - (Ser deretter p§ Brede)

Brede:

Leerer:

Leerer: Mhm (nikker)

Bea: Kan jeg lese hele? (peker p§ neste side)
Leerer:

Bjgrn:

Bitte:

Bea: Kan jeg lese hele na?

Bente: Men den kommaen der har hale!

Flere: (Titter i bogkene sine og hverandres)

Leerer: Lignet [det p& en hale] synes du? (sur boken mot elevene og peker p§ kommaet)



Bitte: [Fa se!]

Bea: F3 se!

Bente: Ja

Leerer: Ja, ja

Bente: [Ja, den kommaen har hale.]

Bitte: [Hvilket komma? (reiser seg opp for & se i laererens bok)]
Leerer: (Peker i boken)

Bjgrn: Jeg synes det sa ut som en "E".

Bente: Den der (peker i boken si). - Men "E"en er andre veien.
Leerer:  Du skal fa lese hele, Bea. -

Bea: "Menn p§ m8nen." (Leser med lav stemme)

Leerer: Litt mer stemme, Bea.

Bea:

Leerer:

Bea:

Leerer: Mhm

Brede: [Hele] verden da!

Bea: ["Her landet"]

Bea: "Her landet de farste astronautene."

Leerer:

Hele verden var interessert i akkurat det der.




@NTNU

Kunnskap for en bedre verden
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