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Sammendrag

Hensikten med denne studien har vert & belyse hvordan pedagoger arbeider med lesekurs,
samt & se dette i sammenheng med relevant teori. Studiens forskningsspersmal har vaert som
folger:
- Hvordan arbeider pedagoger i barneskolen med lesekurs som har til hensikt d
forbedre elevenes leseferdigheter, og i hvilken grad samsvarer dette arbeidet med

teori om god leseundervisning og effektive forebyggingstiltak?

Malet har vert & bidra med perspektiver pa arbeidet med lesekurs og lignende tiltak, som kan
veare til nytte for andre pedagoger i deres arbeid. For a fa svar pé forskningsspersmaélet valgte
jeg & benytte meg av den kvalitative forskningsmetoden. Datainnsamlingsstrategien jeg har
benyttet meg av er det kvalitative intervjuet, en strategi som egner seg godt til & fa innsikt i
forskningsdeltakernes egne erfaringer og tanker pa det omradet som utforskes.

I arbeidet med studien har jeg funnet at det er en del fellestrekk i méten de fire
pedagogene arbeider pa, og hva de vektlegger i dette arbeidet. De er opptatt av at lesekursene
skal ta utgangspunkt i den enkelte elev og de omradene han eller hun strever med, enten det
dreier seg om lesekurs for enkeltelever eller grupper. Lesekursene ble gjennomfert med en
fast struktur, med faste innholdselementer. P4 denne maten ble lesekursene forutsigbare for
elevene som deltok. Leseundervisningen som ble gjennomfert kan sies & vare balansert, da
det ble fokusert bade pa avkoding og forstaelse. Pedagogene var bevisst det gjensidige
forholdet mellom alle delferdighetene innenfor lesing, samt mellom lesing og skriving.
Mestring framstar som et sentralt begrep, og de er opptatt av 4 tilpasse undervisningen til
elevenes forutsetninger da dette er vesentlig bade for elevenes motivasjon og selvoppfatning.
Ros og tilbakemelding pa framgang var noe som ble brukt aktivt i arbeidet med & motivere
elever til videre innsats, samt for & styrke elevenes tro pa egne muligheter.
Forskningsdeltakerne holdt eye med elevenes utvikling underveis, blant annet gjennom a
skrive logg. P4 denne maten hadde de oversikt over om de nddde malet med lesekurset, eller
om elevene hadde behov for videre tiltak. Sist men ikke minst var et godt samarbeid med
hjemmet noe alle de fire forskningsdeltakerne fremhevet som sentralt for at de skulle na
malsettingen med kurset. Maten de praktisk hadde valgt & organisere lesekursene pa med
tanke pa intensitet og varighet, og om lesekursene foregikk individuelt eller i grupper, var
imidlertid forskjellig. Det var ogsa noe ulikt nér i skolelapet elevene fikk tilbud om lesekurs,

men ved tre av de fire skolene var det et tilbud til elevene pa sméskoletrinnet.



Det finnes ikke noe fasitsvar pa hva som kjennetegner et godt lesekurs, verken nér det
kommer til starttidspunkt, organisering, innhold eller gjennomfoering. Likevel er det noen
tiltak som 1 teori og forskning blir fremhevet som mer effektive enn andre. Det er blant annet
mye som peker pa at en tidlig identifisering og hjelp er svaert hensiktsmessig, da dette oker
sannsynligheten for & forebygge varige lesevansker. Videre vil elever som strever med lesing,
gjerne ha behov for en leseundervisning som er mer eksplisitt, strukturert og intensiv. Nér det
kommer til lesekursgktenes intensitet og varighet, kan man med utgangspunkt i forskning
argumentere for at det er lesekursekter pa 20 til 40 minutter, tre til fem ganger i uka, er det
som er mest hensiktsmessig. Og National Reading Panel (2000) peker pa at tre okter i uka i
tre méneder, er mer effektivt enn én ekt i uka i ni maneder. Ogsa i valget mellom
gruppebaserte eller individuelle lesekurs, er det vanskelig & gi et konkret svar. En id¢ kan
imidlertid veere at man, etter en response to intervention-tilnerming, i ferste omgang
gjiennomforer gruppebaserte tiltak. Nar man etter en tid evaluerer effekten av dette, kan man
sa intensivere undervisningen ytterligere for de elevene som ikke har hatt den enskede
utviklingen. Dette kan da foregé som én-til-én undervisning. P4 denne méten eker man
intensiveringen gradvis, med utgangspunkt i elevenes faktiske behov for stette. Man ber
likevel ha i tankene at en én-til-én undervisning kan se ut til & vere mer effektivt overfor
yngre elever og elever med store vansker, og dermed kan vare ressursbesparende i det lange
lop. For & nd mélsettingen med lesekursene, er det imidlertid ikke nok bare & oke mengden
leseundervisning. Den leseundervisningen som gis, bade felles og innenfor lesekursets
rammer, ma vare av hey kvalitet. Det vil si at den ber ta hensyn til det gjensidige samspillet
mellom alle de ulike delferdighetene innenfor lesing, samt mellom lesing og skriving.
Leseundervisningen ber altsd vaere balansert, med fokus bade pa avkoding og forstaelse. For
de elevene som strever med lesing, blir ogsa arbeid med aktiviteter som fremmer fonemisk og
fonologisk bevissthet sentralt. Det som er mest grunnleggende for at man skal lykkes med
lesekurs er imidlertid at lesekursene tilpasses den enkelte elev, og at de gjennomferes av noen

som har kunnskap om leseutvikling og leseundervisning.
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Forord

Det er med bakgrunn i tidligere praksiserfaringer, at jeg har valgt & skrive om lesekurs som
tiltak for & forebygge lesevansker. I praksis har jeg fatt erfaring med planlegging,
gjiennomforing og evaluering av lesekurs for en gruppe lesesvake elever pé 5.trinn, og slik
fattet interesse for tiltaket. Utdanningen min har ogsa gitt meg forstielse for betydningen av at
elever utvikler gode leseferdigheter. En god lesekompetanse er i dag er helt nedvendig for &
kunne klare seg bade i skole og hverdagsliv da de kravene som stilles til leseferdigheter stadig
blir heyere. Leseopplering har slik blitt en svert viktig oppgave for skolen, og som framtidig
leerer og spesialpedagog er jeg derfor veldig interessert i & l&re mer om tiltak som bade kan
forebygge og avhjelpe elevers lesevansker. Samtalene med de fire pedagogene har bidratt til
leerdom og refleksjon, og har derfor vaert sveert givende. Jeg vil rette en spesiell takk til mine
fire forskningsdeltakere Anita, Berit, Eva og Wenche. Tusen takk for at dere tok dere tid til &
dele deres kunnskap og erfaringer med meg. Det har vert svert lererikt. Jeg vil ogsa takke
mine to veiledere Ole Halvard Ljosland og Marit S. Samuelstuen for gode rdd og

tilbakemeldinger underveis i arbeidsprosessen.

Trondheim, mai 2012

Miriam Knygh
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Kapittel 1: Innledning

De kravene som stilles til leseferdigheter, har blitt bdde heyere og mer mangfoldig. En god
lesekompetanse er en forutsetning for informasjons- og kunnskapstilegnelse, og er slik
grunnleggende for & kunne vere en aktiv deltager i et demokratisk samfunn. Leseopplering er
derfor en sentral oppgave for skolen, noe som ogsa synliggjeres gjennom Lareplanverket for
Kunnskapsleftet (2006), hvor lesing fremheves som en grunnleggende ferdighet. Det & laere
seg & lese er krevende, og noen barn vil streve mer med dette enn andre. Omfanget av
vanskene varierer, men for enkelte kan det dreie seg om en utvikling av sé svake
leseferdigheter at det vil gi dem store vansker i en rekke sammenhenger — bade i skole-,
arbeids- og samfunnsliv. Da det & lykkes med leseprosessen er grunnleggende for lering,
sosial og emosjonell utvikling, og senere tilpasning i samfunnet, blir det vesentlig at skolen
iverksetter tiltak for & hjelpe de elevene som strever. Et eksempel pa et slikt tiltak er et
tilrettelagt oppleringstilbud i form av lesekurs (Engen & Andreassen, 2007). Hensikten med
denne studien er & belyse hvordan fire pedagoger i skolen arbeider med slike lesekurs, og & se
dette arbeidet i lys av relevant forskning og teori. Forskningsspersmalet for studien er som

folger:

- Hvordan arbeider pedagoger i barneskolen med lesekurs som har til hensikt d
forbedre elevenes leseferdigheter, og i hvilken grad samsvarer dette arbeidet med

teori om god leseundervisning og effektive forebyggingstiltak?

Malet med forskningsprosjektet er & bidra med perspektiver pa arbeidet med lesekurs, som
kan vere til nytte for andre pedagoger i deres arbeid med liknende tiltak.
Forskningsrapporten er delt inn i fem kapitler. Kapittel I er rapportens innledning,
hvor jeg redegjor for studiens tematikk, hensikt og malsetting, samt presenterer
forskningsspersmalet som har vart utgangspunkt for arbeidet. I kapittel 2 belyser jeg teori
som er relevant for studiens tematikk, som for eksempel teori om Itidlig innsats, god
leseundervisning og effektive forebyggingstiltak. Kapittel 3 er rapportens metodedel, og
beskriver forskningens framgangsmate. Det tar ogsé for seg temaomrader som reliabilitet,
validitet, generalisering, forskerens subjektivitet og etiske spersmal. Kapittel 4 har
overskriften empiri og drefting, og bestar av fire hovedoverskrifter: Malsetting og

uttaksprosess, organisering, innhold og gjennomfering, og evaluering. Under hver av disse



overskriftene har jeg forst valgt & presentere empirien pa omradet. Deretter drofter jeg denne i
lys av teorien i kapittel 2. I kapittel 5, som er rapportens avslutning, foretar jeg en kort
oppsummering av forskningsstudien. I tillegg har jeg her foreslatt temaomrader for videre

forskning. Rapporten inkluderer ogsa en litteraturliste og i alt 10 vedlegg.



Kapittel 2: Teori

Dette kapitlet er delt inn i1 de felgende tre hovedoverskriftene: 2.1 Tidlig innsats og
forebygging av lesevansker, 2.2 God leseundervisning, og 2.3 Kjennetegn ved effektive
forebyggingstiltak. Jeg vil imidlertid starte kapitlet med & definere dysleksibegrepet, samt
med & gi en kort beskrivelse av hva som kjennetegner lesevansker av dyslektisk karakter.
Dysleksi har, siden det forst begynte & f4 oppmerksomhet, blitt forsekt definert pa flere méter.
En definisjon som har fétt stor oppslutning internasjonalt det siste tidret er den folgende,

presentert av Lyon, Shaywitz og Shaywitz (2003):

Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in origin. It is characterized by
difficulties with accurate and/or fluent word recognition and poor spelling and decoding abilities. These
difficulties typically results from a deficit in the phonological component that is often unexpected in
relation to other cognitive abilities and provision of effective classroom instruction, Secondary
consequences may include problems in reading comprehension and reduced reading experience that can
impede growth of vocabulary and background knowledge (Lyon et al., 2003, s.2).

Definisjonen peker pé at de primere kjennetegnene for elever med dysleksi er problemer med
ordavkoding og rettskriving, og en antar at disse symptomene skyldes en svikt i det
fonologiske systemet. De fonologiske vanskene gir utslag pa tre omrader: 1) dérlig fonologisk
bevissthet, 2) darlig verbalt kortidsminne og 3) vansker med hurtig benevning av objekter
(Hulme & Snowling, 2009, Heien & Lundberg, 2012; Lyon et al., 2003). Svikten i det
fonologiske systemet blant annet kunne bidra til at det blir vanskelig a skille mellom de ulike
spraklydene (fonemene) i talespraket, og med & koble disse fonemene sammen med de
bokstavene (grafemene) som representerer dem. Hulme og Snowling (2009) understreker at
de dyslektiske vanskene kan variere i omfang pa en skala fra store vansker i den ene enden til
relativt smé vansker i den andre enden, med bakgrunn i hvor omfattende de fonologiske
vanskene er. Store fonologiske vansker vil kunne fore til store vansker med a laere
bokstavene, automatisere bokstav-lydforbindelsen og dermed avkodingsvansker, darlig
leseflyt og lav lesehastighet. Milde fonologiske vansker vil derimot ikke ha like store
konsekvenser for leseutviklingen. Sekundare symptomer ved dysleksi er blant annet darligere
leseforstaelse, matematikkvansker, lav selvoppfatning og utvikling av sosiale og emosjonelle
vansker (Hoien & Lundberg, 2012). Det blir ogsé viktig a papeke et annet kjennetegn ved
dysleksi: Dysleksi er en vedvarende vanske, noe som betyr at det ikke er mulig a fjerne lese-
og rettskrivningsvanskene for godt. Tidlig innsats, god leseundervisning og effektive
forebyggingstiltak vil likevel kunne vaere med pé & avhjelpe vanskene, og slik bidra til &

minske de konsekvensen lesevanskene kan ha for elevers lering og utvikling.



2.1 Tidlig innsats og forebygging av lesevansker

I St.meld.nr. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang leering,
fremheves tidlig innsats som et viktig satsningsomrade innenfor utdanningssystemet. Tidlig
innsats ma forstas bade som “innsats pa et tidlig tidspunkt i barns liv, og tidlig inngripen nar
problemer oppstar eller avdekkes i forskolealder, i lopet av grunnoppleeringen eller i voksen
alder” (St.meld. 16, 2006-2007, s.10). I folge Befring (2008) viser forskning betydningen av
a prioritere tidlig innsats innenfor et allmennforebyggende perspektiv, da tidlig identifisering
og hjelp eker sannsynligheten for & kunne avverge sterre og mer komplekse vansker. Hagtvet
og Horn (2008) sier at et annet viktig argument for forebyggende satsning er at man pavirker
individer og systemene rundt mens de enda har forventning om en positiv utvikling. Et
problem med spesialpedagogisk reparering (Hagtvet & Horn, 2008, s.438) er at denne
hjelpen ofte gis etter at elevene og deres foresatte har slitt med vanskene over en lengre
periode, og derfor ikke nedvendigvis har positive forventninger med hensyn til videre lering
og utvikling. Hvis dette er tilfelle kan det gjerne vaere bade tids- og ressurskrevende & komme
tilbake i et mer positivt leringsmodus. Den spesialpedagogiske repareringen vil derfor kunne
gi store utilsiktede omkostninger, i form av bade menneskelige lidelser og skonomiske
ressurser.

Tidlig innsats overfor elever som strever med & tilegne seg gode leseferdigheter, er
seerskilt viktig, noe som er grundig dokumentert i flere forskningsrapporter (Se f.eks. Hatcher,
Hulme & Snowling, 2004; National Reading Panel, 2000; Vellutino, Scanlon & Janccard,
2003). Forskjellen mellom de elevene som snubler i starten og de gode leserne blir nemlig
bare storre etter hvert som elevene kommer lengre oppover i klassetrinnene. Dette har blitt
betegnet som Matteus-effekten (Stanovich, 1986), og viser til at de rike blir rikere, og de
fattige blir fattigere. De elevene som er dyktige lesere og har et stort vokabular, leser mer og
leerer flere nye ord, og blir dermed enda dyktigere. De elevene som kommer til skolen med
lite vokabular, og som leser sakte og uten engasjement, leser mindre. Dette kan fore til at
ordforrddet utvikler seg sakte, og kan vere til hinder for den videre leseutviklingen
(Stanovich, 1986). Heien og Lundberg (2012) forklarer at mange av de elevene som strever i
starten, lett kan komme inn i en negativ utvikling. De darlige leseferdighetene bidrar til
vansker i alle fag, og elevene kan slik miste tro pd egne evner og ferdigheter. Selvvurderinga
pa omrade blir derfor lav, og de kan utvikle negative holdninger bade til lesing og til skolen

generelt.



Clay (1993) beskriver tre steg pa veien mot tidlig forebygging av lese- og
skrivevansker. For det forste mé alle barn fa tilgang pa en god ferskoleerfaring. De elevene
som vokser opp i et milje hvor lesing og skriving er synlig vil bringe med seg forkunnskaper
om skriftspraket nér de begynner i skolen. For det andre er det nedvendig med en god
leereplan for lese- og skriveopplering i de tidligste skoledrene. Det er nemlig slik at de fleste
elevene vil lere seg 4 lese i lapet av de forste skoledrene hvis elevene tilbys en
kvalitetsundervisning hvor man tar hensyn til individuelle behov og forutsetninger. For det
tredje, vektlegger Clay (1993) en tidlig intervensjon for de elevene som ligger etter i
utviklingen sammenlignet med elever i samme aldersgruppe. Torgesen (1998, 2002) stotter
dette, og sier at den beste lgsningen for & forebygge utviklingen av lesevansker er & bruke

ressurser pa tidlig identifikasjon og hjelp til de elevene som strever.

2.1.1 Response to intervention (RTI) og forebygging av lesevansker

En tilnerming man kan benytte seg av i arbeidet med a forebygge lesevansker, er den
tilneermingen som har fatt tilnavnet Response to intervention (RTI). Gertsen et al. (2008)
beskriver Response to intervention som en omfattende forebyggingsstrategi, som legger vekt
pa bade & identifisere og a hjelpe elevene sé tidlig som mulig, for de blir hengende etter 1
utviklingen. Innenfor denne strategien kombineres kartlegging av alle elever og en
fellesundervisning av hey kvalitet, med intervensjonstiltak for de elevene som strever (Fuchs
& Fuchs, 2006; Gersten et al., 2008). I de senere arene har flere tatt i bruk Response to
intervention ogsa i forbindelse med diagnostisering av lesevansker. Det vil si at for at en elev
skal fa en dysleksidiagnose sd “ma eleven ha gjennomfort et systematisk og strukturert
undervisningsopplegg uten at en kan registrere noen positiv leeringseffekt av undervisningen”
(Hoien & Lundberg, 2012, s.218). Grunnleggende for bruken av RTI som tiln&ermingsmetode
er de folgende komponentene: a) Noyaktig universell kartlegging for a sikre at alle elever i
risikosonen for & utvikle lesevansker blir identifisert sé tidlig som mulig, b) overvéking av
elevenes utvikling for & avgjere hvordan de responderer pa undervisningen, og ¢) en
forebyggende satsning over flere nivaer, for a sikre at de elevene som ikke responderer som
forventet fér tilbud om effektive forebyggingstiltak, med utgangspunkt i deres behov for stette
(Vaughn et al., 2008). Det er vanlig & dele forebyggingen innenfor denne tilnermingen i tre
nivaer: primarforebygging, sekunderforebygging og tertierforebygging (Denton & Mathes,
2003). Primerforebygging (niva 1), er knyttet til lese- og skriveopplaringen for alle elever,
og det vektlegges at denne skal vaere balansert og av hey kvalitet. Sekunderforebyggingen

(niva 2) er for de elevene som skarer under bekymringsgrensen pé kartleggingsprever. Disse



far tilbud om en intensivert undervisning, for eksempel i en liten gruppe. Den undervisningen
som gis her skal bygge pa en grundig kartlegging som viser hvilke omrader elevene strever
med. Heien og Lundberg (2012, s.219) skriver at undervisningen ogsé ber vere intensiv og
eksplisitt, og kommer med et forslag pa 30-40 minutter i tre eller fire ganger per uke i ca 14
uker. Etter at elevene har deltatt pa disse tiltakene i en viss periode, kartlegges de pa nytt.
Hvis kartleggingen viser at det fortsatt er elever som har behov ekstra stotte, intensiveres
undervisningen ytterligere for disse elevene. Hoien og Lundberg (2012, s.219) anbefaler at
elevene pé dette nivaet far tilbud om individuell undervisning, i for eksempel 20 minutter
daglig over en periode pa 12 til 18 uker. Dette er det siste forebyggingsnivaet i modellen (nivé
3), og kan kalles for tertieerforebygging (Denton & Mathes, 2003; Gertsen et al., 2008; Hoien
& Lundberg, 2012; Vaughn et al., 2008).

2.2 God leseundervisning

Malsettingen med en god lese- og skriveopplering er i folge Gambrell, Malloy og Mazzoni
(2011) & sikre seg at alle elever oppnar best mulig lese- og skrivekyndighet sett ut fra den
enkelte elevs forutsetninger. Den skal forberede elevene pa voksenlivet og gi dem de
ferdighetene de behover for & kunne delta i samfunnet. En omfattende lese- og
skriveopplaering vektlegger den personlige, intellektuelle og sosiale naturen av opplaeringen,
og stoatter seg til ideen om at elever lerer kunnskap og nye ferdigheter gjennom erfaringer og
aktiv deltakelse. Gambrell et al. (2011, s. 18-19) beskriver videre en rekke kjennetegn ved en
slik omfattende lese- og skriveopplaring. Den kjennetegnes av en balansert fremgangsmate,
med fokus bade pa meningskonstruksjon og ferdighetstrening, og ser pa forstaelse som det
grunnleggende maélet for lesing og skriving. Videre tar en slik undervisning hensyn til
gjensidigheten mellom de ulike delferdighetene innenfor lesing, samt mellom lesing og
skriving. Den utformes med bakgrunn i forskning og teori om hva som kjennetegner god lese-
og skriveopplaering. Det blir ogsa vesentlig & kunne tilpasse seg elevers behov bade i store og
mindre grupper, samt individuelt hvis det er behov for det. Pedagogene skal innenfor en slik
undervisning bygge videre pa den kunnskapen elevene bringer med seg til skolen, og tilby
elevene mulighet til & bruke lese- og skrivestrategier i konteksten av meningsfulle aktiviteter
som er nert knyttet opp mot virkeligheten. Differensiert opplaering og vurdering ut fra elevers
styrker og behov, er helt grunnleggende innenfor en slik omfattende tilnaerming til lese- og

skriveopplaringen.



2.2.1 Pedagogers kompetanse

Pedagogers kompetanse er en kritisk variabel i all undervisning, og ogsa i det Gambrell et al.
(2011) beskriver som en effektiv lese- og skriveopplaring. Det finnes en omfattende
dokumentasjon som viser hvor betydningsfull leereren er for at elevene skal tilegne seg gode
leseferdigheter (Se f.eks. National Reading Panel, 2000; Pressley et al., 2001). Anmarkrud og
Refsahl (2010) sier at kunnskap om leseprosessen, lesestrategier, sprakutvikling, kognitiv
utvikling, motivasjon og metodiske tilnerminger, er fundamentet i en god leseundervisning. I
tillegg er det vesentlig at pedagogen har en prosedural kunnskap om leseundervisning. Dette
er en form for kunnskap som tilegnes gjennom et reflektert forhold til praksis. Det handler i
denne sammenheng om “den kunnskapen leerere har om hva som fungerer for ulike elever,
tekster, oppgaver og situasjoner” (Anmarkrud & Refsahl, 2010, s.70). Sammen vil den
teoretiske og den prosedurale kunnskapen utgjore pedagogers kompetanse nér de skal
planlegge, gjennomfoere og evaluere leseundervisningen. Larere som har grundig kunnskap
og er i stand til & kombinere og tilpasse varierte metoder, praksiser og strategier til den
enkelte elevs behov, har de beste forutsetningene for 4 bidra til at elever far en positiv lese- og
skriveutvikling. De gode larerne er i stand til & differensiere og kontekstualisere sin
opplering, og de planlegger undervisningen med utgangspunkt i forskning og teori, og
samarbeider nert med andre kollegaer. Utformingen av en omfattende lese- og
skriveopplaering ber derfor hvile pa skuldrene til leerere som gjor velbegrunnede valg knyttet

til hvordan de tilnermer seg oppleringen pa en adekvat méte sett ut fra den enkelte elev.

2.2.2 Innholdsmessige komponenter

En god leseundervisning ber bygge pa grundige kunnskaper om sprék- og leseutvikling, og en
forstaelse av at de ulike delferdighetene fungerer i et gjensidig samspill. En positiv eller
negativ utvikling innenfor et av omradene vil kunne ha innvirkning pa utviklingen innenfor de
andre delomradene. Dette stottes av National Reading Panel (2000), som i sin rapport har
identifisert det de mener er kritiske komponenter i en tidlig leseundervisning. En tidlig
leseundervisning ber besté av en strukturert og eksplisitt undervisning i fonemisk bevissthet
og fonologiske avkodingsferdigheter, leseflyt, leseforstaelsesstrategier, ordforrad, stave- og
skriveferdigheter. En undervisning som inneholder disse elementene, og som gjennomfores av
pedagoger med god kompetanse, er mer effektiv enn undervisning som ikke innholder disse
komponentene (National Reading Panel, 2000). I avsnittene nedenfor vil jeg kort beskrive de

folgende delomradene: Spréaklig bevissthet, ordavkoding, leseflyt og leseforstaelse.



Lesemotivasjon og utvikling av skriveferdigheter er ogsa sentralt for leseutviklingen, men vil
ikke bli behandlet som et eget tema av hensyn til rapportens omfang.

Naér barn larer seg talespraket er oppmerksomheten rettet mot innholdet og meningen i
det som sies. For at barn skal kunne mestre skriftspraket, blir de nedt til 4 rette fokus ogsé mot
sprékets formside. Spraklig bevissthet referer til evnen til & forsta at spraket bade har en
innholdsside og en formside, og til & kunne veksle mellom disse to perspektivene
(Kulbrandstad, 2003). En kan skille mellom spréaklig bevissthet knyttet til fonologi,
morfologi, syntaks, semantikk, tekst og pragmatikk (Heigérd, 2006), hvor szrlig fonologisk
bevissthet blir fremhevet som grunnleggende for leseutviklingen. Fonologisk bevissthet
innebarer evnen til & kunne oppfatte ords fonologiske eller lydmessige struktur. Altsé evnen
til & kunne skille ut fonemer i talespréket (Lyster, 2011; Hulme & Snowling, 2009). En
forstaelse av at talespraket kan deles opp 1 fonemer, er grunnleggende for & kunne utvikle en
forstéelse for ssmmenhengen mellom bokstaver og spraklyder.

I forbindelse med at elever skal lere & avkode ord, snakker man primert om to
avkodingsstrategier: den fonologiske strategien og den ortografiske strategien. Leseren
benytter seg av den fonologiske strategien i avkodingen av ukjente ord, eller nonsensord. Ved
bruk av denne strategien tar man utgangspunkt i mindre orddeler, som bokstaver og
bokstavkombinasjoner. Den fonologiske strategien er oppmerksomhetskrevende, da
avkodingsprosessen foregar langsomt, og er svaert belastende for arbeidsminnet. Noe som far
konsekvenser for leseforstielsen. Den legger likevel, i tillegg til sikker bokstavkunnskap, et
nedvendig grunnlag for den presise og hurtige ordavkodingen som kjennetegner den mest
avanserte avkodingsstrategien. Gjennom at leseren ved gjentatt fonologisk prosessering
gradvis bygger opp ordenes ortografiske identitet i langtidsminnet, blir det etter hvert mulig
for leseren a avkode ord simultant. Det er dette som kjennetegner den ortografiske strategien.
Etter hvert som leseren meter de samme ordene gjentatte ganger, vil den ortografiske
strategien effektiviseres. Avkodingsferdighetene har blitt automatisert, og krever ikke lenger
de samme kognitive ressursene. Leseren vil dermed kunne rette en storre del av
oppmerksomheten mot meningsskapende aktiviteter (Hoien, 2003, 2005; Heien & Lundberg,
2012).

Leseflyt og automatisering er ikke ensbetydende. Automatisering er en vesentlig
forutsetning for & fa flyt i lesingen, men leseflyt innebarer likevel noe mer. Nar man leser
flytende gir man liv til hele setninger eller sammenhengende tekster; man leser med riktig
setningsmelodi. En kan lese sammenhengende tekst hurtig og feilfritt, og mestre den

belastningen som lengre setning kan innebzare for hukommelsen. Forutsetninger for & kunne



lese flytende er at man kan dele inn teksten 1 meningsfulle enheter, og at man vet hvor man
skal legge inn pauser og trykk. Leseflyt og leseforstielse henger noye sammen da en som
leser flytende kan flytte oppmerksomheten fra ordavkoding over til aktiviteter som fremmer
leseforstielse (Kuhn & Rasinski, 2011; National Reading Panel, 2000).

Leseforstdelse kan defineres som "d utvinne og skape mening ved d gjennomsoke og
samhandle med skrevet tekst” (Braten, 2007, s.45). Det er mange komponenter som har
betydning for hvor god leseforstaelsen blir, deriblant elevenes ordforrad, forkunnskaper og
metakognitive bevissthet. For & kunne fa en god forstdelse av teksten man leser, er det en
forutsetning at man forstdr ordene teksten inneholder. Hvis mer enn 20 % av ordene i teksten
er ukjent for leseren, vil dette kunne svekke leseforstiaelsen betraktelig (Braten, 2007; Haien
& Lundberg, 2012). Et godt ordforréd blir slik sentralt for en god leseforstaelse. Ogsa
elevenes forkunnskaper har stor betydning for leseforstaelsen. De forventningene elevene har
til teksten, og maten de tolker og forstar den pa, er avhengig av tidligere kunnskap og
erfaringer. En teori som kan benyttes til & belyse forkunnskapenes betydning, er den kognitive
skjemateorien. Skjemateorien tar utgangspunkt i at alle de erfaringene mennesker gjor seg,
lagres 1 hjernen i form av mer eller mindre kompliserte hukommelsesskjema. Disse skjemaene
forandres stadig, etter hvert som man tilegner seg nye erfaringer og ny kunnskap (Austad,
2003; Roe, 2008). Dersom elevene ikke kan relatere teksters innhold til allerede ervervede
erfaringer og kunnskap, vil det veere mye vanskeligere for dem a forsta det de leser. En god
leseforstaelse vil videre avhenge av at leserne er aktive i leseprosessen. Metakognitiv
bevissthet innebarer evnen til 4 planlegge, overvake og evaluere egen lesing. Under lesingen
fungerer denne bevisstheten som en kontrollfunksjon for & kvalitetssikre leseforstaelsen, blant
annet gjennom at den varsler leserne om at det er noe de ikke forstar. I denne sammenheng
blir leserens evne til & benytte seg av lesestrategier sentral. Det er ikke nok & vite at man ikke
forstér, eller at forstaelsen er mangelfull. Man er ogsa nedt til 4 ha redskaper som en kan ta i
bruk for & forebygge at slike situasjoner oppstér, og for & kunne takle forstdelsesvanskene

hensiktsmessig nar de har oppstétt (Austad, 2003; Bréaten, 2007; Roe, 2008).

2.2.3 Motivasjon og selvoppfatning som faktorer i god undervisning

I all undervisning, og s@rskilt i undervisning for elever med lerevansker, er det vesentlig at
man er bevisst forhold ved elevenes motivasjon og selvoppfatning. Dette fordi de har stor
betydning for elevers leering og utvikling. Motivasjon kan beskrives som det som forarsaker
aktivitet, som holder aktiviteten ved like og som gir den mal og mening. Teori om motivasjon

kan derfor si noe om: “hvorfor mennesker gjor det de gjor, om hvorfor de velger noe



istedenfor noe annet, og om hvordan de engasjerer seg i de aktivitetene de velger a gi seg kast
med” (Bréten, 2007, s.73). Nar man bruker begrepet selvoppfatning, sikter man til “enhver
oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten en person har om seg selv” (Skaalvik &
Skaalvik, 2005, s.75). Det er elevenes tidligere erfaringer, og hvordan disse forstas og tolkes
av eleven selv, som legger grunnlaget for selvoppfatningen. Og hvilken oppfatning de har av
seg selv pad ulike omrader, vil kunne ha betydning for deres tanker, folelser, motiver og
handlinger. I de videre avsnittene presenteres noen sentrale teorier som kan belyse de to
begrepene.

I teorien om “self-efficacy” forklarer Bandura (1977) hvilken betydning forventning
om mestring har for menneskers selvoppfatning og motivasjon. Forventning om mestring
handler om troen pé at man kan mestre den aktiviteten som gir det enskede utfallet, og har
betydning for om mennesker velger & involvere seg i en aktivitet, for hvor mye innsats de er
villig til & yte, og for hvor stor utholdenhet de har i mate med eventuelle vansker. Det er i
folge Bandura (1997) flere forhold som har innvirkning pd menneskers forventning om
mestring, deriblant menneskers mestringserfaringer og verbal overtalelse.
Mestringserfaringer er den viktigste kilden til forventning om mestring. Tidligere
mestringserfaringer i forbindelse med likende aktiviteter bidrar til 4 eke de forventningene
man har til mestring. Har man derimot mislykkes med liknende aktiviteter, har dette negativ
innvirkning pa mestringsforventningene. P4 denne méten pavirker mestringserfaringer
motivasjonen til 4 ta fatt pd ulike aktiviteter. Nar elever er i tvil om de vil komme til & mestre
bestemte aktiviteter, er det ikke uvanlig at man forseker a overbevise dem muntlig om at de
kommer til & mestre oppgaven. En slik verbal overtalelse kan bidra til gkt innsats i
oyeblikket. Hvis denne innsatsen medforer at elever opplever mestring, vil forventningene til
mestring bli styrket. Hvis den gkte innsatsen derimot ikke forer til mestring, vil det kunne
gjore vondt verre ved at den bryter ned elevenes tillit til den som forsgkte seg med verbale
overtalelser.

Wigfield og Eccles (1992, 2000) skiller i ”expectancy value”-teorien mellom fire
aspekter ved en oppgaves verdi som har betydning for elevers motivasjon: Personlig verdi,
indre verdi, nytteverdi og kostnad. Den personlige verdien er nart knyttet opp mot elevers
selvoppfatning, ved at en oppgave gis verdi ut fra hvilken selvoppfatning eleven har pa det
omradet oppgaven dreier seg om. En oppgave har en indre verdi for elevene dersom den
handler om noe de har interesse for eller finner lystbetont, og utferes selv om det ikke
medforer noen ytre belonning eller ytre konsekvenser (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Oppgavens nytteverdi har ssmmenheng med om det & mestre oppgaven er noe som elevene
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oppfatter som vesentlig for & na framtidige méal. Kostnad betegner alle de negative aspektene
som kan knyttes til & engasjere seg i bestemte oppgaver. Jo mer det koster eleven & engasjere
seg i oppgaven, jo mindre verdi far oppgaven for eleven. Nar man velger & engasjere seg i en
aktivitet, velger man samtidig bort andre aktiviteter. Kostnaden ved den valgte aktiviteten
oker dersom det er slik at de bortvalgte aktivitetene har stor verdi for eleven. Et annet
eksempel pé kostnad ved aktivitet, kan vere at aktiviteten er svaert utfordrende for eleven og
dermed krever mye anstrengelse.

Covingtons teori om selvverd bygger pa forutsetningen om at mennesker har behov
for 4 verdsette seg selv, og at de derfor vil forsgke a beskytte selvverdet dersom det blir truet
(Covington & Omelich, 1979; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Han er spesielt opptatt av dette i
sammenheng med akademiske prestasjoner, da gode akademiske prestasjoner ilegges stor
vekt i samfunnet. [ hvilken grad man lykkes far derfor betydning for selvverdet. Covington
peker videre pa det skjer et skifte i attribusjonsmenster etter hvert som elevene blir eldre, fra &
attribuere prestasjoner til innsats til & attribuere prestasjoner til evner. Det sistnevnte
attribusjonsmensteret er uheldig, da det kan medfere at elevene mister troen pa at de har
kontroll over sine egne skoleprestasjoner. Det skjer ogsa et skifte i sammenligningsgrunnlag,
fra sammenligning av egne prestasjoner med tidligere prestasjoner, til sammenligning av egne
prestasjoner med andres prestasjoner. Disse forholdene har konsekvenser bade for motivasjon
og selvvurdering. Som Bandura, fremhever ogsa Covington betydningen av
mestringsforventninger. Elever som gjentatte ganger har opplevd at de ikke mestrer en
bestemt oppgave vil, i felge Covington og Omelich (1979), hovedsaklig vaere opptatt av &
beskytte selvverdet mot nok et nederlag. En beskyttelsesmekanisme de her kan ta i bruk er a
yte lav innsats. Innsats kan nemlig vaere bade et gode og en risiko. P4 den ene siden kan det &
oke innsatsen bidra til mestring, og slik styrke bade elevenes motivasjon og selvvurdering.
Om det derimot er slik at den ekte innsatsen ikke bidrar til mestring, vil dette kunne tolkes
som et tegn pé svake evner (Covington & Omelich, 1979; Skaalvik & Skaalvik, 2005). En slik
tolkning vil fa negative konsekvenser bade for motivasjon og selvverd. Gjennom & yte en lav
innsats vil elevene kunne attribuere svake prestasjoner til lav innsats, framfor darlige evner. I
lengden vil en slik selvbeskyttende strategi fa svart negative konsekvenser for eleven, da den
vil medfore at vanskene pa omradet det gjelder bare vil bli sterre. Elevene kommer slik inn i

en negativ utviklingsspiral.
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2.3 Kjennetegn ved effektive forebyggingstiltak
I folge Torgesen (1998) har elever som star i fare for a utvikle lesevansker behov for: ”(a) the
right kind and quality of instruction delivered with the (b) right level of intensity and duration
to (c) the right children at the (d) right time” (s. 34). Han vektlegger videre at en effektiv
leseundervisning for elever som strever skal vere eksplisitt, intensiv, strukturert og
systematisk. Det er viktig at man ikke antar at lesesvake elever vil lere seg de nedvendige
avkodingsferdighetene uten at de far en eksplisitt undervisning i de ferdighetene og den
kunnskapen som kreves, samt en rekke muligheter til oving og automatisering. Elever som
strever med lesing har ogsé behov for mer stotte enn andre elever. Emosjonell stotte i form av
oppmuntring, tilbakemeldinger og ros, og kognitiv stette i l&ringsprosessen. Det at disse
elevene krever en undervisning som er mer eksplisitt og omfattende, bidrar ogsa til at
intensiteten og varigheten av slike tiltak ber ekes. Intensiteten i leseundervisningen okes
gjennom 4 tilby elevene flere eksplisitte leeringsmuligheter per dag, enn hva som er tilfelle
innenfor den ordinare undervisningen. Dette kan gjeres gjennom & gke antall timer med
eksplisitt leseundervisning, eller gjennom & gi eleven undervisning i mindre grupper eller
individuelt. Et effektivt forebyggende tiltak ber involvere bade arbeid i smé grupper og med
enkeltelever. For & kunne tilby slike forebyggende tiltak til rett elev pé rett tidspunkt, er man
avhengig av gode kartleggingsmetoder. Slik vil man kunne identifisere de elevene som har det
storste behovet for en slik innsats. Effektiviteten av slike tiltak okes altsa betraktelig hvis man
har prosedyrer som kan identifisere elevene sé tidlig som mulig (Torgesen, 1998, 2002).
Pikulski (1994) har gjennomgatt fem effektive leseprogrammer for 1.trinnselever i
risikosonen (Success for All, the Winston-Salem Project, the Boulder Project, the Early
Intervention in Reading (EIR) og Reading Recovery). Hensikten med gjennomgangen var a
identifisere felles kjennetegn ved disse fem programmene som kunne vere til hjelp i
planleggingen av andre forebyggende tiltak. Ut fra dette arbeidet slutter han blant annet at det
er vesentlig at man ser pa hele leseopplaringen nér man planlegger forebyggende tiltak.
Forebyggende tiltak ser ut til & ha mest effekt hvis elevene fir leseundervisning av god
kvalitet bade i elevfellesskapet og gjennom det forebyggende tiltaket. Dette stottes av
Torgesen (2002) som sier at “to maximize reading growth, children at risk for reading
difficulites must recieve both strong classroom instruction in reading and more intensive,
explicit, and supportive preventive instruction” (s.20). Videre konkluderer Pikulski (1994)
med at de elevene som strever med lesingen, ber fa mer tid avsatt til leseundervisning av hey
kvalitet. En slik intensivering ber foregd i smé grupper pé maks fire eller fem elever, eller

individuelt. De elevene som strever mest, vil definitivt ha behov for én-til-én undervisning.
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Tekstene som benyttes i slike tiltaksprogrammer ber vare enkel, slik at elevene opplever at de
mestrer lesingen. De fem leseprogrammene som gjennomgas benytter seg ogsa av repetert
lesing, og Pikulski (1994) peker pé at dette ser ut til & vaere en effektiv tilneermingsmate til &
bedre elevenes leseflyt. Videre fremheves fonemisk bevissthet, fonologisk instruksjon og
skrivetrening som viktige elementer i programmer for tidlig innsats. Skrivetreningen trenger
ikke & f4 stor plass, men den er med p4 & bidra til at elevene retter fokus mot sprakets detaljer
og stetter slik utviklingen av gode avkodingsferdigheter. I sin gjennomgang av lesemetodiske
programmer, peker Wasik og Slavin (1993) pé at de tiltaksmodellene som har en mer
balansert og helhetlig lesemodell, gjerne er mer suksessfulle enn de som kun tar for seg noen
f4 komponenter av leseprosessen. Innenfor effektive tidlig intervensjonsprogrammer ma man
kontinuerlig overvéke elevenes leseutvikling. Det er ogsé viktig at tiltakene gjennomferes av
pedagoger med kunnskaper og erfaringer knyttet til leseutvikling og leseundervisning.
Effekten av slike intensive treningsprogrammer ser videre ut til & vere best ndr de planlegges
og gjennomfores 1 et tett samarbeid med kontaktlerer og elevenes foresatte (Pikulski, 1994;

Wasik & Slavin, 1993).

2.3.1 Eksempler pa lesemetodiske opplegg

I avsnittene nedenfor vil jeg ta for meg tre eksempler pa intervensjonstiltak: Reading
Recovery, First Steps og Leselcereprosjektet i Skedsmo. Reading Recovery er utviklet av
Marie M. Clay. Innenfor dette programmet blir elevene kartlagt etter ett ar i skolen. Hvis
elevene pa dette tidspunktet ser ut til & streve med lesingen, far de tilbud om individuell
undervisning, som gjennomferes av lerere som er spesielt utdannet i metoden. Den
individuelle undervisningen er organisert slik at elevene far undervisning i 30 minutter hver
dag, i en periode pa tre til seks maneder, alt ettersom hvordan eleven utvikler seg i denne
perioden. Hver gkt er strukturert pA samme mate, og involverer fem hovedaktiviteter: 1)
Gjenlesning av to eller flere fortellinger som elevene kjenner fra for, 2) hoytlesing av
fortellingen som ble introdusert i forrige okt, mens laereren vurderer lesingen neye, 3) Arbeid
med bade kjente og ukjente bokstaver og ord, 4) skriving og rekonstruksjon av setninger eller
historier, og 5) Lesing av ny fortelling (Clay, 1993; Frost, 1999; Pikulski 1994). I folge Frost
(1999, 5.139) er Reading Recovery et s@rdeles godt og gjennomtenkt lesemetodisk opplegg.
Og undersokelser som tar for seg effekten av dette programmet, viser at det har en
betydningsfull effekt pa elevenes leseferdigheter. I sammenligninger med andre programmer,

har Reading Recovery vist seg & vare overlegen ogsa med tanke pa langtidseffekt (Wasik &
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Slavin, 1993). En vesentlig forutsetning for at effekten skal bli sterst mulig, er imidlertid at
undervisningen gjennomferes av lerere som har spesiell kompetanse i metoden.

Et annet eksempel pa et lesemetodisk opplegg, er First Steps (Av Early steps), som er
utviklet av Darrell Morris og Carol Santa (Frost, 1999). De har i utformingen av programmet
hentet inspirasjon fra Marie Clay og Reading Recovery, samt fra egen forskning. Etter & ha
observert elevenes leseferdigheter fra skolestart av, blir de svakeste elevene kartlagt ved hjelp
av en prove som maéler elevenes kjennskap til skriftsprak, samt deres fonembevissthet. Ut fra
dette velger leerere hvilke elever som skal fa tilbud om ekstra undervisning. Denne
organiseres som 30-minuttersgkter, og i alt far elevene ca 60 leksjoner. Det er enten
kontaktlaerer eller en leerer med leseutdanning som gjennomfoerer disse gktene. Programmet er
delt inn i fire hoveddeler: 1) Gjenlesning av beker, 2) setningsskriving, 3) ordiakttakelse, og
4) introduksjon av nye beker (Santa, 1999). De beskriver dette som en rammemetodikk, hvor
det er muligheter for den enkelte leerer & gjore sine tilpasninger. Santa og Heien (1999) har
forsket pé effekten av programmet, og konkluderer med at det har en positiv effekt for de
elevene som strever med & lese. De mener at arsaken til dette er at programmet er balansert og
inkluderer nekkelfaktorer som kjennetegner en effektiv leseopplaering, som for eksempel at
den er sammensatt, strukturert, eksplisitt og tilpasset elevenes forutsetninger. Det at innsatsen
settes inn tidlig, for elevene har utviklet lese- og skrivevaner og en darlig selvoppfatning pa
omradet, er ogsa vesentlig. Noe annet som er med pa a oke effekten av programmet, er at
programmet inkluderer skriveaktiviteter, da skriving bidrar til & eke elevenes fonemiske
bevissthet (Santa & Heien, 1999).

Det siste lesemetodiske opplegget jeg har valgt & presentere, er intensive lesekurs som
ble gjennomfert for elever pé 3.trinn under det sékalte Leselererprosjektet i Skedsmo (Frost,
Serensen, Bone & Dolva, 2005). Den intensive leseundervisningen ble her gjennomfort i
grupper pa fire elever, og foregikk over to perioder (10 uker og 5 uker). I hver periode fikk
elevene intensivert undervisning i 8 timer, fordelt over fire dager. I arbeidet med dette
prosjektet ble det ogsa opprettet en kontrollgruppe, som fikk bade okt lereroppmerksomhet
og intensivert leseundervisning i de samme to periodene. Pedagogene i eksperimentgruppen
deltok i nettverkssamlinger og lokale samlinger underveis, og fikk ogsa sarlig opplering i
individuell tilpassing av leseopplaeringen. Det ble generelt lagt stor vekt pa
kompetanseheving, og skolene hadde egne leseveiledere som hadde hovedansvar for &
kvalitetssikre den intensive leseundervisningen. Da de to gruppene ble sammenlignet, viste
det seg at det var en signifikant forskjell i lese- og skriveutviklingen for de som fikk intensive

lesekurs og kontrollgruppen. Dette leseprogrammet hviler p4 en sammensatt teori om lesing,
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og forutsetter at en pedagog med erfaring og innsikt i leseutvikling tilpasser programmet til
den enkelte elev. Leseundervisningen innenfor dette programmet fokuserte bade pé
avkodings- og forstéelsesprosesser, og Frost et al. (2005) forklarer at det er bygd opp med
utgangspunkt i trinnene i den metaspraklige utviklingen. P4 denne méten bearbeides det
samme spraklige innholdet med forskjellig fokus og pa forskjellig nivéa i lapet av modellens
tre arbeidsfaser: a) Stettet lesing av sammenhengende tekst, b) arbeid med ord og setninger,
og c) selvstendig lesing av sammenhengende tekst (samme tekst som under a)). Nivéet pa
tekstene som benyttes, er av stor betydning. Under arbeidet i fase a) skal elevene kunne lese
80% av ordene uten & métte stave seg gjennom dem. I arbeidet fra fase a til fase c, er poenget
at eleven skal forbedre lesingen sin til et nivd hvor han eller hun mestrer a lese 90% av ordene
uten staving. Malet i denne fasen er & automatisere. Arbeidet med ord og setninger i fase b er
derfor naert knyttet opp mot teksten. Hvis elevene viser framgang, har arbeidet i de ulike
fasene fungert. Hvis de derimot ikke viser den forventede framgangen, ma pedagogen vurdere
arbeidsprosessen for & finne ut av hva arsaken til dette kan vare. Denne arbeidsmodellen har

ogsé fatt tilnavnet helhetslesingsmodellen (Frost, 1999; Frost et al. 2005).
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Kapittel 3: Metode

I dette metodekapitlet vil jeg forst presentere og begrunne valg av forskningsmetode og
informanter. Jeg vil deretter beskrive prosessen fra utforming av intervjuguide til og med
behandling og analyse av datamateriale. Resultatene fra intervjuundersekelsen presenteres i
kapittel 4. I metodekapitlets siste del vil jeg ta for meg bade forskningens kvalitet og etiske
sporsmal. Forst vil jeg minne om studiens forskningsspersmal:
- Hvordan arbeider pedagoger i barneskolen med lesekurs som har til hensikt d
forbedre elevenes leseferdigheter, og i hvilken grad samsvarer dette arbeidet med

teori om god leseundervisning og effektive forebyggingstiltak?

3.1 Valg av forskningsmetode

Da hensikten med dette forskningsprosjektet er & belyse pedagogers erfaringer og
perspektiver i tilknytning til arbeid med lesekurs, valgte jeg en kvalitativ forskningsmetode.
Det a forske kvalitativt innebaerer et forsek pa & forstd forskningsdeltakernes perspektiver
(Postholm, 2010), og den kvalitative forsker seker innsikt i forskningsdeltakernes
synspunkter, refleksjoner, holdninger og begrunnelser i tilknytning til forskningens
temaomrade. Det dreier seg altsd om 4 fa innsikt i det som ligger til grunn for
forskningsdeltakernes valg og uttalelser (Moen, 2011). Til innsamling av data valgte jeg &
benytte meg av det kvalitative forskningsintervjuet, da dette er en datainnsamlingsstrategi
som egner seg godt til 4 fa innsikt 1 forskningsdeltakernes egne erfaring og tanker knyttet til
det omradet som utforskes (Dalen, 2011). Forskningsintervjuet skiller seg fra den daglige
samtalen gjennom at det har en viss struktur og en bestemt hensikt. Graden av struktur i
intervjuene varierer innenfor en skala med det dpne intervjuet i den ene enden og det
strukturerte intervjuet i den andre enden. Ettersom jeg har lite erfaring med denne
datainnsamlingsstrategien, valgte jeg & benytte et halvstrukturert intervju. Dette vil si at jeg i
forkant av intervjuet utformet en intervjuguide hvor jeg hadde tema og noen underspersmal
klar pé forhand. P& denne maten var jeg godt forberedt til intervjusituasjonen, og strukturen

og hensikten med intervjuet framsto som klar og tydelig.

3.2 Valg av forskningsdeltakere

I kvalitativ forskning er hensiktsmessig utvalg et generelt utvalgskriterium som danner
utgangspunkt for valg av setting eller personer” (Postholm, 2010, s. 39). Dette innebzrer
spersmal som: Hvem skal intervjues, hvor mange og etter hvilke kriterier skal de velges ut?

(Dalen, 2011, s. 45). Et vesentlig krav til forskningsdeltakerne er ogsé at de har erfaring med
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den tematikken eller det omradet som skal utforskes. I forbindelse med et forskningsprosjekt
som er av mindre omfang og har en kort tidsramme, er det ogsa mest hensiktsmessig med et
lite utvalg (Postholm, 2010). Jeg valgte derfor & intervjue fire pedagoger fra fire forskjellige
skoler, som alle hadde erfaring fra arbeid med lesekurs som tiltak. Forskningsdeltakerne ble
hovedsaklig valgt med utgangspunkt i de forslagene jeg fikk fra veileder pé
prosjektforberedende seminar hesten 2011. I tillegg har jeg ogsé gjennom utdanningsforlepet
mett pedagoger jeg visste hadde erfaring pa dette omradet. Det var disse pedagogene jeg tok
kontakt med i forste omgang. Jeg tok kontakt via e-postadresser som var oppgitt pa skolenes
hjemmesider. E-posten inkluderte informasjon om blant annet prosjektets tematikk og formal,
samt en forespersel om prosjektdeltakelse. For a finne den fjerde og siste
forskningsdeltakeren valgte jeg a kontakte skoler som jeg, med utgangspunkt i den
informasjonen som l& p& hjemmesiden om deres lese- og skriveopplaring, kunne se at hadde
lesekurs som en del av sin tiltaksplan. Jeg kontaktet rektor forst, som sd eventuelt kunne
foresla noen av sine ansatte som aktuelle forskningsdeltakere. Jeg tok deretter direkte kontakt

med disse kandidatene, med informasjon om prosjektet og forespersel om prosjektdeltakelse.

3.3 Utforming, gjennomforing og behandling av intervju

3.3.1 Intervjuguide

Forskningsprosjektets intervjuguide besto av noen forhdndsbestemte tema og undersporsmal
(Se vedlegg 3). Kvale & Brinkmann (2009) peker pa at det er vesentlig med kunnskap om
tema for intervjuet, bade for & kunne utforme en god intervjuguide og for & kunne stille gode
oppfelgingsspersmal, og er dermed avgjerende for kvaliteten pa de produserte dataene. Tema
og spersmal til intervjuguiden ble derfor valgt med utgangspunkt i den teorien jeg leste i
forkant av datainnsamlingen. Dette var blant annet teori om leseutvikling, lesevansker,
leseundervisning, effektive forebyggingstiltak, tidlig innsats, motivasjon og selvoppfatning.
Jeg skrev ned aktuelle spersmél underveis, hvor mange av disse ble med i den endelige
intervjuguiden. Intervjuguidens spersmal ble forsekt formulert pd en slik mate at de bidro til
at forskningsdeltakerne kunne apne seg og fortelle om sine tanker og erfaringer med egne ord
(Dalen, 2011). Jeg valgte & dele intervjuguiden inn i tre hovedoverskrifter: Planlegging,
gjiennomforing og evaluering, med underoverskrifter som uttakskriterier, malsetting,

organisering og innhold.
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3.3.2 Intervjusituasjonen

Intervjuene ble gjennomfort pa forskningsdeltakernes arbeidsplass. Der hadde de reservert et
eget rom, slik at vi ikke skulle bli forstyrret underveis. For lydopptakeren ble satt pa, og selve
intervjuet startet, fortalte jeg litt om min bakgrunn og om hensikten med forskningsprosjektet.
Om det dukket opp informasjon eller beskrivelser som var relevant for studien i denne fasen,
skrev jeg ned stikkord fra dette i ei medbrakt notatbok. Jeg kunne ogsé be dem gjenta dette
nar lydopptakeren var satt pa. I oppstarten av intervjuet valgte jeg 4 begynne med spersmal
om forskningsdeltakernes bakgrunn og utdannelse, samt & undersgke om hvor lang erfaring de
hadde med lesekurs. Slike innledende spersmél kan 1 folge Dalen (2011) bidra til at
intervjusituasjonen blir mer avslappet, og i tillegg var det hensiktsmessig for meg & {2 litt mer
bakgrunnsinformasjon om forskningsdeltakerne.

Jeg hadde pé forhand planlagt a stille spersmaélene i en bestemt rekkefolge, med den
hensikt at jeg skulle 4 en bedre oversikt over, og en viss struktur pa, de ulike temaene for
intervjuet. Denne rekkefolgen ble ikke nedvendigvis fulgt under intervjuene. I og med at den
kvalitative forskeren skal vaere dpen for det situasjonelle (Postholm, 2010), valgte jeg &
forseke 4 stille spersmélene der de falt naturlig ut fra det forskningsdeltakerne fortalte og
beskrev. Dette bidro ogsa til at de fire intervjuene ble ganske forskjellige, hvor enkelte ble
mer styrt og strukturert enn andre. Ettersom jeg valgte en halvstrukturert intervjuform var det
ogsa slik at det dukket opp nye spersmal underveis, som oppfelgingsspersmal til uttalelsene.
Dette var noe jeg lykkes med enkelte ganger, men ikke alltid. Oppfelgingsspersmalene hadde
blant annet en tendens til & bli formulert som ”ja/nei”-spersmal. Men ettersom jeg hadde
forskningsdeltakere som tydelig hadde mye de ensket & formidle, medferte ikke dette noen
stor utfordring. Intervjuene hadde en varighet pa 50 til 90 minutter. Denne variasjonen i
intervjulengde har stor ssmmenheng med hvor mye forskningsdeltakerne hadde & formidle,
samt hvor dyktig jeg var til 4 styre intervjuet med tanke pa eventuelle avsporinger fra tema.

For intervjuet ble avsluttet ble forskningsdeltakerne spurt om de hadde noe mer de
onsket & tilfoye. P4 denne maten ville jeg sikre meg at de fikk formidlet det de ensket &
formidle. Da jeg i forkant av intervjuene ikke hadde hatt tid til & gjennomfere noe
proveintervju, valgte jeg ogsé a sperre forskningsdeltakerne om det var slik at de oppfattet
noen av spersmélene som uklare eller vanskelig & svare pd. Dette bidro til at jeg kunne fa
informasjon om spersmél som jeg eventuelt burde endre for neste intervju. Jeg dpnet ogsa for
at de kunne stille spersmél om forskningsprosjektet, og forsikret dem samtidig om at de
opplysningene de hadde gitt ville bli behandlet konfidensielt og at de ville bli anonymisert i
den skriftlige rapporten. Videre avtalte vi at jeg kunne kontakte dem dersom det skulle dukke
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opp noen sparsmaél i etterkant i forbindelse med transkribering og analyse, samt at de kunne fa
se presentasjon av empirien og komme med sine tilbakemeldinger for jeg ferdigstilte
rapporten. De fikk ogsa en pdminnelse om at de hadde mulighet til & 4 en kopi av

forskningsrapporten nar denne var ferdig.

3.3.3 Transkribering

De fire intervjuene ble foretatt innenfor en periode pé én uke. Selv om de ble foretatt over et
sapass kort tidsrom var det et viktig poeng for meg & fa transkribert forste intervju for jeg
foretok andre intervju, ogsa videre. Dette for fa en bedre oversikt over hvordan jeg som
forsker mestret intervjusituasjonen, og pa hvilket forbedringspotensial som var til stede. Det
bidro ogsa til at jeg hadde med meg tanker om hvilke tema som kunne vere sentrale inn i
neste intervju, slik at jeg var mer observant nar disse temaene eventuelt dukket opp. Kvale og
Brinkmann (2009) peker pa at man i oversettelse fra talesprak til skriftsprak mister en rekke
forhold som er til stede i en muntlig samtale. Denne oversettelsen krever derfor en rekke
vurderinger og beslutninger fra forskerens side, og det vil alltid vare et spersmal om hvor
mange detaljer som skal angis i transkripsjonen. Det finnes ikke noe standardsvar pa slike
spersmal, men om det dreier seg om meningsanalyse av store intervjutekster i forbindelse
med et vanlig intervjuprosjekt, er det ikke nedvendig & ta med alle spraklige detaljer (Kvale &
Brinkmann, 2009). I transkripsjonen av intervjuene valgte jeg & skrive ned
forskningsdeltakernes utsagn med et fokus pa at meningen i det de sa skulle bli ivaretatt pa
best mulig méate, samtidig som at utsagnene ogsa skulle kunne leses med forstaelse i en
skriftlig form. I folge Kvale og Brinkmann (2009) kan det vere hensiktsmessig & uttrykke
transkripsjonen i en sammenhengende form om hele eller deler av den skal sendes tilbake til
intervjupersonene. Arsaken til dette er at et muntlig uttrykk som egentlig er velformulert ikke
nedvendigvis framstér slik 1 en direkte skriftlig oversettelse, noe som kanskje kan oppfattes
som ubehagelig eller fornermende for de man siterer. Av denne grunn tok jeg heller ikke med
alle gjentakelser, pauser, nelinger og omformuleringer i transkripsjonen. I etterkant av
transkriberingen herte pa intervjuopptaket enda en gang, for a kontrollere de muntlige

uttalelsene opp mot den skriftlige nedtegnelsen i transkripsjonen.

3.3.4 Analyse

Analyseprosessen starter samtidig som datainnsamlingen og fortsetter til forskningsrapporten
er ferdig (Postholm, 2010, s. 86). Mitt analysearbeid startet for fullt underveis i
datainnsamlingen. Mens intervjuene pagikk merket jeg meg fellestrekk og gjentakelser i det

intervjupersonene uttalte, og i etterkant av intervjuene noterte jeg meg stikkord og tanker med
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bakgrunn i dette. Nir datainnsamlingen var gjennomfert og intervjuene transkribert og skrevet
ut, leste jeg gjennom materialet flere ganger. I denne sammenheng foretok jeg blant annet det
Kvale og Brinkmann (2009) benevner som meningsfortetning, som “medforer en forkortelse
av intervjupersonenes uttalelser til kortere formuleringer” (Kvale & Brinkmann, 2009,
s.212). Underveis i dette arbeidet bestemte jeg meg for at jeg ensket & fremstille
intervjudataene tematisk, med utgangspunkt i intervjuguidens tema og undertema. Den videre
kategoriseringen av datamaterialet tok derfor utgangspunkt i de folgende temaene:

uttakskriterier, malsetting, organisering, innhold, gjennomfering og evaluering.

3.4 Forskningens kvalitet

3.4.1 Reliabilitet, validitet og generalisering
Kvale og Brinkmann (2009) forklarer at: “Reliabilitet har med forskningsresultatenes
konsistens og troverdighet d gjore” (Kvale & Brinkmann, 2009, s.250). De forklarer videre at
reliabilitet ofte dreier seg om hvorvidt andre forskere kan komme fram til de samme
forskningsresultatene, pa et annet tidspunkt. I kvalitativ forskning vil det ikke nedvendigvis
veare slik at man fir samme resultat med samme metode, om man skulle gjennomferer studien
pa nytt. Noe av arsaken til dette er at man opererer med sma utvalg, samt at forskerens rolle er
svert sentral innenfor kvalitativ forskning og derfor vil ha en innvirkning pé
forskningsresultatene. For & styrke studiens reliabilitet blir det derfor vesentlig at man
beskriver framgangsmaten for forskningen sd detaljert som mulig. Det handler ogsd om a
synliggjore forskerhdndverket (Postholm, 2010). Gjennom & gi en grundig beskrivelse av
forskningens framgangsmaéte i dette kapitlet har jeg forsekt & ivareta studiens reliabilitet.
Forskerhandverket synliggjores ogsa gjennom forskningsrapportens vedlegg, som blant annet
inkluderer et eksempel pa transkripsjon og analyse og forskningsstudiens intervjuguide (Se
vedlegg 3 og 4). Jeg har ogsé i arbeidet med prosjektet vaert bevisst min egen rolle som
forsker, og hvordan min subjektivitet kan pavirke studien, samt synliggjort denne
subjektiviteten overfor leserne av denne rapporten (Se 3.4.2 Forskerrollen). Gjennom en slik
grundig beskrivelse av forskerhdndverket og en presentasjon av forskerrollen blir det mulig
for leserne selv & vurdere forskningsresultatenes reliabilitet.

Innenfor samfunnsvitenskapelig forskning dreier validitet seg, i folge Kvale og
Brinkmann (2009), om hvorvidt en metode egner seg til & undersgke det den er ment a
underseke. Validering er ikke noe som tilherer en spesiell fase av forskningsarbeidet, og

foregar derfor i alle faser av forskningsprosessen. Det handler om kontroll av eventuelle
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feilkilder, og a stille spersmal til valg av teori og metode, til undersekelsen, samt til
framstilling og tolkning av forskningsresultater. Underveis i arbeidet med prosjektet har jeg
derfor lagt vekt pé a stille kritiske spersmaél til det arbeidet som har blitt gjennomfert. Jeg har
jobbet grundig med transkribering for & sikre meg at meningen i det forskningsdeltakerne
uttrykker ivaretas pa en god mate i de skriftlige nedtegnelsene. For & sikre at jeg hadde fatt
med meg den informasjonen forskningsdeltakerne ensket & formidle om lesekursene, skrev
jeg en kasusbeskrivelse av de fire lesekursene som jeg sendte til forskningsdeltakerne. Slik
kunne de gi tilbakemelding om de opplevde at noe manglet. Ogsa presentasjonen av
forskningsresultatene har blitt sendt til forskningsdeltakerne, slik at de hadde mulighet til &
komme med sine tilbakemeldinger. Dette kalles member checking (Postholm, 2010) og er en
prosedyre som kan benyttes for & bidra til & gjere studien sé troverdig som mulig.

Et annet spersmaél en kan stille seg i forbindelse med kvalitativ forskning, er hvorvidt
studiens resultater er generaliserbare. Den kunnskapen som produseres innenfor kvalitativ
forskning er knyttet til en bestemt kontekst. Men selv om kunnskapen er kontekstuell, kan den
veare til nytte gjennom at den kan overfores til andre og liknende kontekster. Det handler om
en naturalistisk generalisering: “Leseren av teksten kan kjenne igjen sin egen situasjon i
beskrivelsen, og erfaringer og funn som er beskrevet i teksten, kan dermed ogsa oppleves som
nyttige for egen situasjon” (Postholm, 2010, s.131). En naturalistisk generalisering handler
om forskningsfunnenes nytteverdi. Jeg har i denne sammenheng lagt vekt pd & presentere
forskningsresultatene pd en grundig mate, samt at jeg benytter meg av sitater fra
forskningsdeltakerne. Slike beskrivelser gjor det mulig for leserne av forskningsrapporten a
kjenne seg igjen i framstillingen, og eker dermed muligheten for at forskningen kan vaere

nyttig i deres arbeid med for eksempel lesekurs.

3.4.2 Forskerrollen

Nér forskeren trer inn pé forskningsfeltet, har han eller hun med seg sin forforstéelse,
bestdende av bade erfaringer og teorier. Forforstaelsen danner forskerens forstaelsesramme,
og det er ut fra dette forskningsfeltet tolkes og analyseres. Det vi har opplevd og erfart, og
var teoribakgrunn, har betydning for hva vi oppfatter med vére forskerblikk. Det er dette som
ligger 1 begrepet forskerens subjektivitet. | mange sammenhenger betraktes
subjektivitetsbegrepet som en motsetning til objektivitet. Ut fra et slikt synspunkt fokuseres
det pé at forskeren ma bli bevisst sin egen forforstéelse, slik at den kan legges til side, for at
forskningen skal kunne bli mest mulig objektiv. I kvalitativ forskning er imidlertid ikke dette

et poeng. Her er forskeren med sin forforstéelse forskningens viktigste forskningsinstrument.
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Forskeren skal ikke legge bort subjektiviteten, men belyse den, bade for seg selv og andre,
slik at forskerhandverket kan forstés i lys av dette. Dette er vesentlig for & sikre kvaliteten i
kvalitative studier (Postholm, 2010). I det videre vil jeg derfor reflektere over min
subjektivitet som forsker i lys av dette forskningsprosjektet.

Nér en velger forskningsomride, tema og forskningsspersmal, gjer en ofte dette med
bakgrunn i erfaringer og interesser. Det at jeg valgte & underseke hvordan pedagoger arbeider
med lesekurs er ingen tilfeldighet. Jeg har gjennom praksis i utdanningen min, fétt erfaring
med planlegging, gjennomfering og evaluering av lesekurs for en gruppe lesesvake elever pa
5.trinn, og slik fattet en interesse for tiltaket. Gjennom utdanningen min har jeg ogsa fatt en
forstéelse for betydningen av at elever utvikler gode leseferdigheter. En god lesekompetanse
er i dag helt nedvendig for & kunne klare seg bade i skole- og hverdagsliv, hvor tekstmengden
oker og kravene til leseferdigheter stadig blir heyere. Som framtidig laerer og spesialpedagog
er jeg derfor veldig interessert i & leere mer om tiltak som bade kan forebygge og avhjelpe
elevers lesevansker. Intervjuguiden er, som tidligere nevnt, utformet med utgangspunkt i den
teorien jeg har lest i forkant av intervjuene, og det er dermed klart at min forforstéelse for
temaet har veert med pé & forme de intervjuene som har blitt gjennomfert. Men ettersom jeg
gjennomforte et halvstrukturert intervju, har jeg likevel vart dpen for forskningsdeltakernes
innspill og eventuelle nye tema og spersmal som har dukket opp underveis. Jeg har ogsa lest
mye teori underveis og i etterkant av datainnsamlingsprosessen, som et resultat av de funnene
jeg har gjort. Det er altsa ikke slik at subjektiviteten har hindret det vekselvise samspillet

mellom empiri og teori, som en kvalitativ forskningsprosess ber kjennetegnes av.

3.5 Etiske sporsmdl

Kvalitativ forskning generelt, og intervjuundersekelser spesielt, kjennetegnes av et neert
forhold mellom forsker og forskningsdeltakere. Dette bidrar til at man som forsker ma
forholde seg til en rekke etiske prinsipper. Det er vesentlig at forskningsdeltakeren foler seg
verdsatt og ivaretatt i forskningsprosessen, og dette innebarer at forskeren mé foreta en rekke
etiske overveielser bade i forkant, underveis og i etterkant av forskningsintervjuet (Kvale &
Brinkmann, 2009; Postholm, 2010). Forskningsprosjekter som omfatter personopplysninger
som skal behandles med elektroniske hjelpemidler har meldeplikt. Dette gjelder ogsa for
prosjekter som skal behandle for eksempel lydopptak ved hjelp av datamaskin. Ved
oppstarten av prosjektet meldte jeg derfor prosjektet til Personvernombudet for forskning ved
Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). I tillegg til meldeskjemaet ble ogsé

informasjonsskriv til forskningsdeltakerne og intervjuguiden vedlagt. Etter en tid mottok jeg
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en skriftlig besvarelse fra NSD, hvor det sto at forskningsprosjektet var godkjent og at
datainnsamlingen kunne begynne (Se vedlegg 1).

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humanoria (NESH)
har utviklet en rekke forskningsetiske retningslinjer som man som forsker pa det pedagogiske
feltet mé forholde seg til. Det er blant annet vesentlig at forskningsdeltakerne far tilstrekkelig
informasjon om forskningsprosjektets tema og formal og om hvilke arbeidsbelastninger
deltakelsen eventuelt vil medfere. P4 denne maten er de fullstendig klar over hva de
samtykker til & veere med pé. Deltakerne skal ogsd ha mulighet til & trekke seg fra prosjektet
ndr som helst, uten at dette medferer noen negative konsekvenser. Personlige opplysninger
skal behandles konfidensielt, og forskningsdeltakere skal anonymiseres i1 forskningsrapporten.
Forskningsdeltakerne i dette prosjektet fikk ved forste kontakt skriftlig informasjon om
prosjektets formél, og om hvilken arbeidsbelastning prosjektdeltakelsen ville medfere med
tanke pé varigheten pé intervjuet. De ble ogsa informert om at de nar som helst kunne trekke
seg fra prosjektet, samt at alle data kun ville behandles av meg og at bade deres og skolens
navn ville anonymiseres i forskningsrapporten. En annen retningslinje fra NESH omhandler
krav om tilbakefering av forskningsresultater. Dette er noe som har blitt ivaretatt underveis.
Forskningsdeltakerne har fatt muligheten bade til 8 kommentere en beskrivelse av lesekursene
de gjennomforer, samt presentasjonen av forskningsresultatene. I tillegg vil de i etterkant av
prosjektet motta en kopi av forskningsrapporten, slik at de far noe igjen for prosjektdeltakelse

(Se vedlegg 2 for informasjon til forskningsdeltakere).
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Kapittel 4: Empiri og drefting

Ved & intervjue fire pedagoger som har erfaring med gjennomfering av lesekurs, har jeg
forsekt & fi innsikt i hvordan de arbeider med slike tiltak. I det folgende kapitlet vil jeg
presentere data fra disse kvalitative forskningsintervjuene. Jeg har ogsa valgt a drofte
empirien underveis, for & tydeliggjore sammenhengen mellom empiri og drefting. Inn under
hver hovedoverskrift vil det derfor innga bade presentasjon av data, og en drefting av denne 1
lys av teori fremstilt i kapittel 2. Kapitlet er inndelt 1 folgende hovedoverskrifter: 4.2
Mdlsetting og uttaksprosess, 4.3 Organisering, 4.4 Innhold og gjennomforing, og 4.5
Evaluering. Forst vil jeg imidlertid stare med & gi en kort presentasjon av
forskningsdeltakerne. Jeg vil ogsa poengtere at de navnene som brukes i framstillingen er

fiktive.

4.1 Forskningsdeltakerne

Anita er utdannet forskolelarer, og har tatt videreutdanning ut over med bakgrunn i de
kravene som stilles til ansettelse av forskolelarere i grunnskolen. De to siste drene har hun
ogsa tatt videreutdanning i norsk med fokus pé leseutvikling. Hun har arbeidet ved Arlavegen
skole siden 1999, og for hun begynte a arbeide som lesekursansvarlig for tre &r siden, arbeidet
hun som kontaktlaerer pd smatrinnet.

Berit har forskoleleererutdanning i bunn, og har senere tatt videreutdanning i
smaskolepedagogikk og pedagogisk veiledning. I tillegg har hun gjennomfert en
mastergradsutdanning i spesialpedagogikk. Den tiden hun har veert ansatt ved Bravland skole
har hun arbeidet badde som kontaktlarer, timelarer og spesialpedagog. Hun har arbeidet med
lesekurs i ca 5 ar, og har erfaring med a planlegge, gjennomfere og evaluere lesekurs bade pa
smatrinnet og mellomtrinnet. De siste arene har hun hatt ansvar for de lesekursene som
gjennomfores pa sméatrinnet.

Eva er utdannet lerer, og har 1.avdeling i spesialpedagogikk. I den tiden hun har veert
ansatt ved Eddalia skole, har hun hatt bade kontaktlaereransvar og ansvar for undervisning av
elever som har fétt innvilget spesialundervisning. Hun har erfaring med & gjennomfere flere
forskjellige lesekurs. De fire siste arene har hun imidlertid arbeidet mest med lesekurs pé
mellomtrinnet, og det er denne lesekursformen hun har valgt & presentere i
forskningsintervjuet.

Wenche har erfaring fra arbeid i bade skole og ungdomspsykiatri, og har lang fartstid
innenfor skoleverket. Hun har vert ansatt ved Vindamoen skole siden 1994, hvor hun na er

fagleder for tilpasset opplaring. Skolen begynte arbeidet med lesekurs pé slutten av 1990-
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tallet, og siden den gang har Wenche fatt erfaring med & arrangere lesekurs bade for trinn og
grupper av elever. Hun er utdannet laerer, og har etter hvert opparbeidet seg en
breddekompetanse innenfor mange fag. Hun har videreutdanning innenfor sosialpedagogikk
og spesialpedagogikk, og har gjennomfert pedagogisk mellomfag ved universitetet. I tillegg
har hun videreutdanning innenfor pedagogisk veiledning og skolebibliotekkunnskap. Hun har
erfaring fra arbeid med minoritetsspraklige elever, atferdsvansker og lese- og skrivevansker.
Nér jeg i den videre fremstillingen siterer forskningsdeltakerne vil jeg etter sitatene skrive en
referanse med navnet deres og datoen for nar intervjuet ble foretatt (Eksempel: Wenche

090312).

4.2 Malsetting og uttaksprosess

4.2.1 Presentasjon av empiri

Lesekurs var ved de fire skolene et tilbud som ble gitt innenfor den ordinare tilpassede
leseoppleringen. Det var et tiltak for de elevene som ikke hadde hatt den forventede
leseutviklingen, sammenlignet med andre elever i samme aldersgruppe. Den overordnede
malsettingen for lesekursene var a styrke elevenes leseferdigheter. I tillegg vektla pedagogene
forhold som mestring og lesemotivasjon, samt at de ensket a styrke elevenes selvvurdering pa

omradet;

At de skal oppleve mestring. Og fa bedre selvbilde i forhold til at de har blitt flinkere. Ja, og selvsagt at
leseferdighetene skal bli bedre. Sa det er en helt klar mélsetting som gjor at vi har valgt & bruke av de
ressursene vi har til pedagogisk styrking til det her (Wenche 090312).

Pedagogene hadde ogsé utformet mer konkrete mél for lesekursene sine. For Anita dreide
dette seg om a gke elevenes lesehastighet og leseforstaelse, samt om automatisering av
hayfrekvente ord. Mens hos Eva var det 4 bedre elevenes rettskrivingsferdigheter et uttalt
mal. Berit hadde individuelle mal for hver enkelt elev, med utgangspunkt i det elevene strevde

med:

Malsettinga varierer jo litt fra elev til elev, fordi de har forskjellige vansker. Vi setter et méal i
begynnelsen av kurset. Det kan vaere 4 bedre avkodingsferdigheter, eller for eksempel & gke
leseforstaelse, lesehastighet, flyt. Mange forskjellige ting (...) Men sinn generelt sa er jo mélet 4 bedre
elevenes leseferdigheter (Berit 070312).

Ved Arlavegen, Bravland og Vindamoen skole var det hovedsakelig elevene pa 2., 3., og/eller
4.trinn som mottok tilbud om lesekurs. Dette ble begrunnet ut fra et enske om a avhjelpe

elevenes vansker pa et tidlig tidspunkt:

Men i alle fall s& handler det om at dette var et tiltak vi ville ha for & hjelpe de som snubler i starten (...)
I hap om at de skal fa sdpass mye hjelp at de greier seg (Wenche 090312).
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I tillegg pekte de pé at det i de siste arene har veert et gkt fokus pa betydningen av tidlig
innsats generelt, og overfor lese- og skrivevansker spesielt, da det er tiltak som settes inn pa et

tidlig stadium som har sterst effekt pa elevers leseutvikling:

Lesekursene hos oss tilbys i hovedsak hest 2.trinn (...) Og sa har vi var pd 3.trinn. Det er det som ligger
fast. Og ellers sd er det jo litt etter behov. Men fast s er det 2. og 3.trinn. Og det er med utgangspunkt i
den forskninga som lesesenteret i Stavanger har gjort da, i forhold til hvor det er best effekt, og de sier
at det har best effekt 4 sette inn tidlige tiltak for & avhjelpe lese- og skrivevansker (Berit 070312).

De lesekursene som ble gjennomfoert ved Eddalia skole, var for elever pa 4. — 7.trinn. Eva
begrunner dette med at det er pa dette tidspunktet forskjellen mellom elevene blir mest synlig,

grunnet at de kravene som stilles til elevenes lesekompetanse né har blitt sterre:

Det er liksom pé 4.- 5. at det begynner a bli forskjeller pd dem da. Sterre forskjeller en det er i
sméskolen da. Da begynner de 4 skille seg ut litt mer. S da er det enda viktigere. I 3. har de ikke sanne
mengder enda da vet du (Eva 130312).

Uttaksprosessen startet med at kontaktleererne meldte bekymring til lesekursansvarlig pa
bakgrunn av egne observasjoner og resultater pa gjennomforte kartleggingsprover.
Kartleggingspravene som ble benyttet, var de obligatoriske kartleggingsprovene i
leseferdighet for 1.-3.trinn, Carlsten, Arbeidspreven og diagnostiske lese- og skrivepraver
utformet av Kare Johnsen. Selv om disse kartleggingsprovene gjerne var en bekreftelse av det
kontaktlareren allerede hadde observert i interaksjon med elevene, fungerte de som en ekstra

sikkerhet 1 arbeidet med & identifisere elever med behov for et lesekurs:

Det er den nasjonale kartleggingen som blir gjort pd 1, 2 og 3.trinn i lesing da. Det er ganske nytt & ha

kartlegging pa 1.trinn. Men egentlig, sinn som vi na jobber med veiledet lesing, s har vi jo veldig god
oversikt over hvor ungene er i leseutviklinga si. Men nér vi har kartlegginga sa far vi ofte bekreftet det
vi trodde. Sa det er pa en maéte litt sann dobbelt sikret (Berit 070312).

Lesekursansvarlig og kontaktlarer vurderte sa i samarbeid hvilke elever som hadde det storste
behovet, og dermed ville motta tilbudet forst. For & vere sikker pa at rett avgjerelse ble tatt,
valgte Anita i tillegg & kartlegge elevene gjennom heytlesning av tekster pé flere forskjellige
niva. Dette var en prosedyre hun gjentok to eller tre ganger for a forsikre seg om at elevene
hadde fétt vist hva de mestret. Etter at avgjerelsen er tatt, ble elevene og de foresatte informert

om lesekurstilbudet, blant annet gjennom et informasjonsskriv (Se vedlegg 6).

4.2.2 Drofting

Den empirien som presenteres ovenfor, viser at tre av de fire skolene hadde valgt 4 tilby

lesekurs til elever pa sméatrinnet. Et valg som ble begrunnet ut fra et enske om a avhjelpe
elevenes vansker sé tidlig som mulig, samt et méal om & forebygge utviklingen av varige

lesevansker. I forskning og teori fremheves betydningen av en slik tidlig innsats. Tidlig
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innsats gker sannsynligheten for at man lykkes med bade & forebygge og a redusere omfanget
av eventuelle lerevansker som elever vil kunne mete (NOU: 18, 2009). I tillegg sa er tidlig
innsats ressursbesparende: “Tiltak er mer virkningsfulle og mindre ressurskrevende jo
tidligere de settes i gang” (St.meld.nr.16., 2006-2007, s.11). Tidlig innsats overfor elever som
strever med lesing, er sarskilt viktig. Forskning viser at forskjellen mellom de elevene som
strever med 4 utvikle gode leseferdigheter, og de som ikke gjor det, bare eker etter hvert som
elevene blir eldre (Stanovich, 1986). A gripe inn p4 et tidlig tidspunkt, for forskjellen mellom
elevene blir for store, vil derfor vaere sentralt i forebyggingen av lesevansker.

Det 4 kunne lese er en vesentlig ferdighet i samfunnet, og det er en ferdighet som det
forventes at man skal kunne beherske (Bru, 2008). En folelse av & ikke mestre lesingen, vil
derfor kunne vere en stor pakjenning for elevene, og far slik gjerne konsekvenser for
elevenes selvvurdering. I et forsgk pa & beskytte selvverdet mot pdkjenningen av ytterligere
nederlag, kan det derfor vaere at elevene velger & enten unngé leseaktiviteter eller 4 yte en sé
lav innsats som mulig (Covington & Omelich, 1979). En slik beskyttelsesmekanisme bidrar til
at de kan arsaksforklare nederlagene ut fra lav innsats, framfor svake evner. Til 4 begynne
med vil en slik beskyttelsesmekanisme kunne ha den enskede effekten for eleven, men bruken
av en slik strategi over lengre tid vil gi store konsekvenser bade for elevers leseferdigheter og
faglige utvikling, og slik ogsa for elevenes selvvurdering. Tidlig identifikasjon og innsats kan
vare med pa 4 forhindre at elever far for mange erfaringer med a ikke mestre lesingen, og slik
ogsa forhindre at de kommer inn i en negativ utviklingsspiral hvor unnvikelse bidrar til
ytterligere vansker. Det handler om & hjelpe elevene mens de enda har forventning om en
positiv utvikling.

Det a lere seg & lese kan vere en krevende oppgave, og for noen blir denne oppgaven
mer krevende enn for andre. For de elevene som nettopp har begynt i skolen, trenger ikke
denne utfordringen & virke overveldende. Og selv de som strever, mister ikke nadvendigvis
motet i mote med avkodingsvanskene. En arsak til dette kan vare at de pa dette tidspunktet
fortsatt har et positivt attribusjonsmenster, hvor de attribuerer prestasjoner til innsats. De har
tro pa at innsats nytter (Wigfield & Tonks, 2004; Pressley, 2006). Etter hvert som elevene blir
eldre, skjer det gjerne et skifte i hvordan de attribuerer. De begynner na & arsaksforklare egne
prestasjoner ut fra evner, framfor innsats. Pressley (2006) presiserer at det er spesielt vanlig at
elever med lesevansker utvikler et slikt negativt attribusjonsmenster. Elever som fortsatt
strever med lesing pé 4.trinn, vil derfor kunne konkludere med at de ikke har tilstrekkelige
evner til & mestre lesingen pd samme maéte som sine medelever. Motivasjonen for a lere seg &

lese vil aldri veere storre enn hva den er de ferste skolearene, og fra et motivasjonsperspektiv
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vil det derfor vere vesentlig at elever larer seg & lese sa tidlig som mulig, og i alle fall for de
utvikler et negativt attribusjonsmenster.

I tillegg til at tidlig innsats innebzrer innsats pa et tidlig tidspunkt i barns liv,
innebarer det i folge St.meld.nr.16 (2007-2008) ogsa tidlig innsats overfor problemer som
oppstar i lapet av skolegangen. Lesevansker behgver ikke & manifestere seg i en tidlig alder.
Vaughn et al. (2008) forklarer at det er flere grunner til at elever kan mete lesevansker pa et
senere tidspunkt, ogséd pd tross av at utdanningssystemet har lagt vekt pé en tidlig innsats. Det
kan skyldes at den tidlige innsatsen ikke har veart effektiv nok, og det kan skyldes at
lesevanskene oppstér fordi kravet til leseferdigheter gker etter hvert som elever blir eldre.
Forskning har vist at en del elever som har hatt en normal leseutvikling de forste arene i
skolen, ser ut til & fa vansker nir de kommer pé 4.trinn, da blant annet pa grunn av de egkende
kravene som stilles til leseferdigheter. Dette har blitt betegnet som "the fourth-grade slump”
(Chall & Jacobs, 2003). Engen og Andreassen (2007) skriver at: “Bdde pa de forste — og pd
hayere — arstrinn vil mange elever dra nytte av intensive og strukturerte opplegg beregnet pa
d gi dem et mer fortrolig forhold til lesing og skriving” (s.6). A tilby lesekurs for elever pa
mellomtrinnet, slik som de gjor ved Eddalia skole, kan derfor ogsé vaere hensiktsmessig. Pa
denne maten kan man hjelpe ogsé de elevene som meter lesevansker pa et senere tidspunkt,
inn 1 en mer positiv leseutvikling. Hvis det er mulig, ber man imidlertid identifisere de
elevene som stér i fare for & utvikle lesevansker s4 tidlig som mulig. A vente og se, mens
forskjellen mellom de svake og de sterke leserne bare gker, er lite hensiktsmessig. I arbeidet
med en tidlig identifisering vil gode kartleggingsrutiner kunne vare sentralt.

Engen og Andreassen (2007) peker pa at det i arbeidet med forebygging kan vaere
hensiktsmessig a ga systematisk til verks, og vektlegger derfor bruk av ulike
kartleggingsverktay i uttaksprosessen. En universell kartlegging og identifisering av elever i
risikosonen er sentralt ogsé innenfor RTI. Det kan vere hensiktsmessig a stotte de subjektive
observasjonene man gjor i undervisning, til den mer “objektiv”’ informasjonen slike
kartleggingsverktey kan bidra med. Dette fordi de sier noe om hva elever pa ulike trinn
vanligvis mestrer pa de ulike omrddene som kartlegges, og slik gir et sikrere grunnlag i en
identifiseringsprosess. Elevene som fikk tilbud om lesekurs ved de fire ulike skolene, ble
valgt med utgangspunkt i slik systematisk kartlegging. Kontaktlererne meldte bekymring om
elever pa bakgrunn av bade observasjoner og resultater pa gjennomferte kartleggingsprover.
Og i folge Berit fungerte kartleggingspravene som et ekstra sikkerhetsnett med tanke &
identifisere elever med behov for lesekurs. Valget om hvilke elever som skulle fa

lesekurstilbud ble sa tatt i samarbeid mellom kontaktlerer og lesekursansvarlig pd bakgrunn
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av dette. P4 smatrinnet ble de obligatoriske kartleggingsprovene fra utdanningsdirektoratet
benyttet. Engen og Andreassen (2007) sier at denne kartleggingspreven, sammen med andre
observasjoner av elevers leseferdigheter, kan fungere som en god indikator pé hvilke elever
som kan ha behov for et forebyggende tiltak. Kartleggingsprosessen vil ogsa gi pedagoger
kunnskap som kan benyttes i planleggingen av lesekurset. Den vil for eksempel kunne vare et
vesentlig utgangspunkt i utformingen av individuelle mélsettinger for den enkelte elev. Og
Hgoien og Lundberg (2012) poengterer at den intensiverte undervisningen ber bygge pa en slik
grundig kartlegging. Nir man kartlegger elevene ber man ogsé kartlegge hva elevene mestrer,
og hvilke interesser de har. Dette er informasjon som kan vere svart nyttig i bade
planleggingen og gjennomferingen av lesekursene, for eksempel med tanke pé a motivere

elever til innsats.

4.3 Organisering

4.3.1 Presentasjon av empiri

De fire pedagogene hadde valgt & organisere lesekursene noe forskjellig med tanke pa
intensitet og varighet. Eva hadde valgt & organisere undervisningen slik at elevene fikk tilbud
om ei gkt pa 45 minutter i uka, over en periode pa ca 3 méneder. Anita gjennomforte to ekter
pa 15 minutter i uka, over en periode pa 8 uker. Denne organiseringen ble begrunnet ut fra
forskning som viser at den lille intensive gvinga hver dag kan vere nok, samt ressursen hun
var blitt tildelt. Ved Bravland skole, hadde Berit valgt a tilby elevene tre gkter pa 30 minutter
i uka. Lengden pa lesekursperioden varierte ut i fra elevenes leseutvikling og maloppnéelse.
Den varte vanligvis i ca 10 uker, men kunne bli bdde lengre og kortere med utgangspunkt i
hva elevene hadde behov for. Denne organiseringen var valgt med bakgrunn i anbefalinger
gjort av Lesesenteret i Stavanger, samt ut i fra tilgjengelige ressurser. Hos Wenche ble det
gjennomfort en lesekursekt pa 30 minutter hver dag, i ca 10 uker. Hun pekte pa at de ved
skolen hadde lagt vekt pa & utvikle en lesekursmodell som passet i deres tenkning. Et viktig
poeng hadde blant annet vaert at elevene ikke skulle matte tilbringe for mye tid atskilt fra de

andre elevene pé trinnet, og den undervisningen som foregikk der:

Jeg har aldri brukt Mikkelsen-modellen. Der var det slik at elevene skulle ut fra klassen i 10 timer per
uke i rundt 12 uker (...) Og jeg husker at jeg sa det allerede den gangen den var populer. Det var mens
vi holdt pa & utviklet modeller for lesekurs. Jeg sa at jeg hverken kan eller vil, og rektor og jeg var
veldig enig da, legge opp til et tiltak hvor vi tar en 3. eller 4. klassing ut av klassen i 10 timer per uke.
For da er det sd mye av det som skjer i klassen som de mister. S& jeg har aldri hatt mer enn fem timer
(...) Noe som passet bedre her pa var skole. I vr tenkning. Og hvordan vi ville tilrettelegge inn mot
klassene da (Wenche 090312).
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Arbeidet med lesing ble forevrig ikke bare intensivert pa skolen i lesekursperioden. Alle de
fire forskningsdeltakerne hadde ogsa lagt opp til en daglig hjemmelekse som en vesentlig del
av kurset.

Berit, Eva og Wenche hadde valgt & legge lesekursektene til et fast tidspunkt, tilpasset
bade deres og trinnets timeplan. Eva oppfattet dette som vesentlig for at lesekursektene ikke
skulle forsvinne til fordel for andre aktiviteter i en travel skolehverdag, og Wenche pekte pa at
et fast tidspunkt bidro til at elevene selv hadde mer kontroll og oversikt over nar de skulle pa
lesekurs. Berit mente at det var vesentlig at lesekursektene kom i tillegg til den tilpassede
leseoppleringa som foregikk pa trinnet i form av veiledet lesing. Dette fordi det var med pa &

oke sannsynligheten for at lesekursene skulle f4 den enskede effekten:

Vi kan ikke se pa lesekurs isolert sett, og tenke at bare den ungen her far seg et lesekurs, sé blir alt
kjempebra. Vi ma se pd den totale leseopplaeringen, og ha lesekurs som en av flere deler for & gke
elevenes leseferdigheter (...) Og da er det kjempeviktig at lesekursene blir i tillegg til veiledet lesing, og
ikke i stedet for, ikke sant? Sa det ma man planlegge i forhold til tiden. Det er meningslest hvis jeg tar
ut elevene nar de har veiledet lesing, og jobber med tilpasset leseopplering i gruppa si. Sa for at det skal
ha effekt s er det viktig at det blir i tillegg til den ordinare tilpassede leseoppleringa (Berit 070312).

Anita, som hadde en mer fleksibel stilling, gjennomforte ikke lesekursektene pé et fast
tidspunkt. Hun gjorde likevel overveielser knyttet til hvilke aktiviteter som foregikk pa
trinnene, bade i forhold til viktigheten av aktivitetene som gjennomferes, samt elevenes behov

og interesser:

Nér jeg kommer for 4 ta dem ut, sd kan det hende at det er en aktivitet i klasserommet som absolutt alle
ber fa med seg. Og sitter de og arbeider, s& gar jeg rundt og ser hvem det er som er ferdig med
oppgaven og som jeg kan ta ut (...) Og hvis det er gym, sa kan jeg si at de kan gé til gymmen, sa kan
jeg komme tilbake senere og lese med dem da. Og da blir de forngyd. Det er viktig & imetekomme
behov og & se pd hva de holder pa med der og da (Anita 060312).

Ogsa hun hadde serget for at lesekursgktene ikke foregikk samtidig som den veiledede
lesinga som foregikk pé trinnene, og var opptatt av at lesekursektene skulle komme som en
forlengelse av den allerede tilpassede leseopplaeringa.

Anita og Berit gjennomferte lesekursene med enkeltelever. Berit forklarte at noe av
arsaken til dette var at hun la opp lesekursene med utgangspunkt i heftet Ny start for
skriftspraklig utvikling, utgitt av Lesesenteret 1 Stavanger og Early Years Literacy Program
(EYLP), som blant annet fremhever fordelen med en slik intensiv én-til-én undervisning for
svake lesere. Ogsa Anita begrunnet dette valget ut fra forskning som viser at denne
organiseringen ofte kan vare mer hensiktsmessig. De lesekursene Eva og Wenche
gjiennomforte foregikk i sma grupper pa 4 eller 5 elever. Lesekursene ble utformet som

gruppeopplegg, samtidig som det ble tatt individuelle hensyn innenfor rammen av disse
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oppleggene. De pekte begge pa at de hadde tro pa det leeringsmiljoet som kan skapes i en slik
liten gruppe:

Fordelen med gruppe er at de for eksempel leerer ved & folge med pé at de andre leser. Og det blir et
sann fokus pa tekst. Og vi snakker om teksten. Sann i forhold til innholdsforstaelse. Og du laerer ved &
here pé andre (...) Ogsa kjemper de jo om & komme opp & skrive det ordet pa tavla da. Og jeg tror
faktisk ikke det hadde blitt sa artig hvis de ikke hadde noen 4 konkurrere litt med, ikke sant? (...) Det
blir et annet klima for leering. Du lerer 1 gruppe og de lerer av hverandre. Og de merker vel
framgangen hos hverandre og (...) I noen grupper kan jeg bruke mye tid pa at de gir hverandre
tilbakemelding og (Wenche 090312).

De fire informantene hadde tro pa kursmodellen som organiseringsform, og presiserte at det a
delta pa lesekurs gjerne var noe som ble oppfatta positivt i elevgruppa. De arbeidet for at det i
elevgruppa skulle vare akseptert at alle er forskjellige, og at det derfor er ulikt hva den

enkelte er god til:

Béde elevene som gér pa lesekurs og de andre elevene er klar over hensikten. Det er egentlig noe vi
jobber ganske mye med, serlig pé de laveste trinnene pé skolen her. At det er greit, vi er forskjellige, vi
er flink til forskjellige ting og vi strever med forskjellige ting (Berit 070312).

Det at lesekursene hadde et positivt omdemme og var noe elevene ensket & veere med pa, var

positivt bade for elevene som deltar, og for lesekursansvarlig:

Det er et tiltak som har fatt en positiv klang, og som er attraktivt og som ungene vil vere med pa. Noe
som jeg er veldig glad for. Det er leit hvis det er noen som opplever det som et nederlag at de blir tatt ut
til ekstratimer (Wenche 090312).

En av forklaringene de ga pé at lesekurs ble oppfatta som noe positivt, var at kursbegrepet i
seg selv er ufarlig. Kurs er ikke noe som er varig, det varer kun over en bestemt periode. Og
det er noe alle deltar pa. Dette gjelder andre elever pd trinnet eller pa skolen, og det gjelder

foreldre og laerere, som deltar pé kurs i forbindelse med sitt arbeid:

Det er sa greit med det at sdnn kan vi ha det i norsken at der er det noen som trenger litt ekstra kurs i
lesing i skriving. Ogsa har vi litt mattekurs og. Sa da er det liksom ikke sd farlig lenger. Nar vi kaller det
kurs sa er det litt greiere. Alle gar pd kurs (Eva 130312).

I tillegg pekte de pa at det er slik at elevene har blitt vant til at undervisningen organiseres pa
ulike mater i lopet av dagen. Det er ikke uvanlig at man arbeider i sterre og mindre grupper,

eller at enkeltelever tilbringer tid med lareren.

4.3.2 Drofting

Informantene la vekt pa at lesekurs skulle komme som et tillegg til den tilpassede
leseundervisningen som allerede foregikk pa trinnene, da de mente dette okte sannsynligheten
for at de nddde malsettingen med lesekursene. Og Berit pekte pé at det er vesentlig at lesekurs

kommer som et tiltak innenfor en helhetlig og tilpasset opplaring, slik at det ikke benyttes
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som eneste lgsning for & forhindre at lesevansker oppstér. Dette finner man stette for i teori og
forskning, og i sin gjennomgang av fem suksessrike leseprogrammer, har Pikulski (1994)
funnet at effekten av de forebyggende tiltakene styrkes om man styrker kvaliteten pé hele
leseopplering. Man ber altsa sikre at bdde den undervisningen som foregér pa trinnet og den
som foregér pé lesekurs, er av hgy kvalitet. Det a tilby elever som strever en undervisning av
hey kvalitet pa trinnet, kan vare nok til 4 bidra til at de kommer inn i en positiv utvikling.
Innenfor Response to intervention er derfor kvalitetsundervisning pa trinnene regnet som
forste forebyggende innsats overfor de elevene som, i folge den universelle kartleggingen,
befinner seg i risikosonen. En ytterligere intensivering kan man benytte seg av overfor de
elevene som etter en periode likevel ikke har hatt den forventede utviklingen. I arbeidet med &
forebygge lesevansker vil det altsa vare sentralt & vurdere kvaliteten pa hele leseopplaringen,
for s & serge for at denne er best mulig.

Lesekursgktenes varighet, antall gkter i uka og varigheten pa selve lesekursperioden,
var forskjellig fra skole til skole. Alle de fire pedagogene hadde valgt ulike lgsninger. Nér en
ser pd teori og forskning pd omradet, kan en se at det ogsé her er ulike losninger pa dette
omradet. Clay (1993) har lagt opp til ekter pa 30 minutter hver dag i tre til seks méneder,
mens det innenfor First Steps-modellen anbefales at man gjennomferer ca 60 leksjoner pa 30
minutter. Slik blir det opp til skolen og pedagogene & bestemme seg for hvor mange leksjoner
man skal gjennomfore i uka (Santa, 1999). Frost et al. (2005) konkluderer med at 8 timer per
uke over en 10 ukers periode kan se ut til 4 vaere hensiktsmessig for den lesekursmodellen de
har benyttet 1 Leselarerprosjektet i Skedsmo. Heien og Lundberg (2012) kommer pa sin side
med en anbefaling pé 30 til 40 minutter 3 — 4 ganger i uka over en periode pa 14 uker pa niva
2, og 20 minutter daglig over en periode pé 12 til 18 uker pa niva 3 (Response to
intervention). Det finnes altsa ikke noe fasitsvar pa hvor intensive lesekurs ber vare, og svaret
vil variere fra modell til modell. Det vil derfor vere opp til den enkelte skole & vurdere
hvilken modell som er passer i deres tenkning. For at hjelpen skal bli intensiv nok, kan en
likevel argumentere for at det kan vare hensiktsmessig med tre til fem okter i uka, med en
varighet pa 20 til 40 minutter (Gertsen et al. 2008; Torgesen, 2004). I folge National Reading
Panel (2000) er det ogsa slik at det er mer effektivt & gjennomfere tre okter per uke i tre
méneder, enn én gkt per uke 1 9 maneder. Det er imidlertid ikke slik at gkt timeantall gir
effekt i seg selv. Det er undervisning av hegy kvalitet, som er den avgjerende faktoren (Wasik
& Slavin, 1993). Et annet sentralt poeng er at tiltaket ma tilpasses de elevene som fér tilbud
om lesekurs. Er det slik at elevene, nar lesekursperioden er passert, fortsatt har behov for hjelp

og stette, ma det tas hensyn til dette. Om dette gjores gjennom a forlenge lesekursperioden,

32



gjennom & tilby dem flere lesekurs, eller ved a sette inn andre ressurser overfor denne eleven,
blir opp til den enkelte skole. Et poeng her er, i folge Gertsen et al. (2008), at innsatsen som
settes inn overfor de elevene som ikke har hatt den enskede utviklingen, ber intensiveres
ytterligere. Mer av det samme gir ikke ngdvendigvis den enskede effekten. Det kan derfor
vare hensiktsmessig at man hele tiden vurdere intensiteten pa tiltakene i forhold til hvordan
elevene responderer pa undervisningen.

For skoler som ensker a iverksette forebyggende tiltak, vil det dukke opp et spersmal
om hvilke program eller tiltak som er mest hensiktsmessig, med tanke pa bade elevenes
leeringsutbytte og de ressursene skolene har til radighet. Noe det blir sentralt & vurdere i denne
sammenheng, er blant annet om den intensiverte leseundervisningen skal gis i gruppe eller
som ¢én-til-én undervisning. Pedagogene jeg intervjuet, hadde valgt forskjellige losninger pé
dette. To hadde valgt en individuell losning, mens to hadde valgt en gruppebasert losning. I en
gjennomgang av fem én-til-én-baserte leseprogrammer peker Wasik og Slavin (1993) pa at
slike undervisningsmodeller ser ut til & vere effektive med tanke pa forebygging av lese og
skrivevansker. Ogsa Slavin, Lake, Davis og Madden (2009) finner i sin gjennomgang av en
rekke tiltaksprogrammer at individuell undervisning ser ut til & veere mer effektiv enn
undervisning i smé grupper. For Berit og Anita som benyttet denne organiseringsformen, var
dette den sentrale begrunnelsen. Hva som gjor en slik undervisning sa effektiv, finnes det i
folge Juel (1996) mange svar pa. En forklaring kan vere at den gkte lereroppmerksomheten
en elev fér i en slik setting, virker svaert motiverende. En slik oppmerksomhet kan vaere
spesielt virkningsfull overfor yngre elever. En-til-én undervisning tillater ogsi pedagoger 4 gi
elever en umiddelbar tilbakemelding pé det de gjor, og det er slik enklere & stotte dem pa
veien mot mer effektive lesestrategier. Et argument som ofte brukes mot en slik organisering
av undervisningen, er at det er tid- og ressurskrevende. Engen og Andreassen (2007)
argumenterer likevel for bruken av en slik undervisningsform. Dette gjor de med bakgrunn i
egne erfaringer, observasjoner og samtaler med pedagoger, som indikerer at det kan vere
vanskelig 4 utnytte tiden effektivt i gruppeundervisning. Sarskilt overfor de yngre elevene. |
en individuell undervisning er det ogsa vanskeligere for elever & melde seg ut, og det blir
enklere 4 tilpasse undervisningen til elevenes behov da elever gjerne sliter med ulike vansker.
Den gir bedre forutsetninger for & nd malsettingen med kurset, og ettersom slike tiltak derfor
gjerne er mer effektive, vil de kunne vere mer ressursbesparende over tid.

Rashotte, MacPhee og Torgesen (2001) og Vaughn et. al. (2003) finner i sine
undersokelser at det kan se ut som at undervisning i smé grupper ogsa kan vere effektiv. De

stiller derfor spersmal ved om én-til-én undervisning nedvendigvis er bedre enn undervisning
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1 smé grupper, og om dette eventuelt er tilfelle for alle elever. Og peker videre pa behovet for
mer forskning pa ulike gruppebaserte tiltak, for a finne ut om dette kan vare en mer effektiv
og okonomisk lesning. Gertsen et al. (2008) sier at de i sin gjennomgang av en rekke
forskningsprosjekter ikke finner at det er noen signifikant forskjell mellom undervisning som
gis 1 liten gruppe og individuell undervisning. De mener derfor at gruppeundervisning kan
vaere hensiktsmessig for en forstegangsintervensjon. Badde Eva og Wenche, som gjennomforte
gruppebaserte lesekurs, hadde tro pa den leringen som skjer elevene i mellom. I grupper far
elevene mulighet til & lytte til hverandre og til & vare hverandres modeller, og lerer slik av
hverandre. Antonio og Guthrie (2008) fremhever ogsa betydningen av den leringen som
foregar i samspill rundt tekst, og peker pa at dette sosiale samspillet kan vaere med pé a gjore
elevene mer motiverte for & lese og til & arbeide for & bedre leseferdighetene. Spesielt for
eldre elever kan det & argumentere og utveksle meninger i en slik setting vere hensiktsmessig,
da det gjerne bidrar til en bedre leseforstaelse. Det finnes derfor ikke et konkret svar pa
spersmalet om hvilken organiseringsform en ber benytte seg av. Ogsa her vil det vere opp til
den enkelte skole & vurdere hva som er mest egnet for dem og deres elever. Néar det gjelder
intensivert lesekursundervisning for yngre elever og de elevene med sterst vansker, kan man
likevel argumentere for & benytte en individuell organiseringsform da dette ser ut til & vare
mer effektivt. En annen idé kan vare & benytte seg av en gradvis intensivering av stette til de
elevene som har behov for det, med utgangspunkt i deres reaksjon pa den undervisningen som
er gitt til enhver tid (jfr. RTI) (Frost, 2009; Gertsen et al., 2008). Det vil si at elevene i den
sekundere forebyggingsfasen for eksempel kan fa intensivert leseundervisning i mindre
grupper. Nar man etter en stund evaluerer elevenes framgang, kan de som ikke har hatt den
onskede utviklingen, fa tilbud om ytterligere stotte, hvor denne blir gitt som eneundervisning.
Det kan vere lurt 4 ta elevene med pa avgjerelsen om hvordan stettetiltakene skal
organiseres. Det er lite hensiktsmessig & patvinge elever en organiseringsmodell de ikke
onsker, da dette vil kunne vere til hinder for leringsprosessen (Hoien, 2005). Engen og
Andreassen (2007) poengterer at det i dagens skole er ganske vanlig at elever holder pd med
forskjellige ting til forskjellige tid, og at undervisningen organiseres pé ulike mater. For noen
elever kan det 4 métte forlate elevgruppa likevel oppleves som stigmatiserende. A arbeide for
at lesekurs oppfattes som et positivt tiltak av elevene, blir derfor sveert vesentlig om man
tenker 4 benytte seg av slike tiltak. Pedagogene jeg intervjuet fremhevet ogsé dette. Ved deres
skole ble lesekurs for det meste oppfattet som noe positivt, bade blant de elevene som deltok,
og blant de andre elevene pd trinnet. Det var noe de ensket & delta pa. De arbeidet ogsé aktivt

for & fremme et leringsmiljo hvor det var rom for ulikheter. I tillegg er kursbegrepet med pa a
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ufarliggjore slike hjelpetiltak. Kurs er et hverdagslig begrep, som er i bruk i mange andre
sammenhenger ogsa. Elever herer om foreldre som er pa kurs pa jobb, og det har dessuten
blitt en mer vanlig organiseringsform ogsa innenfor andre fag. Det at et kurs heller ikke er en
permanent ordning, kan ogsé virke betryggende. Noe annet som kan vare med pa a bidra til at
elevene opplever lesekurs som noe positivt er hvis man, i planleggingen av tidspunkt for
tiltaket, tar hensyn til elevenes behov og interesser. Wigfield og Eccles (1992) peker nemlig
pa at det er viktig at kostnaden ved den aktiviteten som skal gjennomferes ikke blir for stor.
Det vil derfor vaere hensiktsmessig a legge lesekursegkten pa et tidspunkt som ikke er
sammenfallende med for eksempel kroppseving, dersom dette er et fag eleven verdsetter hayt.
Det er selvsagt ogsa viktig at den som har ansvaret for lesekursene ved skolen har en god
relasjon til elevene og utformer lesekurs som gir elevene en opplevelse av mestring og

framgang. Ogsa dette vil veere med pé a bidra til at skolens lesekurs far et positivt omdemme.

4.4 Innhold og gjennomforing

4.4.1 Presentasjon av empiri
I arbeidet med lesekurs vektla forskningsdeltakerne blant annet at lesekursene skulle vere
enkle, strukturerte og forutsigbare for elevene, samtidig som at det skulle vere rom for

variasjon og tilpasning til den enkelte elev:

Jeg liker at det er forutsigbart, at det er strukturert og at det er mulighet for tilpasninger. Og at det skal
vaere greit gjennomforbart da (Eva 130312).
Og Wenche pekte pa at bruk av repetisjon og kjente arbeidsmetoder kunne bidra til
mestringserfaringer for mange elever, da de kunne oppleve dette som noe trygt og

forutsigbart:
Ogsd har jeg ogsa lert av erfaring at for mange barn sa gir det mestring det med repetisjon. Som pa en
mate kan virke kjedelig da. Men s blir det ikke kjedelig (...) For det er forutsigbart og de vet hva de
har & gjere (...) Nei, sdnt m& man bare lere av erfaring. For sett utenifra kan det virke kjedelig. Men sa
blir det ikke det (Wenche 090312).
De fire pedagogene hadde valgt & utforme lesekursene etter en fast struktur, med noen faste
innholdsmomenter. I lesekursene Anita gjennomforte, var det slik at elevene i ei lesekursekt
leste hoyt fra boka han eller hun hadde fétt utdelt i forbindelse med veiledet lesing. Underveis
og i etterkant av lesingen snakket de sammen om tekstens innhold, og eventuelle vanskelige
begreper ble forklart. Hun fulgte prinsipper fra metoden veiledet lesing, som er den metoden
som ble benyttet i leseopplaeringen ved Arlavegen skole. I tillegg fikk eleven utdelt et lesehjul

med heyfrekvente ord. Eleven skulle sa ove seg pa & avkode ordene sé hurtig som mulig, for

tiden ble notert pa eget ark (Se vedlegg 10). Hensikten var & automatisere ordene, og Anita
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forklarte at dette var en oppgave som elevene fant motiverende. Dette fordi elevene kun
konkurrerer mot seg selv, og at nedskriving av tiden gjor at de lettere blir bevisst framgang

hos seg selv:

Ogsa har jeg et lesehjul. Det er hundre hayfrekvente ord, som jeg har fordelt pa seks lesehjul. Og de
elevene som er pé lesekurs far et slikt hjul. Og skal de ta tiden, de har et eget kort for lesehjulet, og sa
setter jeg pd mobilen og tar tiden, ogsé skal de lese ordene (leser ord) (...) Og det fine med lesehjulene
er at de bare konkurrerer med seg selv, og det er sd motiverende & skrive opp tida, for neste gang sé
klarer de det jo gjerne raskere. Og da blir de glad (Anita 060312).

Anita har ogsa innfert noe hun kaller lesepartner for lesekurselevene pé 3.trinn. Dette
organiseres slik at elevene, etter avtale med kontaktlerer, kan ga sammen i par og lese for
hverandre.

Lesekursene Berit gjennomforte var, som tidligere nevnt, utformet med bakgrunn i Ny
start for skrifispraklig utvikling, samt prinsipper innenfor leseprogrammet EYLP. Hun hadde
strukturert lesekursene som stasjonsundervisning, med fire faste stasjoner hver gang: Lesing,
skriving, data og spill. Pa hver av stasjonene arbeidet eleven med aktiviteter som var valgt
med utgangspunkt i de omradene eleven hadde behov for & utvikle seg pa. Dette kunne vare
aktiviteter som var valgt for & bedre elevenes fonologiske bevissthet, avkodingsferdigheter,
leseflyt og leseforstaelse. Siden hun gjennomfoerte lesekurs pa 2. og 3.trinn forklarte hun at det
ble mye fokus pa & bedre elevenes avkodingsferdigheter, men at dette likevel ikke betydde at

hun ikke ogsa la vekt pa forstdelsesarbeid:

N4 snakker jeg mye om avkoding og sénne ting. Men det er fordi at jeg nd jobber med lesekurs pa 2. og
3.trinn. Men jeg jobber jo selvfolgelig parallelt med forstaelsen ogsa. Selv om det & avkode og den
tekniske lesingen er hovedfokuset pa de jeg jobber med n4, s vil det alltid vaere viktig & jobbe parallelt
med leseforstaelse (Berit 070312).

Wenche startet sine lesekursgkter med at elevene leste hoyt, én og én, fra garsdagens lekse,
for de deretter snakket sammen om tekstens innhold. Nar de var ferdig med dette, ble fokuset
rettet mot teksten som skulle vere elevenes nye lekse. I arbeidet med denne fikk elevene i
oppgave 4 forklare ord fra teksten. Det ble ogsd gjennomfert fonologiske treningsaktiviteter
med utgangspunkt i ukas ord. Dette var ord hun hadde valgt fra ukas tekst, eller med
utgangspunkt i hva hun visste at elevene hadde behov for a arbeide med. Disse ordene ble
ogsa gjenstand for en diktat mot slutten av uka. Sist i lesekursekta arbeidet elevene
selvstendig med oppgaver som var valgt med utgangspunkt i de omradene elevene hadde
behov for & utvikle seg pa.

Lesekursene Eva gjennomferte, var bygd opp rundt bekene i Damms Leseunivers.
Okta startet med at hver enkelt elev leste hayt fra den boka de hadde som forrige ukes lekse.

Leseforstéelse var i fokus bade underveis og i etterkant av lesingen. Oppgavene elevene
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hadde besvart i forbindelse med leseleksa ble gjennomgatt mot slutten av gkta. Dette var de
oppgavene som stir pa siste side i lesebgkene nevnt ovenfor. P4 denne maten kontrollerte Eva
elevenes leseforstielse. Hun hadde ogsa gjennomgatt besvarelsene pa forhénd, og sett pa
rettskrivingen. I denne sammenheng hadde hun valgt ut noen skrivefeil som var typisk for den
enkelte elev, og som eleven derfor skulle gve seg pa a skrive rett. Hun poengterte at det var
vesentlig & kun trekke fram noen feil, slik at de elevene som hadde mye feil ikke skulle miste
motivasjonen.

De fire forskningsdeltakerne var opptatt av at lesemateriellet de benyttet skulle vere
tilpasset elevenes ferdigheter. Det matte vaere samsvar mellom elevenes ferdigheter, og de
utfordringene som teksten gav dem. De ensket slik a legge til rette for mestring. Noe annet de

tok hensyn til i valget av lesemateriell, var elevenes interesser:

Mestring er viktig. Og da er det jo kjempeviktig at utfordringene de fir er i samsvar med de
ferdighetene de har. Og hvis jeg for eksempel gir alt for vanskelig tekst, sd blir det jo ingen
mestringsfolelse. Sa jeg prover 4 tenke 90 % mestring og 10 % utfordring. For at det skal bli utvikling,
sd mé de ogsa fa utfordringer. Men utfordringene mé ikke vaere for stor. Det ma vere samsvar mellom
elevenes ferdigheter og de utfordringene man gir (Berit 070312).

Det jeg legger vekt pé er a tilrettelegge for mestring. Det m4 jeg nesten stoppe pé. Sa det blir et tjukt
strek under det. Sann at de synes at de er flink (...) Jeg bruker egentlig en del tid pa & plukke tekster da,
som jeg synes passer til gruppa (...) Ogsé prover jeg & velge tekster som er innholdsmessig lik det de
andre elevene pé trinnet jobber med. Og hva jeg tenker de kunne synes er alreit & lese da. Sann som er
motiverende, rett og slett (Wenche 090312).

Motivasjon fremheves generelt som et vesentlig aspekt i gjennomferingen av lesekurs, og
spesielt vektla de det 4 tilrettelegge for mestring. De benyttet seg ogsé av forskjellige
virkemidler 1 sitt arbeid med & motivere elevene. De elevene som var pa lesekurs hos Anita
fikk blant annet velge seg klistremerke som belegnning for gjennomfert lesekursekt. Ogsé Eva
benyttet seg av klistremerker som en form for positiv tilbakemelding til elevene pé det
skriftlige arbeidet, og hun sa at klistremerker var noe som virker motiverende selv for de

eldste elevene:

Og tro det eller ei altsd, elever helt opp pd 6. eller 7.trinn synes det er &lreit & fa klistremerker i1 boka si.
S4a her er man pa jakt etter gode klistremerker samme hvor man er i verden. De synes det er alreit det
(Eva 130312).

Ros er et annet virkemiddel pedagogene benytter seg av i arbeidet sitt. Anita forklarte at hun i
tillegg til & gi direkte tilbakemeldinger til eleven, brukte & rose elevene hoyt i paher av for
eksempel kontaktlarer, og gjennom a sende beskjeder hjem til foreldrene hvor hun skret av

elevene:

Nér de gjor det veldig bra sd er jeg veldig til 4 ta med elevene ut og si at nd ma vi gé 4 fortelle Berit
hvor flink du har veert. Ogsé gér vi til Berit, hvor jeg roser eleven hoylytt i pdher av Berit (...) Ogsa
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sender jeg med lapper hjem til foreldrene om hvor flink elevene har vert. Ogsa skriver jeg smilemunn
pa lesekortet og lignende (Anita 060312).

De pekte pé at det alltid finnes noe man kan rose elevene for, og at det er vesentlig at man tar
utgangspunkt i det positive, ettersom det er dette elevene vokser pd. Ros og stette fra
omgivelsene er en faktor som kan bidra til at elevene far en storre tiltro til seg selv. De legger
ogsé vekt pa & synliggjere framgang for elevene. Wenche benyttet seg for eksempel av en
grafisk framstilling for & synliggjere framgang innenfor lesehastighet pa en konkret mate (Se
vedlegg 8). Eva synliggjorde framgang gjennom at de for eksempel betraktet forste og siste
side 1 skriveboka. P4 denne méten ble det veldig tydelig for elevene at de 1 lopet av perioden

hadde utviklet seg, og de fikk noe & vere stolt av.

4.4.2 Drofting
Gambrell, Malloy og Mazzoni (2011) skriver at forskning pa god leseundervisning viser at det
er leerernes kompetanse som er den kritiske variabelen i en effektiv leseopplaring. En
vesentlig forutsetning for a na lesekursenes malsetting, er derfor at de som gjennomferer dem,
har kunnskap om lesing og leseutvikling, og er i stand til & kombinere og tilpasse varierte
metoder, praksiser og strategier ut fra den enkelte elevs behov. Dette var ogsa en viktig
konklusjon innenfor Leselarerprosjektet i Skedsmo, hvor det ble lagt stor vekt pa
pedagogenes erfaring og kompetanse, og den betydning det hadde for effekten av det
lesemetodiske opplegget. Og pedagogene i dette prosjektet deltok pa kompetansehevende
kurs. Det ble ogsé lagt vekt pa utdanning av egne leseveiledere ved hver skole, hvor disse
hadde ansvaret for 4 veilede pedagogene i deres arbeid med lesekurs (Frost et al., 2005). Ogsa
innenfor Reading Recovery-metoden er det tydelig at leererne blir sett pa som en viktig
forklaring pa suksess, da programmet benytter egne spesialutdannede pedagoger i
gjiennomfoeringen av de individuelle treningsoppleggene (Clay, 1993). De pedagogene jeg har
intervjuet i forbindelse med dette forskningsprosjektet, var alle pedagoger som hadde arbeidet
en tid i skoleverket, og som hadde flere ars erfaring med gjennomfering av leseopplaring og
lesekurs. De hadde derfor en betydelig kompetanse, bade innenfor undervisning generelt og
leseundervisning spesielt. Dette kan vaere med pé a bidra til at de har sterre muligheter for &
gjiennomfore gode lesekurs. I tillegg peker Leselarerprosjektet i Skedsmo pé betydningen av
et skolesystem som satser pa kompetanseheving. Det er ikke bare opp til pedagogene selv &
kvalitetssikre lesekursene. Ogsé systemet rundt ber vere aktiv i dette arbeidet.

Den kunnskapen man i dag har om lesing og leseopplaering, tilsier at et hvert godt

metodisk opplegg er balansert, med et fokus bade pd avkodings- og forstaelsesprosesser.
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Elever er sveert forskjellige nar det gjelder kognitiv, spraklig, miljemessig og emosjonell
utvikling, og det vil dermed ikke vaere mulig a gi disse elevene en godt tilrettelagt opplaering
ved kun & benytte én bestemt metode (Vormeland, 2003). Ofte er det slik at man under
gjennomforingen av lesekurs meter elever som strever med avkodingen, og dermed har behov
for & arbeide grundig med dette. Likevel er det vesentlig at elever lerer seg & kunne utnytte
samtidig informasjon bade fra et detaljplan og et spriklig helhetsplan. De ma kunne rette
oppmerksomheten parallelt bdde mot avkodings- og forstaelsesprosesser i lesingen. Spear-
Swerling og Sternberg (1994, s.102) sier at: "Without a well-integrated, comprehensive
reading program that developes both fluent decoding and higher level comprehension skills,
most children with reading disability will never find their way back to the road to proficient
reading . Dette betyr likevel ikke at en ikke kan ha hovedfokus pa ett av omradene, ut i fra
hva den enkelte elev strever med (Frost, 1999). Forskningsdeltakerne benyttet seg av en
balansert lesemetode, hvor de la vekt pé & arbeide bade med avkoding og forstéelse, men da
med et hovedfokus pa det elevene hadde sterst behov for & arbeide med.

Engen og Andreassen (2007) understreker at intensive treningsprogrammer ikke ma
vaere fragmentarisk. De ma kombinere omrader og delferdigheter pa en helhetlig og
gjennomtenkt mate. I arbeidet med a styrke elevers leseferdigheter, er det vesentlig at man har
en forstielse for gjensidigheten og samspillet mellom de ulike delomradene (Hoien &
Lundberg, 2012; Lundberg & Herrlin, 2008; National Reading Panel, 2000). En god spraklig
bevissthet har stor betydning for utviklingen av avkodingsferdigheter. Saerlig er den
fonologiske bevisstheten sentral, da den er avgjerende for at elevene skal forsd
sammenhengen mellom lydene i talespraket og bokstavene i skriftspréket. I arbeidet med &
avkode ord, blir elevene mer bevisste sprakets mindre bestanddeler. Utviklingen av
avkodingsferdigheter og fonologisk bevissthet pavirker hverandre gjensidig. Gode
avkodingsferdigheter har stor betydning for leseflyten. Etter hvert som avkodingsferdighetene
automatiseres, og dermed kan forega i et hurtig tempo, blir det ogsa bedre flyt i lesingen. God
leseflyt bidrar pé sin side til at setningsbygningen kommer bedre fram, og gjor det slik lettere
a avkode ord. En automatisering av avkodingsferdigheter og god leseflyt, vil ha stor
betydning for elevers leseforstaelse. Denne utviklingen gjor det nemlig mulig for elevene a
rette en storre del av oppmerksomheten mot meningsskapende aktiviteter. Og en bedre
leseforstdelse har positiv innvirkning bade pé ordavkoding og leseflyt. De ulike sidene ved
leseutviklingen inngdr altsa i et gjensidig samspill. Nar man planlegger lesekurs som skal
vaere med pa 4 styrke elevers leseferdigheter, ma man ta hensyn til dette samspillet. En elev

som for eksempel strever med avkodingen vil selvfolgelig dra nytte av & arbeide spesifikt med
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avkoding, men kan ogsa ha behov for & arbeide med aktiviteter som styrker de andre
delferdighetene. National Reading Panel (2000) konkluderer i rapporten sin at en
leseundervisning som inkluderer arbeid med alle disse omradene er mer effektiv enn en
leseundervisning som ikke gjor det. A arbeide med fonemisk bevissthet blir av mange
fremhevet som serlig sentralt for forebygging av lesevansker, og Hulme og Snowling (2009,
s.89) skriver at: “Interventions that involve a combination of highly structured reading
instruction coupled with training in phoneme awareness are effective for both treating and
helping to prevent the development of the disorder”. Gambrell et al. (2011) legger vekt pa det
gjensidige forholdet mellom lesing og skriving. De peker pa at arbeid med skriving vil ha en
positiv innvirkning pé leseferdighetene, og omvendt. Pikulski (1994) forklarer at
skrivetrening ikke trenger & ha stor plass i effektive forebyggingstiltak, men at det burde
inkluderes da arbeid med skriving stetter utviklingen av gode avkodingsferdigheter gjennom
at det bidrar til at elevene fokuserer mer pa detaljene i skriftspriket. Det finnes altsa ingen
entydige svar pd hva et lesekurs burde inneholde. Teori og forskning gir likevel et grunnlag til
a argumentere for et lesekursinnhold som har utgangspunkt i en balansert
leseopplaringsmodell, og som tar heyde for at de ulike delferdighetene er i et naert spill.
Arbeid med fonologisk bevissthet og skriving vil ogsé kunne vaere med pa a oke lesekursenes
effekt. Elevers lesevansker kan gjerne ha bakgrunn i fonologiske vansker, og arbeid med
aktiviteter som fremmer fonologisk bevissthet vil derfor kunne vare svert nyttig for disse
elevene. Ogsé skriveaktiviteter er med pa & styrke den fonologiske bevisstheten.

Elever med lesevansker har i felge Torgesen (1998, 2000) behov for en mer eksplisitt
undervisning i de ferdighetene og den kunnskapen som kreves for at de skal bli dyktige lesere.
Det er derfor vesentlig at man ikke antar at disse elevene kunne lere seg de ferdighetene som
kreves for 4 bli gode lesere uten at de far en direkte undervisning i disse, og nok muligheter til
a ove pa dem. Lesekurs gir en god ramme for slik eksplisitt undervisning, i tillegg til at det gir
elevene mulighet til 4 ove pa de ferdighetene de har behov for & gve pé. Dette var noe Berit
vektla nar hun valgte aktiviteter til de fire stasjonene i sine lesekurs. Hver av aktivitetene var
valgt med utgangspunkt de individuelle malene hun hadde satt opp for hver elev. For & kunne
tilrettelegge lesekursene pa best mulig mate, ma lesekursansvarlig derfor ha kunnskap hva
elevene strever med, bade generelt og mer spesifikt innenfor hver enkelt delomréde. Slik vil
man kunne utforme leseundervisningen med utgangspunkt i de omradene elevene strever
med, lesekursundervisningen blir mer malrettet, og sannsynligheten for at man nir méalet med
lesekursene vil vere betydelig sterre. Bruk av diverse kartleggingsverktoy kan vare nyttige

hjelpemidler i dette arbeidet.

40



Pedagogene jeg intervjuet, fremhevet en klar og gjenkjennbar struktur som et sentralt
kjennetegn pa et godt lesekurs. Lesekursene de gjennomferte innholdt faste aktiviteter, som
gjerne ble gjennomfort i en fast rekkefolge. De mente at dette bidro til at
undervisningssituasjonen framsto som trygg og forutsigbar for elevene. En kan se at ogsé de
tre lesemetodiske oppleggene som er beskrevet i kapittel 2 (Clay, 1993; Frost, 2005; Santa,
1999) er kjennetegnet av en klar struktur og et fast menster for gjennomfering. I folge Engen
og Andreassen (2007) er det slik at mange elever, og sarskilt elever pa lavere trinn, synes &
dra en fordel av at undervisningen gjennomferes med faste rutiner og en klar struktur. Elbro
(2007) peker pa at sarlig de elevene som strever med 4 tilegne seg skriftspraklige ferdigheter
ser ut til & ha behov for undervisningsopplegg med en lererstyrt struktur. Det kan derfor
argumenteres for at man i lesekurs for lesesvake elever legger vekt pa fast struktur og
gjenkjennbare rutiner. Innenfor en slik struktur ma det likevel vare rom for fleksibilitet. Det
md vaere mulig & tilpasse lesekursene til den enkelte elev. Man ma videre vere dpen for &
gjore endringer underveis, og det mé tas hensyn til elevenes dagsform og dagsaktuell
tematikk.

Det behovet elever har for gjentakelse, blir ofte ikke utnyttet i undervisningen. |
forseket pa & gjore undervisning avvekslende og interessant, blir gjentakelse ofte sett pa som
noe kjedelig og umotiverende. Elevene trenger imidlertid ikke & ha denne oppfatningen. For
dem kan repetisjon bidra til mestring, og slik til en folelse av trygghet og forutsigbarhet.
Gjentakelse er ogsa vesentlig for utviklingen av gode leseferdigheter. Jo mer tid man bruker
pa systematiske leseaktiviteter, jo bedre utvikles ferdighetene (Frost, 1999). Gjentakelse er
blant annet helt nedvendig for & automatisere avkodingsferdigheter, og spiller slik en viktig
rolle ogsa for lesehastighet, leseflyt og leseforstaelse. Automatisering av avkodingsferdigheter
er vesentlig for alle elever, men spesielt for elever som henger etter i utviklingen. En metode
som kan benyttes til & fremme slike automatiserte avkodingsferdigheter, er repetert lesing. Det
vil si at eleven leser den samme teksten gjentatte ganger. Dette er en arbeidsmetode som ogsa
blir mye benyttet innenfor en rekke lesemetodiske program i en eller annen form. Pedagogene
1 denne undersgkelsen benyttet seg ogsa av denne metoden i sitt arbeid. Effekten av repetert
lesing er generelt god, men utbyttet vil variere noe fra elev til elev (Hoien & Lundberg, 2012).
Det blir derfor opp til den enkelte pedagog & vurdere i1 hvilken grad metoden egner seg for den
enkelte elev.

I folge Mikkelsen (1982) er det ikke elevenes faglige utgangspunkt eller
vanskelighetenes art som er avgjerende for om lesekurset blir en suksess. Det som er

avgjerende er elevenes motivasjon og pedagogens evne til & vedlikeholde denne
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motivasjonen. En kan si at det foreligger to faktorer ved lesing — kostnad og utbytte
(Lundberg & Herrlin, 2008; Wigfield & Eccles, 1992). For & motivere elever til & engasjere
seg 1 leseaktiviteter, blir det vesentlig at man far til en balanse mellom disse to faktorene. Et
forhold som forskningsdeltakerne serlig fremhevet i denne sammenheng, var elevers behov
for mestringserfaringer. Og de var derfor opptatt av & tilrettelegge for mestring gjennom a
tilpasse leseundervisningen til elevenes forutsetninger. Mestringserfaringer knyttet til lesing
vil stette utviklingen av en mer positiv selvvurdering pa omradet. Hvis elevene vurderer seg
selv som en god leser, vil dette kunne ha en positiv effekt pd elevenes motivasjon, og dermed
ogsé pa leseutviklingen. I arbeidet for 4 styrke lesesvake elevers selvoppfatning og
motivasjon, blir valg av lesemateriell sentralt. Yudowitch, Henry og Guthrie (2008) skriver at
man ma begynne med tekster man er sikre pé at elevene mestrer. Det er vesentlig at elever far
tilgang pé tekster som er nart eller innenfor deres eget lesenivd: “People are much more
likely to be engaged and enjoy what they are reading if they are capable of handling it easily”
(Yudowitch et al., 2008, s.72). Etter hvert som elevene far flere mestringserfaringer, kan en
begynne a gke vanskelighetsgraden pé tekstene. Likevel ber man huske at elevers
engasjement og interesse for a lese en spesiell tekst kan vaere mer avgjerende for om eleven
mestrer lesingen, enn den vurderingen man har gjort av tekstens leseniva.

Pedagogene la ogsé vekt pa ros og oppmuntring i arbeidet med & motivere elevene. De
pekte ogsa pa at ros bidro til at elevene fikk en gkt tiltro til seg selv. Ros og oppmuntring kan
bidra til gkt innsats i gyeblikket, men det er vesentlig at man kun benytter seg av denne
strategien om man er sikker pé at gkt innsats bidrar til mestring. Oppmuntring i en situasjon
hvor elevene ikke lykkes, vil nemlig kunne bidra til & svekke tillitsforholdet mellom eleven og
den lesekursansvarlige. Ros og oppmuntring i hap om motivere til innsats, ber derfor brukes
med forsiktighet. A rose elever for den innsatsen de yter, og for den framgangen de har, er
derimot viktig i arbeidet med & styrke elevenes selvvurdering innenfor lesing. For & motivere
elever til 4 arbeide for & forbedre sine egne leseferdigheter, vil det veere vesentlig at de
opplever at innsats nytter. Dette vil bidra til at de opprettholder det positive
attribusjonsmenstret som de som tidligere nevnt har ved skolestart. Ogsé i denne forbindelse
vil det vaere vesentlig at undervisningen tilpasses elevenes forutsetninger. Pedagoger bor
ogsa vere flink til 4 tydeliggjore overfor elever at det & mislykkes er en naturlig del av
leringsprosessen, og at skolen ikke handler om a vare best men om a selv a bli bedre
(Pressley, 2006). Hvilken framgang elever har i lopet av et lesekurs vil vare forskjellig fra
elev til elev, men det mé vare mulig a pavise en reell framgang for alle elever. Og denne

framgangen ber synliggjores for elevene, slik at de selv fér en forstielse for at de har utviklet
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seg. At elevene opplever framgang, er i folge Wenche et vesentlig kjennetegn ved et godt
lesekurs. Wenche synliggjorde framgang for elevene blant annet gjennom & benytte seg av en
grafisk framstilling over utviklingen av lesehastigheten i dette arbeidet. Slik fikk elevene, pa
en tydelig og konkret mate, se at den innsatsen de hadde lagt ned i arbeidet med lesing faktisk

hadde vert virkningsfull.

4.5 Evaluering

4.4.1 Presentasjon av empiri

For & folge med pa elevenes leseutvikling, benyttet de fire pedagogene seg av loggfering. I
loggene noterte de seg praktiske forhold som for eksempel om elevene hadde gjort det de
skulle hjemme, fravaersforhold eller hva de hadde arbeidet med i lopet av lesekursekta. I

tillegg gjorde de notater i forhold til elevenes leseutvikling

Jeg noterer hele tiden nar jeg har lesekurs. Ja, jeg lager egentlig et skriv. Ogsa skriver jeg litt i
begynnelsen: Hvordan er ferdighetene, hva sier foreldrene, hva melder lereren, hva er behovet, hvilke
observasjoner gjor jeg i forste mote, og sd videre. Ogsé noterer jeg, om ikke etter hver gang, sa i alle fall
hver uke, hva vi har jobbet med og hvordan de forskjellige sekvensene har fungert (Berit 070312).

Dette resulterte gjerne i at de etter endt lesekurs skrev et oppsummeringsskriv, som beskrev
elevens utvikling og méloppnaelse, samt hva de hadde arbeidet med og forslag til videre tiltak
(Se vedlegg 7). Oppsummeringsskrivet blir sendt til bade kontaktlaerer og foreldre, samt at det
legges i elevenes mapper. Hos Wenche foregikk dette i form av et oppsummeringsmete, hvor
hun, foreldrene og kontaktlaerer deltok. I tillegg til & benytte seg av loggfering, foretok
Wenche en kartlegging av elevens lesehastighet i forkant, underveis og i etterkant av
lesekurset. Til dette benyttet hun lesekort fra Arbeidspreoven. Ogsa Anita hadde flere
redskaper hun benyttet seg av i overvakingen av elevens leseutvikling. Hun hadde blant annet
tatt 1 bruk skjemaet “Elevens leseutvikling” fra boka God leseutvikling av Lundberg og
Herrlin (2008). Pa dette skjemaet noterte hun hvor elevene befant seg i begynnelsen av
lesekurset, og sa etter hvert hvordan de utviklet seg pa de ulike omrédene.

De fire forskningsdeltakerne fortalte at de vanligvis nddde mélsettingen med

lesekursene, men ikke alltid. Eva peker pa at en rsak til dette kan vaere elevenes innsats:

Ja, pa de fleste hvor det har blitt jobbet slik som det skulle, s& har jeg i grunn det altsa. (...) Det er et
fatall det ikke har hjulpet for da, men det er de som ikke har gjort det de skulle. (...) For da blir det jo
heller ikke noen framgang da. Men for de fleste har det blitt det da. Det ma jeg jo si (Eva 130312).

I lopet av lesekursene kunne det ogsé vare at de oppdaget at det var behov for en videre

utredning av eleven i forhold til eventuelle lese- og skrivevansker:
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Noen ganger kan jo et lesekurs resultere i at vi lurer pa om at det kanskje er grunnlag for & utrede eleven
for lese- og skrivevansker. Og at vi ser at utviklingen er sdnn og sdnn, men at det fortsatt er en del
vansker. Sa det er jo en unik mulighet for meg som spesped-larer og da, til a f4 observert og jobba med
den enkelte eleven og vurdere hva vi kan gjore i fortsettelsen (Berit 070312).

De pekte videre pa en rekke rammevilkér i planleggingen og gjennomferingen av lesekursene,
som ville veere vesentlig for at de skulle nd malsettingen med kursene. Her nevnte de forhold
som: Et fast tidspunkt for nar lesekursene skulle gjennomfoeres, et fast eller skjerma rom,
tilpasset lesemateriell, tideling av ressurser og at de som var pedagoger faktisk greide &
arbeide systematisk mot a4 nd malsettingen for kurset. Og de fremhevet betydningen av et godt
samarbeid med kontaktlaerere og foreldre, motiverte elever og laerere, at elevene opplever
mestring og trivsel, samt en god relasjon mellom den lesekursansvarlige og elevene. Hvis de
ikke nadde mélsettingen med lesekursene etter én periode, var det slik at elevene ved
Arlavegen, Bravland og Eddalia skole kunne fa tilbud om en ny lesekursperiode. Elevene ved
Vindamoen skole fikk kun tilbud om ett lesekurs. Dersom elevene hadde behov for en videre
oppfoelging, foregikk dette i form av spesialundervisning eller ved at de fikk tildelt en

pedagogisk styrkingsressurs:

For om de da har kommet et godt stykke pa vei, men likevel trenger litt mer oppfolging. Sa kan det
vere at de havner pé den lista da. Vi har ei liste over elever som fér spesialundervisning, og ei liste over
elever som trenger en sékalt pedagogisk styrkingsressurs. Grasoneelever kan de ogsé kalles. Og da
skriver vi for eksempel i etterkant av lesekurset at eleven neste ar kan fa to uketimer, og med mal og
tiltak (Wenche 090312).

4.5.2 Drofting

En vesentlig forutsetning for 4 na malsettingen med lesekursene, er at man har oversikt over
hvor elevene befinner seg i utviklingen, samt over hvordan de utvikler seg underveis.
Lesekursansvarlig ma vite pa hvilke omrader elevene trenger stotte for & kunne vite hva som
skal intensiveres. Gjennom 4 iaktta elevenes reaksjon pa undervisningen (Frost, 2009; Gertsen
et al. 2008), kan man gke og redusere intensiteten i den tilpassede opplaeringen som elevene
blir gitt. Pedagogene jeg intervjuet benyttet seg, som beskrevet ovenfor, av loggforing i sitt
arbeid. De skrev daglige eller ukentlige notater om hvordan elevene utviklet seg. P4 denne
maten kunne de holde et gye med hvordan elevene utviklet seg, og de hadde ogsa et
utgangspunkt for & kunne gi tilbakemelding til elever, foreldre og kontaktlerer. Frost (1999)
foreslar at man kan fere en loggbok sammen med eleven, hvor man noterer hvilke aktiviteter
som blir gjennomfert og hvordan arbeidet med disse har fungert. En slik loggbok apner for at
man kan samtale med elever om bade arbeidsmater, innsats og resultater. Den er ogsé et godt

redskap i den videre planleggingen av lesekursektene, og med tanke pa planleggingen av
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framtidige lesekurs, da den kan gi et innblikk i hva som fungerer og hva som ikke fungerer. I
tillegg til loggforing, kan en ogsa benytte seg av ulike kartleggingsverktey i arbeidet med
evalueringen. Wenche benyttet seg for eksempel av lesekort fra Arbeidspreven bade i forkant,
underveis og i etterkant av lesekurset. P4 denne maten fikk hun et tydelig bilde av elevenes
utvikling, samt at det ble lettere & synliggjore utviklingen overfor elevene selv, foreldre og
kontaktlerer.

Evaluering er ogsé sentralt med tanke pa maloppnéelse og eventuell videre innsats
overfor elevene: I hvilken grad har man nddd maélsettingen med lesekurset for den enkelte
elev? Er det slik at elevene har behov for fortsatt hjelp, og hvordan ber denne hjelpen
utformes? Skal de tilbys et lesekurs til, eller skal man benytte en annen form for
intensivering? Ber elevene utredes for lese- og skrivevansker? Dette er spersmal som det er
etter endt lesekurs er formélstjenlig at man tar stilling til (Gertsen et al., 2008). Pedagogene
gjorde dette, for eksempel nér de utformet oppsummeringsskriv eller hadde
oppsummeringsmote med kontaktlerer og elevens foresatte. Ved Arlavegen, Bravland og
Eddalia skole, var det slik at de elevene med behov for fortsatt stette kunne fa tilbud om en ny
lesekursperiode. Hvis man velger & gjore det slik, vil det imidlertid vaere vesentlig & huske at
mer av det samme ikke nedvendigvis har den enskede effekten. I denne sammenheng vil
loggen som ble omtalt i forrige avsnitt, kunne vere svart nyttig. Nar man som
lesekursansvarlig evaluerer lesekurset, ber man ogsa evaluere sin egen rolle og den
undervisningen man har gjennomfert. Har undervisningen bidratt til méloppnaelse?
Hvorfor/hvorfor ikke? En slik vurdering blir sentralt fordi pedagogenes kunnskaper og
ferdigheter spiller en grunnleggende rolle for en god leseundervisning (Gambrell et al., 2011).
Det vil videre kunne veare hensiktsmessig & trekke elever og foreldre med i evalueringen, for &
la dem si sin mening om hvordan de har opplevd lesekursperioden. Dette kan bidra til nyttige

perspektiver i forhold til lesekurs, som igjen kan benyttes i framtidig arbeid.

45



Kapittel S: Avslutning

I denne studien har mélet vaert & finne ut av hvordan pedagoger arbeider med lesekurs, samt &
se deres arbeid i lys av relevant teori:
- Hvordan arbeider pedagoger i barneskolen med lesekurs som har til hensikt d
forbedre elevenes leseferdigheter, og i hvilken grad samsvarer dette arbeidet med

teori om god leseundervisning og effektive forebyggingstiltak?

5.1 Oppsummering av studien
Empirien som presenteres i kapittel 4, viser at de lesekursene som de fire pedagogene
gjennomforer er forskjellige bade med tanke pa innhold, organisering og gjennomfering.
Likevel mener jeg at det er en del fellestrekk mellom dem med tanke pa maten de arbeider pa,
og hva de vektlegger i dette arbeidet. De legger vekt pa at lesekursene mé ta utgangspunkt i
den enkelte elev og de omrdadene han eller hun strever med, enten det dreier seg om lesekurs
for enkeltelever eller grupper. Lesekursene som ble gjennomfoert hadde en fast struktur, og de
benytter gjentakelse pa ulikt vis i sitt arbeid. P4 denne maten blir lesekursene forutsigbare for
de elevene som deltar. Selv om lesekursene er strukturerte og forutsigbare, viser pedagogene
en forstaelse for at de ma kunne gjore endringer innenfor rammene for & kunne tilpasse seg
rammevilkér og elevenes dagsform pa best mulig méte. Mestring framstér som et sentralt
begrep, og de er opptatt av 4 tilpasse undervisningen til elevens forutsetninger da dette er
vesentlig bade for elevens motivasjon og selvoppfatning. Ros og tilbakemelding pd framgang
er noe som brukes aktivt i arbeidet med a motivere elever til videre innsats, samt for & styrke
elevenes tro pa egne muligheter. Leseundervisningen som gjennomferes kan sies & vaere
balansert da det fokuseres pa bade avkodings- og forstielsesprosesser. Pedagogene er bevisst
det gjensidige samspillet mellom alle delferdighetene innenfor lesing, samt mellom lesing og
skriving. Og de holder ogsa et gye med elevenes utvikling underveis, og har pa denne maten
oversikt over om de nar malsettingen med lesekursene, eller om elevene fortsatt har behov for
mer hjelp pd omradet. Samarbeid med hjemmet er ogsd noe som fremheves som sentralt.
Maten de praktisk hadde valgt & organisere lesekursene pa med tanke pd intensitet og
varighet, og om lesekursene foregikk individuelt eller i grupper, var imidlertid ganske
forskjellig. Det var ogséd noe ulikt nér i skolelopet elevene fikk tilbud om lesekurs, men ved
tre av skolene var det et tilbud til elevene pa sméskoletrinnet.

Det finnes ikke noe fasitsvar pa hva som kjennetegner et godt lesekurs, verken nér det
kommer til starttidspunkt, organisering, innhold eller gjennomfering. Jeg vil likevel, med

bakgrunn teori og forskning som ogsa er presentert i denne studien, argumentere for at det er

46



noen tiltak som er mer effektive enn andre. Elever som strever med lesing, har gjerne behov
for en mer eksplisitt, strukturert og intensiv opplering. Forskning viser ogsa at det vil vare en
fordel om denne innsatsen settes inn sé tidlig som mulig, da dette eker sannsynligheten for a
forebygge at varige vansker oppstér, samt at det ogsa kan vere med pa & redusere de
vanskene som noen elever uansett vil kunne mete (Hulme & Snowling, 2009; Heien &
Lundberg, 2012). En slik tidlig innsats vil dessuten vaere vesentlig for & ivareta elevers
motivasjon og selvoppfatning pa omradet, ettersom man setter inn tiltakene mens de enda har
tro pé en positiv utvikling. Nar det kommer til intensiteten pa lesekursene, kan det se ut til at
lesekursgkter pa 20 — 40 minutter, tre til fem ganger i uka, er det som er mest hensiktsmessig.
National Reading Panel (2000) peker da ogsé pa at en gkt intensitet over en kortere periode,
gjerne er mer effektivt enn for eksempel en okt i uka over en lang periode. Skoler ber videre
velge en organiseringsmodell som er gjennomferbar for dem, med tanke pa tilgjengelige
ressurser. Man ber likevel huske at en én-til-én undervisning kan vaere mer effektiv overfor
yngre elever, og dermed vere ressursbesparende i det lange lop. En idé kan vere at man i
forste omgang gjennomferer gruppebaserte tiltak. Nar man etter en tid evaluerer effekten av
dette, kan man sa intensivere undervisningen ytterligere for de elevene som ikke har hatt den
onskede utviklingen gjennom 4 tilby dem eneundervisning. P4 denne maten eker man
intensiveringen gradvis, med utgangspunkt i elevenes behov for stette. For & nd mélsettingen
med lesekursene er det ikke bare nok & eke intensiteten pa leseundervisningen. Den
leseundervisningen som gis, bade felles pé trinnene og innenfor lesekursets rammer, ma vere
av hey kvalitet. Det vil si at den ber ta hensyn til det gjensidige forholdet mellom alle de ulike
delomradene innenfor lesing, samt mellom lesing og skriving. Leseundervisningen ber altsa
veaere balansert, og fokusere bade pé avkoding og forstdelse (Pressley, 2006). For de elevene
som strever med lesing, blir ogsé arbeid med aktiviteter som fremmer en fonemisk og
fonologisk bevissthet, samt vektlegger en automatisering av bokstav-spraklydforbindelse,
fremhevet som sentralt i forskning (Hulme & Snowling, 2009). Videre vil et godt samarbeid
med systemet rundt eleven veere med pa & eke sjansene for méloppnaelse. Det som er mest
grunnleggende for at man skal lykkes med lesekurs er likevel at lesekursene tilpasses den
enkelte elev, og at de gjennomferes av noen som har kunnskap om leseutvikling og

leseundervisning.

5.2 Avsluttende kommentarer

Da dette er en studie av kun fire pedagogers arbeid, er det ikke mulig & konkludere med at de

forskningsresultatene som presenteres her er gyldig for alle pedagoger i alle sammenhenger.
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Dette har heller ikke vert min intensjon. Innenfor kvalitativ forskning handler det gjerne om
en mer naturalistisk generalisering. Kanskje kjenner noen av forskningsrapportens lesere seg
igjen i den empirien som presenteres, og kanskje kan studien bidra med nyttige perspektiver
med tanke pd videre arbeid med lesekurs og leseopplering. Arbeidet med dette prosjektet har
i alle fall veert med pa & gi meg, som framtidig leerer og spesialpedagog, noen tanker om hva
som kan veare vesentlig i arbeidet med lesekurs og liknende tiltak.

Som tidligere nevnt, har forskningsprosessen vist meg at de lesekursene som
arrangeres rundt omkring i skolene, er ganske forskjellige med tanke pa bade innhold,
organisering og gjennomfoering. Dette var i alle fall tilfelle for de lesekursene som ble
gjiennomfort av de fire pedagogene jeg intervjuet. Noen hadde lagt opp lesekursene etter
modeller eller prinsipper som presenteres for eksempel i hefter som Ny start for skrifispraklig
utvikling, eller programmer som EYLP. Andre hadde utviklet egne lesekursmodeller med
bakgrunn i teori, forskning og erfaring. I videre forskning kunne det derfor veart interessant a
fatt innsikt i de ulike lesekursene som gjennomferes i skolen, og & se pa likheter og forskjeller
mellom disse. I denne sammenheng ville det ogsé vert nyttig & fi mer kunnskap om hvilke
lesekursmodeller som er effektive, og hvorfor de er effektive, for eksempel med hensyn til
intensitet, varighet, organisering og innholdselementer. Det er ikke mulig for meg, med
bakgrunn i den forskningen jeg har gjort, a si noe om effekten av de ulike lesekursene: Nér
pedagogene malsettingen med lesekursene? Hvorfor/Hvorfor ikke? osv. Ogsé det & forske pa
langtidseffekten av intensive lesekurs vil kunne vare relevant for & finne ut av om slike tiltak
faktisk har en varig effekt med tanke pa elevenes leseferdigheter. Det er ogsa et poeng at jeg
kun har intervjuet én gruppe forskningsdeltakere. For & fa en enda dypere forstéelse av
lesekursarbeid ville det i tillegg kunne vare hensiktsmessig & samtale bdde med elevene som
deltar, og med deres foreldre, for & here hvordan de opplever tiltaket, for eksempel med tanke
pa stigmatisering, mer positive holdninger til lesing, kravene som stilles til hjemmet
underveis, og lignende. Pa bakgrunn av en slik forskning vil det kanskje veere mulig a utforme
en metodisk ramme som man som pedagoger kan tenke innenfor nar man planlegger,
gjennomforer og evaluerer slike tiltak. Det blir likevel vesentlig & poengtere at det ikke finnes

én lesning som passer for alle elever.
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Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 30.06.2012, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Venqlig hilsen L
s ¢ C/é‘" (Zu' . . #( ) rz{{ éh
Viédj} Namtvedt Kvalheim ﬁ/ 'z /*S/& VAT ) :

Kjersti Havardstun

Kjersti Havardstun tlf: 55 58 29 53
Vedlegg: Prosjektvurdering
\j Kopi: Mitiam Knygh, Klostergata 18 A, Hybel 28, 7030 TRONDHEIM
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Vedlegg 2 Informasjon til informantene

Skriftlig informasjon

Hei

Mitt navn er Miriam Knygh, og jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved NTNU.
Dette semesteret skal jeg skrive masteroppgave, og i denne sammenheng leter jeg etter
spesialpedagoger eller laerere som jeg kan intervjue om oppgavens tematikk. Tema for
oppgaven er lesekurs, og det er derfor vesentlig at de spesialpedagogene og leererne som
intervjues har erfaring med a utforme, gjennomfgre og evaluere lesekurs. Det jeg lurer
pa, er derfor om du kunne tenke deg a stille opp for et intervju om temaet? Det er

selvfglgelig frivillig & delta, og du kan trekke deg nar som helst.

Intervjuet vil vaere pa ca 1 - 2 timer, og det vil bli gjort lydopptak av dette. Et lydopptak
som kun jeg vil ha tilgang til, og som vil slettes i nar arbeidet med masteroppgaven er
ferdig. Alle forskningsdeltakerne vil ogsa anonymiseres i forskningsteksten. Du vil for
gvrig fa mulighet til 4 lese deler av analysene i forkant av levering, og komme med
eventuelle tilbakemeldinger du matte ha pa dette. Om du er interessert, vil du ogsa

kunne fd en utgave av det ferdige masterprosjektet.

Intervjuet vil omhandle lesekursets utforming, organisering og innhold, samt
gjennomfgringen og evalueringen av lesekurset. Hvis det er gnskelig kan jeg sende deg
en liste med oversikt over tema i forkant av intervjuet. Intervjuet vil bli foretatt pa et
tidspunkt som passer.

Med vennlig hilsen

Miriam Knygh
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Muntlig informasjon til informantene

Lydopptak - kun jeg som har tilgang, og vil det vil bli slettet nar arbeidet med
masteroppgaven er ferdigstilt.

Konfidensialitet - Kun jeg som skal ha tilgang til datamaterialet.

Anonymitet - Forskningsdeltakerne vil anonymiseres i forskningsteksten.
Member cheking - Mulighet for 3 fa lese deler av oppgaven, og 8 komme med sine
kommentarer og eventuelle tilfgyinger.

Tilbakefgring - kan fa en kopi av det ferdige produktet om det er interessant.
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Vedlegg 3

Intervjuguide

Bakgrunn

Hvilken utdannelse har du?

Hvor lang erfaring har du med & gjennomfere lesekurs?

Planlegging

Ansvar
o Hvem deltar i planleggingen av lesekurset?

o Er lesekurset satt inn i et system? For eksempel i en lese- og skriveopplaringsplan?

Uttakskriterier
o Pa hvilke trinn tilbys det lesekurs?
o Hva er uttakskriteriene for hvem som féar tilbud om lesekurs?

o Hvem er involvert i uttaksprosessen, og hva tar dere utgangspunkt i?

Malsetting
o Hva er mélsetningen(e) med lesekurset?
o Hvorfor velger dere lesekurs som tiltak for 4 nd denne malsettingen?

o Hva mener du er vesentlig for at du skal lykkes med & n& mélsetningen?

Organisering
o Gjennomferes lesekursene i grupper, eller med enkeltelever?
= Hvis grupper: Hvordan er gruppesammensetningen?
o Hvordan er lesekursenes intensivitet og varighet?
* Hvor mange minutter/timer brukes pa lesekurset i uka?
* Hvor mange uker?
o Nar foregar lesekurset?

o Hvor foregar lesekurset?

Innhold
o Hva tar du utgangspunkt i nar du bestemmer innholdet i lesekurset?
o Huvilke elementer inngér i lesekurset, og hva er hensikten med at akkurat disse
elementene er valgt?

o Hva legger du vekt pa nér du velger ut det lesemateriellet som brukes i lesekurset?
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= Har elevene noen innflytelse pa dette valget?

Informasjon til samarbeidsparter

- Hvilken informasjon fér elever, foreldre og kontaktlerere/andre lerere i forkant av kurset?

- Har du noe mer du vil tilfaye om planleggingen av lesekurs?

Gjennomfering

- Hvordan forleper en ”vanlig” lesekursegkt?
o Har det en fast struktur?
o Er det noen faste innholdselementer som alltid er med?
o Er det noen innholdselementer som gis sterre plass enn andre?
- Hvordan underviser du for & hjelpe elevene til & lese bedre?
- Hvordan legger du opp undervisningen for & gi elevene en opplevelse av & mestre?
- Hvordan arbeider du i forhold til:
o Ordavkoding?
o Leseflyt?
o Leseforstéelse?
o Andre innholdsmomenter?
- Hvordan felger du med pa elevenes utvikling underveis?
- Hvilken informasjon fér elevene om lesekursets mélsetning?
- Fér elevene tilbakemelding om utvikling underveis?
o Hva slags form for tilbakemelding fér elevene?
o Hvordan registreres framgang?
o Benytter dere noe form for belenningssystem?
- Er foreldrene involvert i gjennomferingen av lesekurset?
o Hyvilken rolle spiller de?

o Hvilke oppgaver har de?

- Har du noe mer du vil tilfaye om gjennomferingen av lesekurs?

Evaluering

- Thvilken grad opplever du at dere nir malsettingen for kurset?
o Hvordan evalueres lesekurset?

o Hva er det som evalueres?
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o Hvem er med pa evalueringen?
o Hvordan opplever dere at lesekurset blir mottatt av elevene?

= Bade de som er med pa lesekurs, og de som ikke er det.

- Hva inngar i etterarbeidet i etterkant av lesekurset?
o Informasjon til elever, foreldre?

o Rapportskriving av noe slag?

Avslutning: Hva mener du kjennetegner et godt lesekurs?

- Er det noe mer du ensker 4 tilfoye for vi avslutter?

- Var noen av spersmalene utydelige/uklare/vanskelig & svare pa?

Eksempler pa oppfelgingsspersmél som kan benyttes
Utdyping

- Kan du si noe mer om det?

- Hva mener du med det?

- Det var interessant, kan du fortelle mer om det?
Oppklaring

- Forstar jeg det riktig nér jeg sier at...?

- Betyr det at du mener at...?
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Vedlegg 4 Eksempel pa transkripsjon og analyse
Forsker: Hva tar du utgangspunkt i nar du bestemmer
innholdet i lesekurset?
Berit: Det er jo elevens ... Hvor er det skoen trykker? Er det \/e,\%r Connde)
manglende bokstavkunnskap sa legger jeg opp med utgangspunkti il W\ZSJJQSPLVJ-&
a fa drillet bokstavferdighetene. Og da har jeg ulike aktiviteter i et elena Yoo
lf\n\r\o\c)\ knyttet til det. Men ogsé selvfolgelig avkoding} Men jeg har alltid e o :\% WL
\ et hovedfokus som kan vaere 4 bedre avkodingsferdigheter, Mk.)\ B o anbex
in) \(:ms«ejt automatisert bokstavkunnskap, leseforstaelse, forskjellige ting.
ever Men det je§ gjor dﬂ%nn }slom jeg jobble; praliﬁ(sk. 1[()tet er litt 1 (
stasjonsundervisning/ Jeg har som regel fire ulike aktiviteter i lopet | ¢pciony i niciuone
GN\QV\NYV\\'&ﬁ oo 2V ei gkt. Det er ikke slik at vi sitter & leser og leser. Det er fire W\XC? . Juiz\ ::: H
\ A ’ ) forskjellige aktiviteter. Og det betyr at jeg har ca 7,5 minutt per | (d.d\\/(\\eg _ ("5(7: WB
osmasuny aktivitet for vi skifter. Og det er ganske intenst med 30 minutteren| _ Lffs\‘\(\ - el
\J\ ., il 1 en, sa jeg synes det fungerer godt med stasjoner. En data, en = Sl "}\
V‘SN“"’) lesing, en skriving og et spill. Men sant, fokus pa det som eleven / | _ .o
} har behov for & gke sine leseferdigheter/ r b~ g‘g;(,/\
Forsker: Sd du har pa en mate en fast struktur pa lesekursene? — -\ e
; : ; st y BV
Berit: Ja, alltid. Det er en fast struktur/ja. Sa det er veldig DLV&U‘S\Y& L}‘; s nove X
S-\\(\'L\Lm( forutsigbart for ungene. Ogsé har jeg bestandig det som de synes er for ol —— 3

aller morsomst til slutt. For eksempel spillet, for eksempel
’G(? LA \II,\’W& huskesnu. Som er ordmemory. Som gar pa avkodingsferdigheter og
s det 4 leere seg hoyfrekvente ord.

Forsker: Hva vektlegger du nar du velger lesemateriell til

Aok s )
Wlar ek

lesekurset? W\Dk\\&“\‘"'\b(\
Berit: Alle kurs er forskjellig. Sa det spers pa vansken. Noen
‘N\\‘M ganger si bruker jeg teknikker fra veiledet lesing. Da bruker jeg Lumﬂ,) 2N
\ tilpassede lesebeker. Og da tenker jeg 90% mestring og 10%/ Whbsedorine »
o i(‘mk'\ ol )\  utfordring Det jeg ser er at mange av disse barna har lart seg noen )
: strategier som gjor at de leerer seg teksten utenat veldig fort. Og da LE oSt lendes N
blir de ikke flinkere til & avkode ved at jeg gjor mer av det samme. .’ o an el S
Og da, hvis det er avkodingsvansker som er hovedproblemet, s& RS CEVEVURREN Ve (Vv
bruker jeg ofte progresjonsark i lesing. Berit Vik Jonsbraten heter Sy \JCJ&—\Q'&
hun som har utviklet dem. Sa pa smaskoletrinnet sa er det enten (t’m\‘@\L iy &6\
tilpassede lesebaker eller progresjonsark i lesing. Ak
r——"—— — = — — S
N4 snakker jeg mye om avkoding og sénne ting. Men det er fordi at - -
%)&01\«2( © jeg nd jobber med lesekurs pd andre og tredje trinn. Men jeg jobber ﬁ T\:C\L%U\\ o
YN ~ |jo selvfolgelig parallelt med forstéelsen ogsé, selv om det & avkode SRR, | PRy
s oo™ oo den tekniske lesingen er hovedfokuset pd de jeg jobber medhd |\« b steelse.
* oy ‘C«;z\@bk 3 vil det alltid veere viktig & jobbe parallelt med leseforstéelse. yd,,ﬁ—(qcﬂcy)& Q(_.ssci\
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Vedlegg 5 Eksempel pa logg i etterkant av intervju
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Vedlegg 6 Informasjon til foreldre

Informasjon om lesekurs — Vir 2011

Lesekurset er et individuelt og intensivt kurs for elever som strever med lesing.
P4 Bravland skole skal primart elever pa 2.trinn og 3.trinn fa dette tilbudet
skolearet 2010/2011. Dette gjor vi fordi det er viktig at elevene fa hjelp med &
mestre lesinga pa et tidlig tidspunkt.

Elevene som deltar pa lesekurs far tilbud om 30 minutter intensiv lesetrening pa
skolen mandag, tirsdag og onsdag. Undervisninga vil bli tilpasset den enkelte
elevs ferdighetsniva. Malet med kurset er at elevene skal bedre sine
leseferdigheter samt oppleve mestring og glede med lesing. Kurset varer ca 10
uker, men varigheten kan variere i forhold til elevenes leseutvikling og behov.
Dette evalueres 1 samarbeid med foreldre og kontaktlerer.

Foreldrene er en svert viktig ressurs for at elevene som deltar pa lesekurs skal
lykkes. Det er onskelig at foreldrene arbeider med lesing sammen med sitt barn
ca 30 minutter daglig i kursperioden.

Jeg vil ha et mote med foreldrene 1 forkant av kurset, og det blir skrevet en
oppsummering ndr lesekurset er gjennomfort. Den beskriver elevens
leseutvikling 1 perioden, og kan benyttes til & tilpasse den videre leseopplaeringa.
Denne oppsummeringa legges 1 elevens mappe.

Samarbeid med kontaktlaererne er ogsd viktig. Bdde 1 forhold til elevenes
motivasjon, og for & holde et stort leringstrykk pa leseutviklinga. Lesekurset vil
veaere et tilbud som kommer 1 tillegg til tilpasset leseopplaring innenfor trinnets
rammer.

Lesekurset pd Bravland skole er utarbeidet med utgangspunkt i Lesesenteret 1
Stavanger sitt hefte "Ny start for skriftspraklig utvikling”. Dette er et hefte som
beskriver prinsipper og gir ideer til individuelt tilpasset leseopplaring.

Hvis dere har spersmal angdende lesekurset sd kan jeg treffes pa telefon 77 77
77 77/99 99 99 99 eller e-mail: beritbr@google.com

Med vennlig hilsen

Berit Bredesen
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Vedlegg 7 Oppsummeringsskriv

Oppsummering av lesekurs for Ola Toresen — Host 2011

Ola har i perioden uke 35 t.o.m uke 45 (2011) deltatt pé et individuelt og intensivt lesekurs for
elever som strever med lesing. Lesekurset har foregétt i skoletiden og innbefattet ca 30
minutter lesetrening pa skolen mandag, onsdag og fredag. Kurset er gjennomfert i samarbeid
med foreldrene og kontaktleerer. Lesinga er godt fulgt opp hjemme i kursperioden.

Da lesekurset startet var Ola usikker pa mange bokstaver, og han kunne ikke trekke sammen
lyder til ord. Han kunne lytte ut forste lyden i ord. I kursperioden har vi derfor fokusert mye
pa at Ola skal fa sikker bokstavkunnskap og “knekke lesekoden”. Vi har jobbet med dette pa
ulike méter: Magnetbokstaver, tavleskriving, dataprogrammene Aski Raski og Lexia,
Huskesnu (Ordmemory), progresjonsark i lesing og lesing av smébegker med bruk av metoden
veiledet lesing.

I oppstarten av kurset brukte vi nivadifferensierte sméabgker i lesing. Ola lerte bekene svart
raskt utenat. Vi gikk derfor over til & bruke progresjonsark til lesetreninga. I slutten av
september forsto Ola prinsippet med & dra sammen lyder til ord. Ved kursets avslutning kan
Ola lese sma setninger med korte lydrette ord. Dette er enna svert krevende for han.

Kartlegging viser at han néd kan de bokstavene som er gjennomgatt pa 2.trinn. Han kan de
fleste bokstavene, men ikke b, d, p, v, j, &, @, &. Det ser ut til at bokstavene b, d og p er
spesielt vanskelig for Ola. Han bruker lang tid pa & fa sikker bokstavkunnskap. Det er viktig
at det fortsatt fokuseres mye pa bokstavinnlering. Bokstavene kan godt “overlares” i denne
prosessen.

Pé lesekurs har vi ogsa skrevet en setning hver gang. Det kan se ut som om skriving er lettere
for Ola enn lesing.

Ola har for det meste vert positiv i timene. Noen ganger har han hatt litt lav motivasjon i
oppstarten, men ndr han er i gang sé gér det greit. Ola bruker mye tid og krefter pa & huske
bokstaver og trekke dem sammen til ord. Jeg mener det er viktig at vi folger svert noye med
pa Olas leseutvikling i tiden framover. Ola ma fa tilpasset oppfelging av lesinga bade pa
skolen og hjemme. I lgpet av dette skoleéret ber det vurderes om Ola skal utredes i forhold til
lese- og skrivevansker.

Dersom kontaktlerer og foreldrene mener det er behov, sa kan Ola fa tilbud om et nytt
lesekurs ogséd varen 2012.

Berit Bredesen
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Vedlegg 8

Lesehastighet

Grafisk oversikt over kartlegging
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Eksempel pa lesekort

Vedlegg 9

Leselogg for:

% = fargelegg/kryss av ndr ferdig lest etter hver dag

Mandag

Tirsdag

Onsdag

Torsdag

Hort i lesing pa
skolen/dato:

Kommentar fra
lerer

Uke 49

Tittel pd boka:

Kommentar fra
foreldre:

W

Kommentar fra
foreldre:

W

Kommentar fra
foreldre:

Pk

Kommentar fra
foreldre:

W

Uke 50

Tittel pd boka:

Kommentar fra
foreldre:

phe

Kommentar fra
foreldre:

phe

Kommentar fra
foreldre:

3

Kommentar fra
foreldre:

W

Uke b1

Tittel pd boka:

Kommentar fra
foreldre:

pA

Kommentar fra
foreldre:

3

Kommentar fra
foreldre:

pke

Kommentar fra
foreldre:

W
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Vedlegg 10

L QSQhJ u,[. f@ r Lesekortort nr. -

Eleven gver pa hgyfrekvente ord.
(Det er de ordene vi bruker oftest i daglig tale og nar vi skriver).
Lesehjulet byttes ut etter en uke.

Hjemme: Ta tiden tre ganger pa rad hver dag.
(Stoppklokke p& mobilen fungerer godt).

P3 skolen: Leereren tar tiden en gang.

LYKKE TIL !

Dato | Lese- | Tid 1. | Tid 2. | Tid 3. | Sign. Sign.
hjul | runde | runde | runde | foreldre | leerer
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