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Sammendrag

Lesing er en av fem grunnleggende ferdigheter i Laereplanverket for Kunnskapslgftet
(LK20). I Norge, som i andre land, gjennomfgres bade nasjonale og internasjonale
kartlegginger av leseferdighet. Disse sier oss noe om hvordan elevene mestrer a forsta
og reflektere over innhold i tekster. Resultatene av slike kartlegginger brukes til ulike
formal. Noen kan papeke trender i leseutviklingen i Norge pa generelt grunnlag, mens
andre gir oss verdifull informasjon om enkeltelever.

Hovedmalet med denne studien er 3 undersgke hva slags undervisning som er best egnet
for 8 fremme leseforstdelsen hos elever som forstar mindre av teksters innhold enn det
som er forventet ut fra alder og utvikling. Disse elevene benevnes i oppgaven som svake
forstaere (SF). De har en lesevanske som er atypisk dysleksi, hvor den primaere vansken
ikke knyttes til avkoding og leseflyt, men forstaelsen. Studien ekskluderer
forstaelsesvansker hos tospraklige elever. Undersgkelsen tar utgangspunkt i to
forskningsspgrsmal omkring faktorene leseaktiviteter og organisering. Kjennetegn pa god
praksis innenfor disse omradene drgftes opp mot kognitiv og sosiokulturell lzeringsteori.
P& bakgrunn av funn i resultat og drgfting lgftes lesemotivasjon og laererens kompetanse
frem som to andre avgjgrende faktorer pa veien mot god leseforstdelse. Studien tar
utgangspunkt i elever som gar i grunnskolens mellom- og ungdomstrinn.

Undersgkelsen er gjennomfgrt som en scoping review og dekker empirisk forskning
publisert mellom 2019-2021. Fire artikler utgjgr datagrunnlaget og disse representerer
forhold i Norge, USA og Nederland. Systematiske sgk etter litteratur er for det meste
gjort via universitetets databaser. I de avsluttende sgkene benyttet jeg meg av Oria,
Eric, Web of Science, Google Scholar og International Literacy Association.

Det forste forskningsspgrsmalet gnsket & undersgke hvilke leseaktiviteter som fremmer
leseforstaelsen hos de svake forstderne. Oppsummert viser resultatene at disse elevene
har behov for en helhetlig strategi- og vokabularinnlzering i alle delene av leseprosessen.
Optimalt bgr dette inkludere ord som brukes p& tvers av fag i tillegg til fagspesifikke
hoyfrekvente ord. Bruk av varierte lesestrategier som oppleves nyttig til formalet er et
annet ngkkelfunn. Det andre forskningsspgrsmalet hadde som hensikt 3 finne ut hvilke
organiseringsformer som fremmer laering fra tekst for denne gruppen elever. Her peker
klasseromsdialogen og samarbeidslaering i par seg ut som egnede arbeidsformer.
Tekstforstdelsen ser ut til & gke om klasseromsdialogen preges av inferensspgrsmal eller
oppgaver som er av undrende eller undersgkende karakter. Leererens kompetanse griper
inn i bade metodikk og organisering. En eksplisitt strategiundervisning med vekt pa
modellering og verbalisering i innlaeringsfasen av strategier ser ut til 8 veere en viktig
faktor for utvikling. Laererens kvalitet i tilbakemeldingen ser ut til 8 pdvirke utbyttet av
samarbeidslaering. A samarbeide med andre, opplevelsen av noe autonomi og fglelsen av
mestring er faktorer som synes & pavirke elevenes motivasjon og leseengasjement.



Abstract

Reading is one of the five basic skills in Laereplanverket for Kunnskapslgftet (LK20). In
Norway, as in other countries, both national and international framework-tests for
literacy are conducted. These frameworks reveal how students master understanding and
reflection of content in texts. The results from these frameworks are used for different
purposes. Some may highlight trends in the reading development in Norway on a general
basis, while others can provide valuable information regarding individual students.

The main objective of this study is to investigate what sort of teaching is best suited to
enhance reading comprehension in students who understand less of the content of texts
than what is expected based on age and development. These students are referred to in
the text as “svake forstdere” (SF). They experience a reading difficulty which is atypical
dyslexia, where the primary difficulty is not related to decoding and reading fluency, but
comprehension. Comprehension difficulties in bilingual students are excluded in this
study. The study is based on two research questions: the factors of reading activities and
organisation. Characteristics of good practice within the scope of these areas are
discussed against cognitive and sociocultural learning theory. Reading motivation and the
competence of the teacher are highlighted as two other decisive factors on the road to
good reading comprehension, based on findings in results and discussion. The study is
based on students from middle-elementary to junior high levels.

The research is conducted as a scoping review and covers empirical research published
from 2019-2021. The data base is comprised of four articles which represent the
conditions in Norway, USA, and the Netherlands. Systematic literary searches are mostly
done via the university’s databases. I used Oria, Eric, Web of Science, Google Scholar,
and International Literacy Association for the concluding chapters.

The objective of the first research question was to assess which reading activities
enhance the reading comprehension for the SFs. The summarized results showcase that
these students have a need for holistic strategy- and vocabulary learning in all parts of
the reading process. Optimally speaking, this should include words used across subjects
in addition to subject-specific, high-frequency words. Another important discovery was
the use of varied reading strategies that are perceived as useful for the purpose. The
second research question intended to inspect which forms of organisation promote
learning from text for this group of students. In this case the classroom dialogue and
collaborative learning in pairs stand out as ideal working methods. The comprehension of
the text seems to increase if the classroom dialogue is influenced by inferential questions
or assignments that are of a speculative or investigative nature. The teacher's
competence is essential in both methodology and organisation. Explicitly strategized
teaching with emphasis on modelling and verbalisation in the learning phase of strategies
seems to be an important factor for development. The teacher's quality in the feedback
seems to influence the benefits of collaborative learning. Collaboration with others, the
experience of autonomy and the feeling of mastery are all factors which seem to affect
the motivation and reading engagement of the students.
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Forord

Dette markerer slutten pa mitt masterstudie i spesialpedagogikk ved NTNU, Trondheim.
Jeg valgte & skrive en litteraturstudie omkring temaet leseforstaelse. Viderefgringen av
lesing som grunnleggende ferdighet i Laereplanverket for Kunnskapslaftet (LK20)
aktualiserer temaet, samtidig som lesing regnes som en ngdvendig ferdighet i stort sett
alle fagomrader i dagens samfunn. & skrive oppgaven som en litteraturstudie har gitt
meg verdifull innsikt i nyere forskning. Egen kompetanseheving tilknyttet temaet har
veert en stor motivasjon gjennom arbeidet.

En kort refleksjon om prosessen jeg har vaert gjennom er na pa sin plass. Jeg gnsker
0gsa & takke de som fortjener det. A skrive denne oppgaven har til tider vaert
altoppslukende. Det er ikke til & legge skjul pa at 8 kombinere studier med jobb har veert
en vanskelig balansegang. Jeg hadde aldri sett for meg at denne oppgaven skulle ta sa
mye tid og til tider fgles s& ensomt. Samtidig ville jeg aldri veert denne erfaringen
foruten. Jeg har til tider kjent pa en drivkraft jeg ikke tidligere har opplevd i min grunn-
og videreutdanning.

Den fgrste og stgrste takken gar til familien som har holdt ut med en mor og kjsereste
som ikke alltid har vaert helt til stede. Noen har riktignok satt pris pa og kjent en viss
glede over at det «flyter» litt mer p& hjemmebane. Far i huset har helt klart bidratt mye
mer pa alle omrader og ikke minst sluppet til pd kjokkenet. Det har gatt bra det ogsa. Sa
takk for at dere har gitt meg muligheten til dette!

Min veileder Per Egil Mjaavatn fortjener ogsa en stor takk! Din mate & veilede pa passet
meg perfekt. Tydelige, konkrete og konstruktive tilbakemeldinger s fort jeg trengte det.
Likte ogsa veldig godt at det ofte var et snev av humor i kommentarene dine.

Til sist vil jeg ogsad benytte anledningen til 8 takke Stig Tore for korrekturlesing og ellers
alle andre heiarop jeg har fatt av familie, gode venner, kolleger og medstudenter. At
dere har tatt dere tid til & lytte og gi meg oppmuntrende kommentarer har hatt stor
betydning for bade motivasjon og pagangsmot.

Malvik, mai 2022

Beate Ferstad Stavrum
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1 Innledning

1.1 Leseforstaelse i et moderne samfunn

@nsket og malet med denne studien er @ rette sgkelys pa leseforstdelse og undervisning
som kan styrke og hjelpe elever som presterer lavt pa dette. Leseforstaelseskompetanse
sees i dag pd som en ngdvendig ferdighet for 8 vaere en aktiv deltager i samfunns- og
arbeidsliv. Lesingens plass i samfunnet vil i dette delkapitlet knyttes opp mot kjennetegn
pad kunnskapssamfunnet og beskrivelse av kompetanse bdde i Opplaeringslova og
Laereplanverket for Kunnskapslgftet (LK20). Aktualiteten til temaet blir videre belyst
gjennom resultater fra ulike lesekartleggingsprgver nasjonalt og internasjonalt. Generelle
trekk ved elevenes leseutvikling nevnes kort til slutt.

Kjennetegn ved dagens samfunn legger faringer for skolen i dag og i arene fremover.
Globalisering, kulturelt mangfold, individuell valgfrihet og overgangen til
kunnskapssamfunnet er noen av disse. Elevene har og far bredere referanserammer
sammenlignet med tidligere. Pavirkningen fra medier, sprak og ulike kulturer er langt
stgrre i dag enn tidligere. N3 er lesing og skriving ngkkelen til kunnskap pa de fleste
fagomrader. For & kunne delta i samfunnslivet og beherske et yrke kreves det at du
forstar tekst (Utdanningsdirektoratet, 2006). I Opplaeringslovens formalsparagraf star
det bl.a. at «elevane og lzerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for &
kunne meistre liva sine og for 8 kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal
fa utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong (Opplaeringslova, 1998). Elevens
utvikling i skolen er en viktig del av utviklingen i samfunnet (NOU 2015: 8).

Stortingsmelding 28 la grunnlaget for et nytt leereplanverk. Her beskrives behovet for at
den generelle delen skal henge mer sammen med laereplaner i fag enn tidligere. En slik
helhetlig tenkning skal sikre et leereplanverk som er mer tilpasset kravene i dagens og
fremtidens samfunn. I tillegg til en tettere kobling mellom generell del og laereplaner i
fag utgjgr felles elementer pa tvers av fagene nye tverrfaglige temaer (Meld. St. 28,
2015-2016). Leereplanverket for Kunnskapslgftet (LK20) inneholder derfor en fornyelse
av bade struktur og innhold, sammenlignet med forrige lzereplan (LK06). Den
overordnede delen i LK20 definerer fem grunnleggende ferdigheter, hvor lesing er den
ene (Kunnskapsdepartementet, 2020). Det er alle lzereres oppgave & bidra til at elever
gjennom et mangfold av tekster i ulike fag far gkt faglig forstaelse og innsikt. Dette betyr
at eleven ikke bare ma kunne lese rent teknisk, men ogsa forsta det han leser. LK20
uttrykker leseforstdelse som en ngdvendig kompetanse for at elevene skal kunne vaere
aktive deltagere i samfunnet og pa sikt i arbeidslivet (Kunnskapsdepartementet, 2020).
Behovet for & forstd tekst vil alltid vaere der. I kompetansemalene i norskfaget brukes
begrepet lesestrategier fra og med 4. trinn og generelt skal dybdelzering og kritisk
tenking gjennomsyre arbeid i alle fag (Utdanningsdirektoratet, 2019). En forutsetning for
3 klare dette er at elevene far undervisning og kompetanse i hvordan de skal tilegne seg
kunnskap. Ludvigsenutvalget fremhever at opplaeringa ma stgtte elevenes leseutvikling
slik at de gis muligheten til laering i alle fag (NOU 2015: 8).

Siden 1990-tallet har Norge deltatt i internasjonale undersgkelser av leseferdighet. Dette
er PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) for tidringer og PISA
(Programme for International Student Assessment) for femtendringer (Kulbrandstad,
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2018). Norge har hatt relativt stabile resultater i PISA gjennom mange ar. Fra 2015 til
2018 ser en imidlertid en trend som viser at den svakt presterende gruppen i lesing har
gkt. Det presenteres noen mulige arsaker til elevenes negative utvikling, og dette er
blant annet at elevene leste betydelig mindre i 2018 sammenlignet med ti ar tidligere og
at de leser lite skjgnnlitteratur. En annen trend er at mesteparten av lesinga na foregar
pa skjerm (NOU 2020: 2).

En direkte konsekvens av & veere i elevgruppen med lavest leseforstaelse, kan vaere at
de ikke nar de fagspesifikke méalene i lzereplanen og at de heller ikke har forutsetninger
for dybdelaering og kritisk lesing som er viktige kompetanser bade i samfunnet og
overordnet del av LK20. Resultatene i PISA sier oss selvsagt ikke alt om elevenes
lesekompetanse, men kan gi indikasjoner pa utvikling (Weyergang & Magnusson, 2020).
I utdanningsdirektoratets presentasjon av resultater fra PIRLS (2016) og PISA (2018) ser
en at norske 4./5. klassinger skarer klart bedre pa lesing enn 15-3ringene. I de nasjonale
prgvene i lesing for 8. trinn (2020), viser resultatene at 27% av elevene er pa de to
laveste mestringsnivaene og at tallet her har gkt noe (Utdanningsdirektoratet, 2016,
2018c, 2020). Dette gir meg grunn til & tro at den andre leseopplaeringa, der forstaelsen
er malet, trenger mer fokus.

Historisk sett har Norge hatt tradisjon for a si at leseopplaering og begynneropplaering er
det samme. Det er ingen tvil om at den begynnende oppleeringa er veldig viktig, men
flere forhold i samfunnet i dag gir oss tydelige krav om at leseopplaering skal dreie seg
om mer enn de farste arene pa skolen (Kulbrandstad, 2018). I de tidlige arene pa skolen
er det mest fokus pa kodebaserte ferdigheter som er avgrensede og malbare. Elevene
laerer seg @ koble lyder til bokstaver og trekke disse sammen til meningsfulle ord. Dette
omtales ofte som & knekke lesekoden (Kulbrandstad, 2018). Fra mellomtrinnet og videre
over i ungdomsskolen tar ferdigheter knyttet til mening og forstdelse over. Disse er
tilnaermet ubegrensede og har stor betydning for utvikling av god leseforstaelse (Grgver
& Braten, 2021).

Mitt masterprosjekt skal gjennomfgres som en litteraturstudie, hvor jeg skal gjgre
analyse av allerede foreliggende forskningsartikler. Analysene skal gjgres av
intervensjoner med ulikt design, men som alle har det til felles at de beskriver ulike
undersgkelser knyttet til leseforstaelse, med spesielt fokus pa elever som strever med
forstdelsen. Studiene som inkluderes er fra Norge, Nederland og USA. Jeg har inkludert
undersgkelser fra disse landene fordi jeg legger til grunn at vi kan sammenligne oss med
dem i maten vi underviser p3.

1.2 Formal og forskningsbakgrunn

Som fagleerer og spesialpedagog i ungdomsskolen har jeg de senere arene blitt mer og
mer opptatt av hvordan jeg som laerer pd best mulig mate kan arbeide for 8 gke
forst3elsen eleven sitter igjen med etter & ha lest en tekst. De fleste elever kommer til
ungdomsskolen med gode tekniske ferdigheter i lesing, altsd en automatisert
ordgjenkjenning. Dette er i trdd med forventningene for alderstrinnet. Overgangen fra
barneskole til ungdomstrinn viser seg imidlertid & vaere utfordrende for en del elever,
tekstmengden gker og spraket i tekstene blir av mer akademisk karakter. Det
innholdsmessige aspektet blir vanskeligere for flere elever enn forventningene skulle tilsi.

Forskning viser at det finnes fa studier som kan dokumentere at undervisning i
lesestrategier er mye brukt pa ungdomstrinnet. Samtidig uttrykkes det tydelig at det
eksisterer et behov for dette (Frgnes & Jensen, 2020). Dette stemmer godt overens med



egne erfaringer gjennom mange ar i skoleverket. Skolen du jobber pa, hvilke kolleger du
samarbeider med eller ulike utviklingsprosjekt kommunen deltar pa, styrer kanskje i for
stor grad metoder du velger i egen undervisning. Min innfallsvinkel til temaet er direkte
knyttet til gnsket om & heve egen kompetanse i leseforstaelsesopplaering pa mellom- og
ungdomstrinn for elever som strever med leseforstaelsen. Jeg har mange ganger stilt
meg spgrsmalet om det i dagens skole jobbes nok med dette og om malene i lsereplanen
virkelig realiseres gjennom ndveerende praksis?

Som spesialpedagog arbeider jeg daglig med elever som sliter med fagspesifikke
forstaelsesvansker. Jeg gnsker & bidra til at denne gruppen elever skal ha kunnskap og
ferdigheter nok til 8 klare seg i et videre utdanningslgp og kunne fa en jobb de liker og
mestrer. Mange elever jeg blir kjent med i ungdomsskolen har lest mye, og kan vaere
dyktige til & finne eksplisitte svar etter lesing. Leseoppleaeringa i dagens skole star overfor
langt stgrre utfordringer enn dette. Overordnet del av leereplanen papeker at elevene
skal veere i stand til & ta ulike perspektiver i tekst som et viktig grunnlag for @ utgve
kildekritikk og kritisk lesing. I et stgrre perspektiv pavirker denne ferdigheten deres
livskvalitet og mulighet for likeverdig deltagelse i samfunnet (Grgver & Braten, 2021).

1.3 Problemstilling og forskningsspgrsmal
Overordnet problemstilling for denne studien er:

Hva slags type undervisning er best egnet for § fremme leseforstdelsen hos svake
leseforst8ere p§ mellom- og ungdomstrinn?

Med utgangspunkt i den overordnede problemstillingen er det utarbeidet to
forskningsspgrsmal:

Hvilke leseaktiviteter skaper en dypere forstdelse av fagtekster for elever som er svake
leseforst8ere?

Hvilke organiseringsformer i undervisningen er mest hensiktsmessig for elever som
strever med leseforstdelsen?

Hva som legges i begrepene undervisning, leseforstdelse og svake leseforstaere forklares
i korthet fgrst.

Ordet undervisning er i denne sammenhengen naert knyttet til metode, altsd
fremgangsmater lzereren bruker i undervisningen (Kulbrandstad, 2018).

Leseforstdelse oppfattes her som et dynamisk fenomen som oppstar ndr noen leser en
tekst og far en mening ut av den. Denne forst3elsen er et resultat av flere prosesser hvor
blant annet leseren selv m& engasjere seg og tilfgre noe (Grgver & Braten, 2021). I
teorikapitlet vil to ulike perspektiv pd leseforstaelse presenteres.

Begrepet svake leseforstdere ble jeg forst oppmerksom pa etter & ha lest en artikkel som
heter Spesifikke vansker med leseforstdelsen (Klinkenberg, 2014). Her omtales en
gruppe elever som svake forstaere (SF). Disse elevene hgrer ikke inn under gruppen
elever som har dysleksi. Svake forstaere beskrives her som elever med god avkoding og
leseflyt, men som forstar mindre enn det som er forventet av lesingen. Denne
elevgruppen kan ha diagnosen spesifikke sprakvansker eller sprakvansker som en del av
generelle laerevansker, men mange har ingen diagnose (Klinkenberg, 2014). Dette
legges til grunn for hva jeg legger i begrepet svake leseforstaere.
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1.4 Oppgavens struktur

Neste kapittel vil danne det teoretiske grunnlaget for denne studien. Kapitlet tar for seg
to ulike teoretiske perspektiv knyttet til leseforstdelse. Det pekes pa ulike komponenter i
leseundervisningen i tillegg til at risikofaktorer i leseutvikling beskrives ved hjelp av en
leseutviklingsmodell. I kapittel 3 redegjgres det for den metodiske tilnaermingen som er
valgt. Der legges det vekt pa beskrivelse av forskningsdesign og prosessen som har ledet
frem til utvelgelsen av det empiriske materialet. Studiens kvalitet, med kjernebegreper
som reliabilitet og validitet, i tillegg til etiske betraktninger avslutter metodekapitlet. I
kapittel 4 formidles resultatene. Disse presenteres med utgangspunkt i de to
forskningsspgrsmalene, i tillegg beskrives leseengasjement og motivasjon. I kapittel 5
drgftes og analyseres funnene opp mot teori og aktuell forskning. I avslutningen, kapittel
6 oppsummeres oppgaven helhetlig.



2 Teori

2.1 Teoribakgrunn

I dette kapitlet presenteres to ulike teoretiske, men betydningsfulle, perspektiv i arbeidet
med leseforstdelse. De kognitive teoriene gir innsikt i de mentale prosessene
enkelteleven har tilknyttet lesing og forstaelse. I de sosiokulturelle teoriene presenteres
det hvordan sprak kan bidra til laering og hvordan kunnskap utvikler seg i sosiale
laeringssituasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2018). I etterkant av dette ser jeg pa
komponenter i leseforstdelsesundervisning, fgr jeg til slutt beskriver risikofaktorer i
leseutvikling

2.2 Leseforstaelse i et kognitivt perspektiv

«Leseforstdelse dreier seg om a skape mening i det vi leser - ord, setninger eller tekst»
(Kulbrandstad, 2018, s. 46). «Leseforstdelse innebaerer & utvinne og skape mening ved a
gjennomsgke og samhandle med tekst» (Braten, 2007a, s. 11). Begge disse
definisjonene viser at ordet leseforstdelse innebaerer en tosidig prosess hvor eleven pa
den ene siden skal kunne finne eksplisitt innhold i en lest tekst, det vil si tilegne seg
tekstens mening som uttrykkes av forfatteren (Braten, 2007a). P& den andre siden skal
eleven selv kunne trekke slutninger som gar lengre enn & gjengi fakta (Weyergang &
Magnusson, 2020). Dette betyr at eleven selv aktivt gir mening til teksten. Det er
naturlig nok et krav at denne meningen henger sammen med tekstens opprinnelige
innhold (Braten, 2007a). Ut fra dette kan vi skjgnne at leseforstdelse er en kompleks
prosess bestdende av mange samvirkende elementer (Braten, 2007a). Lyster (2019)
beskriver at god leseforstaelse krever at ordavkodingen er automatisert, at leseren er
aktiv og har all sin oppmerksomhet rettet mot tekstens innhold, i tillegg til at
ordkunnskapen ma vaere god nok til 3 forstd ordenes betydning.

Denne oppdelingen av leseprosessen danner utgangspunktet for kognitive leseteorier.
Disse teoriene har veert viktige for a forstd alle delferdighetene lesing bestar av. Dette
beskrives som den indre leseprosessen og er selvsagt noe det ma undervises i
(Kulbrandstad, 2018). Ved bruk av avkoding og forst3else konstruerer elevene ny
kunnskap (Statped, 2021). Kritikken mot denne retningen dreier seg i hovedsak om at
den baserer seg pa eksperiment som ikke er spesielt naturlig eller autentisk
(Kulbrandstad, 2018). Mange av testene som brukes i skolen i dag, bade
kartleggingsprgver og nasjonale prgver, bygger pa kognitive teorier (Kulbrandstad,
2018).

2.2.1 The simple view of reading

P& 1980-tallet presenterte de amerikanske forskerne Hoover og Gough (1990) en
anerkjent lesemodell, kalt The Simple View of Reading. Her presenteres lesing med en
formel: «Reading = Decoding x Linguistic Comprehension» (Hoover & Gough, 1990, s.
132). Avkoding forklares av Hoover og Gough (1990) som evnen til hurtig
ordgjenkjenning, mens sprakforstaelse defineres som evnen til 3 forstd betydningen et
ord har. De henviser til egen forskning som viser at disse to komponentene er
uavhengige av hverandre i leseprosessen og at ordforradet har innflytelse pd forstdelsen,



men ikke avkodingen (Hoover & Gough, 1990). Modellen er sentral i forskningen omkring
leseforstaelse, og ogsa som teorigrunnlag i denne oppgaven.

Selv om modellen har fatt navnet The Simple View of Reading understreker Hoover og
Gough (1990) at lesing er en kompleks prosess. Lesemodellen er riktignok omdiskutert
av flere grunner. Det ene grunnen er det ujevhe meningsinnholdet i begrepene avkoding
og sprakforstaelse. Avkodingsfaktoren i formelen er relativt spesifikk, mens det er mer
uklart hva forstaelsesfaktoren inneholder (Hasle, 2013). Andresen og Anmarkrud (2021)
hevder at lesing er en prosess bestdende av flere samvirkende prosesser og at det kan
vaere utfordrende & beskrive hva som hgrer inn under ordet leseforstelse. A betrakte
lesing som summen av disse to komponentene alene kan veere for snevert (Uppstad &
Solheim, 2006). Dette samsvarer ogsa med endringene i definisjonen av lesekompetanse
som ble benyttet i PISA, 2018. Her forklares lesekompetanse som noe mye mer enn ren
avkoding og sprakforstadelse. I tillegg til 8 forsta tekster skal elevene ogsa kunne
evaluere, reflektere og engasjere seg i tekstarbeid (Weyergang & Magnusson, 2020).

Den andre arsaken til at modellen er omdiskutert er den manglende sammenhengen
mellom ordforrdd og avkodingsferdigheter. Kulbrandstad (2018) hevder at
sprakforstaelsen griper inn i avkodingen. Dette papekes ogsa av Hasle (2013) som
refererer til leseforskeren Vellutino som mener at ordforrddet spiller en rolle for
avkodingen, og dermed ikke kan betraktes som to isolerte faktorer slik denne modellen
gj@r (Hasle, 2013).

2.2.2 Bottom Up, Top Down eller interaktive modeller?
Leseprosessen kan beskrives ved hjelp av ulike modeller. Disse tre ulike modellene
omtaler ulike mater for informasjonsinnhenting gjennom tekst.

Bottom-up-modellene var de mest fremtredende p& 1970-tallet (Kulbrandstad, 2018).
Begynnerleseren avkoder ord fonologisk og etter hvert som ordavkodingsferdighetene
automatiseres vil det frigjgres mer kapasitet til leseforst3else (Hasle, 2013). Lesingen
gjores fra del til helhet, det gar fra separate bokstaver, ord og fraser til avsnitt og hel
tekst (Kulbrandstad, 2018). Oppsummert mener forskere som stgtter denne modellen at
en leser med god avkodingsferdighet ogsa som regel har god leseforstdelse. Dette har
naturlig nok mett sterk kritikk og er i dag alene lite utbredt som en god forklaring pa
gangen i leseprosessen (Kulbrandstad, 2018). Hasle (2013) refererer til Hoover & Gough
og deres forstaelse i The Simple View of Reading og papeker at denne ikke ma forveksles
med forstaelsen av leseprosessen i Bottom-up-modellene». The Simple View of Reading
presenterer ikke lesing som en stegvis prosess og det er heller ikke slik at avkodingen er
avhengig av sprakforstdelsen.

Top Down -retningene ble kjent i Skandinavia pd 1980-tallet og det var mye pd grunn av
den kjente leseforskeren Kenneth Goodman (Hasle, 2013; Kulbrandstad, 2018). Han
utviklet en lesemodell der han beskriver lesingen som noe som ikke foregdr direkte
fonologisk, men at leseren gjenkjenner flere og flere ord pa grunn av en gradvis utvikling
av ordforradet, bdde skriftlig og muntlig. Hasle (2013) som referer til Goodman
understreket at bakgrunnskunnskaper og syntaktisk informasjon er viktig nar elever skal
gjenkjenne ord i tekster.

Kulbrandstad (2018) beskriver en tredje gruppe modeller som kalles interaktive. Dette er
en blanding av de to foregdende modellene og viser at lesing ikke bare gar nedenfra og
opp, eller ovenfra og ned. Det er denne typen modeller som i dag har bredest aksept.
Leseprosessen er ikke tydelig inndelt i sekvenser, men ulike nivaer i prosessen pagar
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parallelt. Det resultatet eleven sitter igjen med etter lesingen er et produkt av
informasjon fra ulike omrader som inkluderes i leseprosessen. Biilow-Olsen og Madsbjerg
(2009) omtaler Ehri (1995) sin interaktive leseprosessmodell som visualiserer disse ulike
elementene. Denne modellen inneholder fglgende faktorer; -avkoding, muntlig
sprakkompetanse med vekt pd ordforradd (semantikk), kognitive evner (hukommelse),
forkunnskaper knyttet til bade sjanger og innhold, bevissthet rundt strategibruk og
kunnskap om skriftsprak (syntaks).

2.3 Leseforstaelse i et sosiokulturelt perspektiv

De sosiokulturelle teoriene fikk gkt oppmerksomhet pa 1990-tallet. Denne retningen var
for sa vidt ikke noe nytt, da den bygger pa kjente teoretikere, som Vygotsky og Dewey
(Strgmsg, 2007). I sosiokulturelle teorier er hovedfokuset rettet mot & bruke
skriftspraket i naturlig kontekst. Her er man ikke opptatt av skillet mellom avkoding og
forstaelse som i de kognitive teoriene fordi lesing i naturlige situasjoner er sgken etter
mening (Kulbrandstad, 2018). Dialog og samhandling er ngdvendig for & konstruere
kunnskap. Det er en grunnleggende forstdelse at lzeringen er sosial, altsd at
laeringsmiljget er avgjgrende for utvikling (Godgy & Monsrud, 2011). Et sentralt begrep
innenfor denne retningen er literacy. B&de Kulbrandstad (2018) og Weyergang og
Magnusson (2020) papeker at det ikke finnes et norsk ord som dekker hele
betydningsinnholdet. Men, i faglitteraturen forstas dette som & kunne bruke lesing og
skriving til ulike formal og situasjoner. Det betraktes i denne sammenhengen som at
samhandling mellom mennesker er en viktig del av det 8 lese og skrive.

Opprinnelsen til de sosiokulturelle teoriene skriver seg, som tidligere nevnt, fra Vygotsky
og betydningen av at laereren skal kunne identifisere den narmeste utviklingssonen.
Leeringen spenner mellom det eleven kan klare pa egen hdnd, det faktiske
utviklingsnivdet og det eleven kan gjgre og forstd i samhandling med noen som er mer
kompetent. Denne samhandlingen kan vaere bade med elever og lzerere (Postholm,
2011). Elevenes kompetanse skal gkes gjennom dialog der lzereren veileder en aktivt
deltagende elev frem til Igsninger og kunnskap som han ikke kunne funnet pa egen hand.
I dag har ogsd betydningen av dialogen og samarbeidet elevene seg imellom fatt langt
stgrre plass i denne retningen (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

2.3.1 Leseforstaelsesmodell - Snow & Sweet

Snow og Sweet (2003) beskriver tre elementer i leseforstdelsen. Det fgrste er leseren,
som er den som skal forsta teksten. Det andre er selve teksten som skal forstas og det
siste elementet er aktiviteten som forstaelsen er en del av. Figuren pa neste side viser at
disse tre faktorene ikke kan betraktes som uavhengige av hverandre og at de samtidig
befinner seg i en stgrre sosiokulturell kontekst.

Lesere, uansett alder og niva, har ulike kognitive ferdigheter, motivasjon og
sprakferdigheter som pavirker forst3elsesprosessen. Tekster er skrevet pd ulike mater,
struktur og grad av informasjon vil pdvirke oppfattelsen av innhold sett i sammenheng
med eksisterende bakgrunnskunnskap. Aktiviteten dreier seg om formalet med lesinga
og kan pavirke leserens engasjementet i arbeidet. Den sosiokulturelle konteksten
inneholder ulike nivaer. Enkeltindividets oppfattelse av seg selv som leser,
undervisningspraksisen i gjeldende klasserom, skolens satsing pa lesing og ikke minst at
de sosiokulturelle forholdene i samfunnet gjenspeiles i elevene (Snow & Sweet, 2003).
Figur 1 visualiserer at lesing er en sammensatt prosess hvor de ulike elementene virker
inn pa hverandre.



sociocultu,a/

(Snow & Sweet, 2003, s. 3)

Figur 1: A heuristic for thinking about reading comprehension

2.3.2 Hva er sprak? - Lahey & Bloom

Definisjonen av sprak tar utgangspunkt i Lahey og Bloom (1988) og denne forutsetter
kjennskap til noen viktige begrep. Fonologi handler om hvordan vi lager og sette
sammen spraklyder, morfologi dreier seg om hvordan ordene er bygd opp og hvordan de
bagyes (Godgy & Monsrud, 2011). Syntaks defineres av Lyster (2019) som systemer og
forstaelse for hvordan vi setter ord sammen til meningsfulle setninger og ytringer.

Lahey og Bloom (1988) presenterer tre hovedkomponenter i sprdk, med utgangspunkt i
det talte spraket. Det forste aspektet er forstaelse av innhold, alts3 betydningen av ord.
Dette kalles 0ogsd semantikk. Den andre komponenten er form. Dette beskrives av Lahey
og Bloom (1988) som sprakets lingvistiske koder. Dette deles mer ngyaktig inn i
fonologi, morfologi og syntaks. Den siste komponenten i definisjonen av sprak er bruk av
spraket til ulike formal. Fagbenevnelsen pa dette er pragmatikk og omhandler ulike
aspekter av & bruke kontekst for 8 forsta sprakets funksjoner i forskjellige former for
interaksjon.

De tre aspektene innhold, form og bruk betegner Lahey og Bloom (1988) som et
rammeverk for & definere sprak. Interaksjonen mellom disse tre komponentene er
kunnskap om sprak som er ngdvendig for 8 ha god nok kompetanse for & mgte spraklige
utfordringer. En god sprakutvikling forutsetter utvikling og lzering innenfor disse tre
omradene, slik at de overlapper hverandre. En svikt i en av disse komponentene vil virke
negativt inn pd bade det som skal formidles og forstds. Ferdigheter i talesprak har stor
innvirkning pa utvikling av bade lesing- og skriving. The Simple View of Reading
presenterte leseforstaelse som avkoding x sprakforstdelse og ved hjelp av modellen til
Lahey og Bloom (1988) far en understreket hvordan innhold, form og bruk griper inn i
hverandre. Disse tre komponentene er avgjgrende for hvordan elever lykkes med
forst3elsen i leseprosessen. Figuren pd neste side anskueliggjer hvordan de tre
sprakelementene er i en naturlig interaksjon med hverandre.



(Lahey & Bloom, 1988, s. 18)

Figur 2: The interaction of Content, Form and Use in Language

2.4 Komponenter i leseforstaelsesundervisningen

Leseforstaelsen skal utvikles gjennom hele skolegangen. Elevene skal mestre tekster av
gkende vanskegrad i de ulike fagene (Maagerg et al., 2011). Ofte omtales dette som den
andre leseopplaeringa, den sikter til opplaering i lesing som foregdr etter at den
systematiske ordavkodingstreninga er ferdig (Anmarkrud & Refsahl, 2010). Den andre
leseopplaeringa er sentral for at elever i mellom- og ungdomstrinn skal utvikle seg til & bli
gode leseforstaere. Anmarkrud og Refsahl (2010) omtaler arbeid med lesestrategier,
bakgrunnskunnskap og lesemotivasjon som viktige elementer i undervisningen av denne
aldersgruppen. Den optimale utviklingen er elever som laerer seg strategier som gjgr
dem bevisste, effektive og systematiske i arbeidet med & forsta innhold i tekst.

2.4.1 Leseforstaelsesstrategier

Leseforstdelsesstrategier er en spesialisert type laeringsstrategi til bruk under lesing
(Wennds Brante & Anmarkrud, 2021). Dette skal veere et hjelpemiddel for elever som
gjor at de forstar tekster de ellers ikke ville ha forstatt (Brevik et al., 2019). Brevik et al.
(2019) presenterer resultater fra en systematisk kunnskapsoversikt som er utfgrt for
Skolforskningsinstitutet omkring undervisning og bruk av lesestrategier i OECD-land fra
2007-2017. Her viser resultatene at lesestrategier har god effekt pd leseforstielse i
kombinasjon med motivasjonsforsterkende tiltak. P& bakgrunn av denne undersgkelsen
er det utarbeidet en kunnskapsoversikt der lesestrategiene er inndelt i tre grupper ut fra
egenskapen til strategien, malet med strategien og hvilken type kognitivt arbeid det
kreves av elevene. Brevik et al. (2019) omtaler den fgrste gruppen som
memoreringsstrategier. Disse skal hjelpe elevene til & huske og gjengi informasjon i
tillegg til & f& oversikt over tekstens innhold. Bruk av disse strategiene gir ingen dypere
forstdelse. Brevik et al. (2019) mener derfor at dette egner seg til den fgrste delen av
leseprosessen og gjerne i kombinasjon med andre strategier. Fordypningsstrategiene
beskrives av Brevik et al. (2019) som strategier som gjgr at elevene forstar teksten pa
nye mater. Dette innebaerer en aktivering av forkunnskaper, trening pa & foregripe
handlingen som kommer, identifisering av tekststruktur og at de bruker konteksten i
teksten for a forstd nye ord og uttrykk. Herunder hgrer ogsa inferensspgrsmalene, hvor
elevene tolker informasjon som er indirekte uttrykt i teksten. Den siste gruppen,
kontrollstrategiene, forklares av Brevik et al. (2019) som strategier som krever
metakognitiv bevissthet, altsd hvor eleven selv tar bevisste valg for & kunne oppna god
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leseforstaelse. Dette betyr f.eks. at eleven er i stand til & evaluere hvilke deler av teksten
som er spesielt vanskelig og deretter bruke egnet lesestrategi for 8 skape mening.

2.4.2 Eksplisitt leseforstaelsesundervisning

Eksplisitt leseforstaelsesundervisning skal gi elevene verktgy som gjgr dem best mulig i
stand til god og effektiv forstaelse av tekster de leser. Undervisningsformen er bade
konkret og direkte. Leereren forklarer og demonstrerer lesestrategier som er egnet for
det aktuelle formalet. Laereren viser ogsa hvordan den aktuelle strategien virker
(Andreassen, 2007). Tradisjonelt har mye av forstaelsesundervisningen i norsk skole
veert implisitt, men med innfgringen av nye laereplaner tvinger en endring seg frem.

Andreassen (2007) refererer til forskning pa tre ulike multistrategiprogram. Det ligger i
ordet at dette er undervisningsprogram hvor flere lesestrategier ble prgvd ut som en
helhet i klasserommet. Programmene som her er omtalt er alle utarbeidet av
amerikanske forskere. Jeg vil ikke ga naermere inn pa hver enkelt av disse
forskningsprosjektene, men oppsummerer en del felles kjennetegn pd dem. Disse felles
kjennetegnene danner ifglge Andreassen (2007) grunnlaget for fremgangsmaten i
eksplisitt leseforstaelsesundervisning. For det fgrste omhandler dette forstaelsen av at
kognitive strategier er selve grunnlaget for leseforstdelse og at de kognitive prosessene
0gsa er avgjgrende for aktivering av forkunnskaper eleven allerede har. Betydningen av
det sosiale aspektet, og spesielt dialogen, som viktig del av undervisningen, er et annet
hovedmoment. Leereren sin hovedoppgave er & modellere de ulike strategiene og lede
dialogen i samhandlingsfasen av undervisningen (Andreassen, 2007).

Andreassen (2007) bruker disse kjennetegnene til 8 utlede fem retningslinjer for
eksplisitt leseforstdelsesundervisning. Det konstruktivistiske synet pa leering vektlegger
at eleven gjennom aktiv egeninnsats utvikler kunnskap. Dette kan synes som en
motsetning til det som ligger i den konkrete betydningen av eksplisitt undervisning, hvor
laereren har en sveert viktig rolle med modellering og demonstrasjon. Det understrekes
derfor at lzererens samhandling ved hjelp av forklaring og modellering, bare er starten pa
laeringsprosessen i elevens hode. Malet er at elevene pa sikt skal bli selvregulerte. I det
videre arbeidet med elevene er det viktig at laereren har valgt ut virkningsfulle og
effektive lesestrategier, dokumentert gjennom forskning. Ved & ikke omfatte for mange
strategier i undervisningen, men bruke de som er mest anvendelig, laerer elevene at
ulike strategier egner seg til ulike formal. Som lazerer ma du deretter utarbeid en plan for
progresjon over bruk av strategier. Her vil det vaere naturlig at lzereren i starten forklarer
og modellerer de ulike strategiene, deretter jobber elevene i samarbeidsgrupper etter
fastlagt prosedyre og til slutt skal de mestre selvstendig bruk. Videre i implementeringen
er det en ngdvendighet at de sosiale rammene for samarbeid skal vaere tydelige for
elevene, slik at laeringsutbyttet blir best mulig.

2.4.3 Prosessorientert leseforstaelsesopplaering
Kulbrandstad (2018) beskriver en prosessorientert leseforstdelsesopplaering knyttet til
forlesefasen, lesefasen og etterlesingsfasen.

Fgrlesefasen knytter bakgrunnskunnskap eleven har opp mot teksten. Dette kan knyttes
til bade innhold, sjanger eller spraklige forhold. Eksempler pa laeringsaktiviteter i denne
fasen er 2-minutters gjennomsyn og BISON. Leseaktiviteten 2-minutters gjennomsyn
skal gjore elevene forberedt pa teksten, uten a lese den ord for ord. Fokus retter seg for
eksempel mot overskrifter, illustrasjoner og sammendrag (Kulbrandstad, 2018). BISON
er en lignende arbeidsmate, men mer strukturert. Elevene arbeider seg systematisk
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gjennom de ulike bokstavene, B (bilder/bildetekst), I (innledning), S (siste avsnitt), O
(overskrifter) og N (NB-ord: ord i kursiv/fet skrift) (Kulbrandstad, 2018).

I selve lesefasen er malet at elevene skal vaere aktive og strategiske lesere som gjgr valg
som gker deres forstaelse. De fleste elever trenger eksplisitt undervisning og praktisk
egenerfaring for 8 mestre dette. Kulbrandstad (2018) nevner flere aktuelle arbeidsformer
i denne fasen. En av dem er 3 stoppe underveis i lesingen, og utfgre en selvkontroll
omkring tekstens «Hvem? Hva? Hvor? Nar?». En annen og velkjent metode kan veere a
finne ngkkelord, streke under viktige ord eller markere ting p& andre mater. & kunne
variere lesematen, tempoet og ikke minst lese teksten flere ganger om man ikke forstar
noe er andre viktige arbeidsformer i lesefasen.

I etterlesingsfasen er hovedmalet & jobbe videre med forstaelse og tolkning av teksten.
Kulbrandstad (2018) nevner et utall arbeidsmater, som rommer bade estetiske oppgaver
som dramatiseringer eller illustrasjoner, men ogsd mer tradisjonelle oppgaver som & lage
sammendrag og svare pa spgrsmal. Kulbrandstad (2018) papeker at inferensspgrsmal,
oppgaver som krever at elevene ma trekke egne slutninger, ogsa kalt indirekte uttrykt
informasjon er de oppgavene som virkelig viser om en elev har forstatt teksten. En tekst
inneholder bade direkte og indirekte uttrykt informasjon. Elevene ma ikke fa ensidig
trening pa kun den ene spgrsmalstypen.

2.4.4 Vokabularinstruksjon

Et velutviklet ordforrad bringer ngdvendig forstaelse til avkodingsprosessen og dette
betraktes som en forutsetning for 8 oppna funksjonelle leseferdigheter (Lundetrae &
Walgermo, 2014). Oppfatning av lesing som summen av avkoding og forstaelse er
tidligere presentert i The simple view of reading. Dette indikerer at vokabulartrening bgr
utgjgre en viktig del av leseopplaeringa, ogsa etter at avkodinga er automatisert.

A arbeide med ordforrdd gjores pa litt ulike mater ut fra hvor gamle elevene er og hvor
langt de har kommet i leseprosessen. I denne oppgaven legges det naturlig nok mest
vekt pd ordinnlaering for de eldste elevene. Lyster (2019) viser til forskning utfgrt av The
National Reading Panel (2000) hvor det konkluderes med at det ikke er en
ordinnlaaringsmetode som virker bedre enn andre, men at det viktigste er systematikken
og varigheten pd dette arbeidet.

A velge ut hvilke ord det skal arbeides med er viktig, samtidig som denne utvelgelsen
kan virke helt uoverkommelig, pa grunn av at antallet ord en mellom- og
ungdomstrinnelev ma forholde segq til er stort. Lyster (2019) presenterer noen gylne
regler i en slik utvelgelsesprosess. Laereren bgr vurdere hvilken funksjon et aktuelt ord
har i en spesifikk tekst og om det eventuelt er relevant for kommende tekster. I tillegg
ma& det vektlegges om ordet er viktig for & kunne forstd sammenhenger i det aktuelle
faget og mellom ulike fagomrader. Til slutt bgr det evalueres hvor nyttig det er 8 kunne
det aktuelle ordet. Her kan en benytte seg av frekvensordlister, men dette er ikke en
ngdvendighet.

Selve arbeidet med de utvalgte ordene bgr bestd av samtaler om ordet. Dette knytter
seg til form og innhold. Elevene ma bli instruert i hvordan en kan lete etter
meningsbaarende enheter, prefikser, suffikser, kunne se om de er sammensatte eller
avledninger av andre ord. Innholdsmessig er det nyttig & finne synonymer, antonymer,
homonymer og generelt samtale om ordet i en, eller flere kontekster om mulig. Kan ogsa
dette ordet brukes i faste uttrykk eller i overfgrt betydning? Vokabulararbeid kobles
gjerne sammen med tekst som skal eller har veert lest (Lyster, 2019).
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De akademiske ordene er gjerne en utfordring for elever som strever med forstdelsen.
Lyster (2019) viser til Beck, McKeown og Kuckan (2002) som har delt ord inn i ulike
nivaer. Niva 1 bestar av ord som er hgyfrekvente og som elevene ogsa omgir seg med
utenfor skolen. P& niva 2 finnes de akademiske ordene, men som ogsa er hgyfrekvente i
den forstand at de brukes s& ofte at elevene trenger & kunne betydningen av dem. Dette
er f.eks. ord som analysere, vurdere og drgfte. For elever med leseforstaelsesvansker er
det disse akademiske ordene sammen med fagspesifikke ord som er viktig @ gve pa. Det
finnes et nivd 3, men dette er sa spesielle og lavfrekvente ord at det er ikke de man ma
legge vekt pa i undervisningen knyttet til ordinnlaering.

2.4.5 Metakognitiv innsikt

Metakognisjon kan defineres som, -«kunnskap om sin egen tenkning og om sin egen
laeringsprosess» (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 251). Elevene skal altsa kunne reflektere
og ha en bevissthet om sin egen laeringsprosess. 1 overordnet del av LK20 er A /zere &
lzere definert som et av punktene under prinsipper for laering og malet er at elevene
etterhvert utvikler bedre kunnskap om hvordan de best laerer og utvikler seg
(Utdanningsdirektoratet, 2018b).

Skaalvik og Skaalvik (2018) refererer til at metakognitiv innsikt inkluderer 3 faser. Dette
er planlegging, overvakning og vurdering av den laeringsaktiviteten som skal
gjennomfgres. Planleggingen dreier seg gjerne om hvordan oppgaven skal lgses, -hvilken
lesestrategi kan det veere lurt & bruke for & finne svar pa oppgaven? Her kan det ogsa
vaere smart a tenke pa hva en kan fra fgr om temaet og hva en ma finne ut av for a
kunne gi et godt svar pa oppgaven. Ofte er en del av de ytre rammene definert av
lereren, dette kan vaere valg av samarbeidspartnere, hvor lang tid har en til
ferdigstillelse og hvordan skal oppgaven presenteres. I overvakningsfasen skal eleven se
at tidsplanen fglges, at nytt stoff er forstatt og om noe ma endres ut fra fastsatt plan. I
den siste fasen, vurderingen, skal elevene vurdere 3 trekke lzerdom av hva som kan
veere nyttig i planlegging og gjennomfgring av lignende oppgaver ved en senere
anledning (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

De metakognitive strategiene befinner seg pa et hgyere refleksjonsniva enn vanlige
kognitive strategier (Postholm, 2011). Postholm (2011) refererer til Dewey som mente at
elever som ble presentert for tydelige mal i undervisningen naturlig blir stimulert til &
tenke fremover i laeringsprosessen og pa den maten vurderer hva resultatet av
aktiviteten vil bli. Dewey omtaler ogsa dette som & lzere 3 lzere.

Postholm (2011) presenterer ulik forskning som sier at barn helt ned i 6-3rsalderen kan
utfere metakognitive prosesser, men at det for yngre barn generelt er mer krevende 3
utfare slik prosesser. Arbeid i sma grupper som gir mulighet for diskusjoner og
refleksjoner gir gkt metakognitiv innsikt.

2.4.6 Lesemotivasjon - Self-Determination Theory

Motivasjon stammer fra det greske ordet movere og forstds som det som pavirker oss til
3 utfgre bestemte aktiviteter (Brandmo & Braten, 2021). Motivasjon knyttet til lesing
dreier seg om arsaker til at vi leser, hva vi velger & lese og hvilket engasjement vi gar
inn i leseprosessen med. Begrepet lesemotivasjon er viktig fordi det har betydning for
hvor mye vi leser (Brandmo & Braten, 2021).

Det er vanlig 8 skille mellom ytre og indre motivasjon (Refsahl, 2012). Ytre motivasjon
relateres til ulike typer belgnning, enten i form av noe konkret, eller ros for & ha
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tilfredsstilt fremsatte krav. Denne formen for belgnning styres ofte gjennom
sammenligning med andre (Lyster, 2019). Lyster (2019) skriver om indre motivasjon
som glede og anerkjennelse over egne prestasjoner og innsats, uavhengig av andres
resultater. Refsahl (2012) understreker at de fleste blir motivert gjennom en
kombinasjon av disse to og at de gjensidig kan pavirke hverandre.

Med dette som utgangspunkt gnsker jeg kort & presentere Deci og Ryans teori om indre
motivasjon, kjent som Self-Determination Theory. Deci og Ryan (1985) beskriver tre
grunnleggende behov som ma oppfylles for a kunne oppna indre motivasjon. Dette er;
kompetanse, autonomi og tilhgrighet.

Behovet for kompetanse beskrives av Deci og Ryan (1985) som et grunnleggende behov
for @ oppleve mestring i oppgavene som skal utfgres. Nar eleven fgler seg kompetent til
oppgaven, gker motivasjonen for at den blir gjennomfgrt. Dette pavirkes imidlertid av to
forhold, oppgaven m& ha muligheter for faglige utfordringer uten & veere for vanskelig og
eleven ma oppleve noe medbestemmelse. Behovet for autonomi skildres ikke som
behovet for 8 kontrollere omgivelsene rundt seg, men elevens muligheter til & kunne ta
valg og ha innflytelse over egne arbeidsoppgaver (Deci & Ryan, 1985). Behovet for
tilhgrighet spiller en noe mer distansert rolle i utviklingen av indre motivasjon, da en har
mange eksempler pa hgy indre motivasjon i individuelle oppgaver. Men, mennesket er
likevel kjennetegnet ved en sgken etter anerkjennelse, trygghet og tilhgrighet i det
sosiale miljget hvor de hgrer til (Deci & Ryan, 2000).

I fglge Postholm (2011), som refererer til Deci og Ryan kan ytre motivasjon, som et
resultat av krav og forventninger fra laereren, f.eks. til bruk av en bestemt lesestrategi
utvikle seg til indre motivasjon. Dette skjer dersom eleven etter hvert ser at kravet som
lereren stilte er til direkte hjelp i leeringsprosessen.

2.4.7 Leererens kompetanse i leseforstaelsesundervisning

Leererens kompetanse kan vaere en av faktorene som har avgjgrende betydning for
utvikling av elevenes ferdigheter i leseforstaelse. Her dreier det seg om enkeltlaererens
innsikt og kunnskap, men ogsd hvilken kompetanse kollegiet som helhet besitter eller er i
stand til i utvikle seg mot.

Dole (2003) har utviklet sju retningslinjer for hvordan lserernes kompetanse pa en
effektiv mate kan gkes. Det argumenteres for at disse ogsa kan knyttes til undervisning i
leseforstdelse. De fgrste punktene dreier seg om at den faglige utviklingen ma forega
kontinuerlig og vaere stgttende. I tillegg ma instruksjonen vaere koblet opp mot teoretisk
forstdelse. Den aktuelle metoden ma ogsad tydelig kunne vaere en god bidragsyter til
laering for elevene og faktisk veere en hjelp for 8 bedre deres prestasjoner. Videre
skisserer Dole (2003) at god kompetanseheving hos lzererne kjennetegnes av et
laeringsfellesskap pa den aktuelle skole. Dette involverer at laererne er aktive i prosessen
som igjen kan gke deres motivasjon og engasjement. Det neste er at leererne bgr lgse
problemer i samarbeid, dette regnes som en viktig faktor for 8 unnga fglelsen av
isolasjon og i tillegg fremme positivt fellesskap. Endringen og utviklingen bgr ogsa veere
skolebasert noe som innebaerer at den nye metoden kan integreres som en del av den
dagligdagse undervisninga. Til slutt beskrives det at en kombinasjon av erfarne og
uerfarne laerere i systematisk samarbeid omkring den faglige utviklinga er optimalt.
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2.5 Risikofaktorer i leseutvikling

2.5.1 Leseutviklingsmodell - Spear-Swerling & Sternberg

Med utgangspunkt i lesemodellen The simple view of reading, hvor avkoding og
forstaelse beskrives som de to avgjgrende komponentene i elevens leseprosess er det
naturlig & omtale Spear-Swerling og Sternberg (1994) sin leseutviklingsmodell. Denne
modellen gir en oversikt over utviklingstrinn i lesing, med utgangspunkt i avkoding og
forstaelse. I tillegg gir modellen oversikt over avsporinger fra normal leseutvikling.

Spear-Swerling og Sternberg (1994) omtaler modellen som Integrative Model of Reading
Disability hvor det helhetlige fokuset med bade utvikling og avsporing, betraktes som
viktig. De fire nederste trinnene i modellens venstre side beskriver elevens utvikling i
avkodingsferdigheter, mens de to gverste trinnene omhandler utvikling av leseforstaelsen
(Godgy & Monsrud, 2011). Disse 6 trinnene til sammen beskriver den vanlige
leseutviklingen elevene gjennomgar. I modellens hgyre side fremstilles avvikene fra den
normale leseutviklingen. Disse avsporingene blir mer utdypet og forklart pd neste side.

F
Stadig ekende - Suboptimale lesere:
avanserte forstaelses- Oppnar ikke de hoyeste
ferdigheter nivaer av forstaelseslesing
I
Avansert niva Tilegnelse av enkelte - Forsinkete lesere:
av fonologisk basisstrategier for Prosessen med 4 etablere ord-
bevissthet forstaelse gjenkjenningsferdigheter har tatt
lang tid. Svake forstaelses-
strategier
Automatisk ordgjenkjenni
Oppbygging Dkende sikkerhet - Ikke-automatiske lesere;
av ordkunnskap | lesing av vanlige Neyaktig, men anstrengt
stavemonstre lesing. Svak forstaelse
ntrollert ordgjenkjennin
@kende ortografisk 7 = Kompensatoriske lesere:
kunnskap Dérlig ordgjenkjenning

(gjetting) og dermed darlig
ordforstielse

Tagy w) 1 ed hjelp av fonolagish
ALFABETISK INNSIKT

Begynnende Bokstav-lyd- v b | Ikke-alfabetiske lesere:
fonologisk kunnskap Svaert dirlig ordgjenkjenning
bevissthet og forstielse

(Godgy & Monsrud, 2011, s. 13)

Figur 3: Leseutviklingsmodell — oversatt til norsk av Oddhild Godgy
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De ikke-alfabetiske og de kompensatoriske leserne beskrives av Godgy og Monsrud
(2011) som elever med svaert darlige og darlige ordgjenkjenningsferdigheter og
ordforstaelse. De ikke-automatiske leserne, strever med avkodingen, spesielt nar de
leser lange, vanskelige og nye ord. Frost (2009) forklarer at elever tilhgrende denne
gruppa ma fa tilgang pa tekster pa sitt niva, det vil si kunne avkode 90 % av ordene
umiddelbart. I tillegg ma det arbeides med sprakets syntaks, elevene ma lzere seg &
gjenkjenne ordets ulike deler og kunne danne funksjonelle setninger. Hos de forsinkete
leserne, er bruken av lesestrategier og metakognitive strategier betydelig lavere enn hos
den normale leseren. Den automatiserte ordgjenkjenningen har tatt lang tid og det er
dermed brukt mindre tid pa strategier som er hensiktsmessig for lzering og lesing.
Motivasjonen for lesing er ofte lav i denne gruppen (Godgy & Monsrud, 2011). Frost
(2009) poengterer at det 8 stille spgrsmal til teksten pa forhand, fa hjelp og stette til 8
finne betydningsbaerende enheter i teksten fgr selve lesinga og hjelp med 8 se syntaktisk
struktur i setninger vil veere viktige ngkkelpunkt for 8 gke forstdelsen. De suboptimale
leserne er elever som ikke strever med avkodingen, men som har lav forstaelse for det
de leser og underutviklet strategibruk i lesesituasjoner. Typisk for denne gruppen er
elever pd ungdomstrinn og videregdende som tilsynelatende ikke har noen lesevansker.
De har et stort behov for & arbeide med mer strategier knyttet opp mot forstaelse
(Godgy & Monsrud, 2011). I min studie er det nettopp disse elevene og de forsinkete
leserne som vil veaere i fokus.

2.5.2 Avkoding og forstdelse - en sammenheng?

Avkoding blir, som nevnt i innledningen, ofte omtalt som den tekniske siden av lesing.
Avkoding beskrives som evnen til 8 omsette bokstaver til lyder (Weyergang &
Magnusson, 2020). Dette begrepet kan allikevel forstas pa to ulike mater, avkoding med
og uten forstelse. Avlesing og ordgjenkjenning benyttes ofte pa norsk for & fa frem
disse to betydningene (Kulbrandstad, 2018). I denne oppgaven er det ikke
avkodingsferdigheter som er selve grunnlaget for analysen, men pa grunn av de ulike
definisjonene av begrepet, vil det uansett ikke vaere irrelevant. Automatiserte
avkodingsferdigheter er viktig i leseutviklingen, da de frigjgr mer kapasitet til
forstdelsesprosessen i lesing. Men bildet er mer komplekst enn som s&, mange elever
strever med forstdelsen selv om avkodingsferdighetene er automatiserte. P& bakgrunn av
dette kan det vaere grunn til 8 tro at avkoding griper inn i forstdelsen og omvendt
(Kulbrandstad, 2018).

2.5.3 Spesifikke vansker med leseforstaelsen

Begrepet lesevansker er godt kjent for de fleste og assosieres med betegnelsen dysleksi.
Dette kjennetegnes ved en svikt i det fonologiske aspektet ved talespraket og pavirker i
forste rekke avkodingsferdighetene, som igjen gir negative effekter pa leseflyt og staving
(Klinkenberg, 2014).

Klinkenberg (2014) argumenter for at det ma finnes en annen type lesevanske i tillegg til
dysleksi, og dette er elever som i motsetning til dyslektikerne har god avkoding og
leseflyt, men forstar lite av det de leser. Disse omtales av Klinkenberg (2014) som svake
forstaere (SF).

Som nevnt i innledningen kan disse elevene vaere diagnostisert med en eller annen form
for sprakvanske, men de trenger heller ikke & ha noen diagnose. De har et helt annet
lesemgnster enn dyslektikerne og Klinkenberg (2014) tar utgangspunkt i The Simple
View of Reading nar han hevder at svake forstdere har vansker med sprdkforstdelsen,
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herunder bade morfologi, syntaks og vokabular. Klinkenberg (2014) hevder at disse
utfordringene fgrer til svak lytteforstaelse og dermed darlig leseforstdelse. Det synes a
veere en sammenheng mellom ordavkoding og leseforstaelse pa de tidlige klassetrinn.
Fra mellomtrinn og oppover, hvor avkodingsferdighetene er automatisert, blir
lytteforstaelsen viktigere for leseforstdelsen (Lyster, 2017). Klinkenberg (2014) referer til
en norsk studie av Lervag og Aukrust (2010) og National Reading Panel (2000) som
begge peker pa at vokabularinstruksjon kan bedre leseforstaelsen. Vokabularinstruksjon
innebzerer mye mer enn en enkel forklaring av et ord. Her skal elevene i tillegg mate
ordet i en kontekst, gjentatte ganger. For at et nytt ord skal laeres ma elevene delta
aktivt i bearbeidingen av ordet, bdde muntlig og skriftlig (Ragnes, u.3.)

Klinkenberg (2014) henviser ogsa til Braten (2007) som hevder at trening pa
tekstforstaelsesstrategier ogsa er hensiktsmessige tiltak mot disse vanskene. Bade Lyster
(2017) og Klinkenberg (2014) stgtter hverandre i at morfologisk trening er viktig for a
bedre vokabularutviklingen og dermed pa sikt lytteforstaelsen.
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3 Metode

Forst i dette kapitlet vil jeg redegjgre for den vitenskapelige forstaelsen som danner
grunnlaget for denne studien, med hermeneutikken og det sosialkonstruktivistiske
kunnskapssynet som viktige utgangspunkt. Deretter beskriver og begrunner jeg valg av
forskningsdesign. Studien gjennomfgres som en litteraturstudie og dette omtales kort pa
generelt grunnlag fgr en mer detaljert beskrivelse av fremgangsmaten til en scoping
review forklares. Til slutt i dette kapitlet blir kvaliteten og de forskningsetiske
betraktningene vurdert.

3.1 Vitenskapelig tilneerming innenfor kvalitativ metode

I samfunnsvitenskapen har mennesket et sentral plass for & kunne forklare fenomener.
Hovedretningene i samfunnsvitenskapen er kategorisert i kvalitative og kvantitative
forskningsstrategier, hvor den kvalitative gradvis har tatt mer og mer over.
Vitenskapsteorien bestar av ulike syn pd virkelighet og kunnskap (Ringdal, 2018).
Kvalitative metoder bygger pa ulike teoretiske retninger, men har sitt opprinnelige
opphav i konstruksjonismen. Dette forklares som at kunnskap utvikles av deltagerne i
gitte sosiale sammenhenger (Thagaard, 2018). Med kvalitativ metode og
konstruktivismen som utgangspunkt beskrives sosialkonstruktivismen og hermeneutisk
tilneerming som vitenskapsteoretisk grunnlag for analysen av det empiriske materialet i
denne studien.

3.1.1 Sosialkonstruktivisme

Det sosialkonstruktivistiske kunnskapssynet danner et utgangspunkt i studien.
Hovedoppfatningene i sosialkonstruktivismen, som bygger pa de overlappende
begrepene sosialkonstruksjonisme og sosialkonstruktivisme, er at virkeligheten skapes
av spraket, de sosiale prosessene, relasjonene og kognitive strukturer. Disse faktorene
former var oppfatning av oss selv og virkeligheten i samspill med sosiale og kulturelle
forhold. Dette leder oss over til sosialkonstruksjonistisk kunnskapsteori som hevder at
kunnskap er bygd opp og strukturert av spraket og muligheten for kunnskap fordrer
forstdelse av spraket (Kleven & Hjardemaal, 2018).

Denne studien tar for seg skolen som en laerende organisasjon hvor bade sprak, sosiale
prosesser, relasjoner og elevens kognitive forutsetninger danner grunnlaget for en positiv
og god utvikling av leseforstdelsen. Bade de kognitive og sosiokulturelle teorienes
betydning for utvikling av god leseforstdelse omtales i teorikapitlet og sgrger for
sosialkonstruktivismen som et naturlig utgangspunkt.

3.1.2 Hermeneutikk

En hermeneutisk tilnaeerming vektlegger at det ikke finnes bare en sannhet, men at flere
nivaer av tolkning kan anvendes og bli godkjent. A tolke tekst var utgangspunktet for
hermeneutikken (Thagaard, 2018). Thagaard (2018) viser til Fangen (2010) som
beskriver flere plan av tolkninger. Fortolkninger av fgrste grad innebzerer at forskeren
selv deltar i situasjonen og tolker det som skjer. Annen grads fortolkninger er forskerens
tolkning av en virkelighet som allerede inneholder deltagernes forstaelse og tolkning.
Forskeren trekker her inn teoretiseringer. I fortolkninger av tredje nivd, noe som er
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gjeldende for denne studien, tolkes teorier og litteratur som er fremsatt av andre. Her
tolker og forstar jeg som forsker noe som allerede er fortolket av andre.

Den forstaelsen som utvikles gjennom studiens data, ma sees i klar sammenheng med
den forforstaelsen jeg som forsker har med meg inn i prosjektet (Thagaard, 2018). Min
forforstaelse preges av en oppfatning av at det er viktig og avgjgrende for svake
leseforstaere & fa riktig hjelp i skolen. Det stilles hgye krav til elevene i laereplanverket
og bakgrunnen for denne studien er at jeg tror valg av metode og organisering kan
utgjore en forskjell for elever som ikke forstar aldersadekvate tekster de leser. Jeg
gnsker @ komme naermere et svar pa hva som er mest hensiktsmessig for denne
gruppen, selv om jeg er fullstendig klar over at det ikke eksisterer en fasit eller ett
korrekt svar.

3.2 Kvalitativ forskning med vekt pa litteraturstudie

Kvalitativ forskning, uansett tilnaarmingsmate, omhandler ofte studier av grupper som
avviker fra andre, hvor interessen ligger 8 utforske kompleksiteten og mangfoldet til de
som undersgkes. Et annet fellestrekk er at dataene som analyseres er uttrykt i form av
tekst (Thagaard, 2018). Ogsa denne studien, har disse to faktorene som utgangpunkt.
Litteraturstudie som metode skiller seg allikevel noe fra de mer tradisjonelle kvalitative
metodene, ved at en ikke har den samme naerheten mellom forskeren og personene i
felten (Tjora, 2017). Begrunnelsen for 8 gjennomfgre dette som en litteraturstudie er
gnsket om & fa noe bredere kunnskap og oversikt over temaet
leseforstaelsesundervisning, sammenlignet med det fa intervjupersoner som gir
dyptgdende informasjon kan gi. Etter 20 ars erfaring som lzerer er jeg godt kjent med
mange av de tradisjonelle formene for leseforstdelsesundervisning, og gnsker derfor & fa
et stgrre overblikk, nye perspektiv og kjennskap til forskningsresultater knyttet til
metoder som fungerer, eventuelt ikke fungerer i arbeidet med svake leseforstaere. Jeg
vil ogsd kunne innhente forskningsresultater fra andre sammenlignbare land ved denne
arbeidsmaten.

Kvalitativ forskning generelt plasseres inn under en induktiv tilnaerming hvor
problemstillingen er hypotesedannende og forskningen drevet fremover av empirien. Det
er allikevel muligheter for & oppfatte kvalitativ forskning som deduktiv, ved at forskeren
benytter seg av teorier som utgangspunkt for det som undersgkes (Tjora, 2017). 1
analysen av datamaterialet i denne studien tar jeg hovedsakelig utgangspunkt i empiri.
Det teoretiske utgangspunktet som er valgt og det mgnsteret jeg som forsker finner i
datamaterialet pavirker hverandre gjensidig (Thagaard, 2018).

3.3 Litteraturstudie

I en litteraturstudie brukes allerede eksisterende dokumenter som empiri. Det er
avgjerende & sgrge for hgy grad av transparens i redegjgrelsen rundt utvelging av aktuell
empiri (Tjora, 2017). Den prosessen blir naeearmere beskrevet i neste del av dette kapitlet
og vedleggene sgkelogg og sgkeprotokoll vil gi enda mer detaljert informasjon om
litteraturutvelgelsen. Den utvalgte litteraturen presenteres i resultatdelen og diskuteres i
lys av forskningsspgrsmalene som er formulert.

Litteraturstudier kan gjennomfgres pa ulike mater og finnes i forskjellige typer (Persson,
2021). Persson (2021) refererer til Booth et al. (2016) som lister opp 16 forskjellige
typer literature review. Det har ingen hensikt & gd inn pa hver enkelt av disse. Det
viktigste skillet i denne sammenhengen er imidlertid forskjellen mellom en tradisjonell og
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systematisk litteraturstudie (Persson, 2021). Den tradisjonelle litteraturstudien har som
hensikt & utgjere en del av en stgrre oppgave og blir gjerne betegnet som en kortvariant
av den systematiske studien. Denne har som mal & gi en oversikt over tidligere forskning
til temaet. Den systematiske varianten brukes i samfunnsvitenskapen til & studere teorier
og metoder tilknyttet et begrenset og klart definert forskningstema. Her utfgrer forskeren
en studie av relevante forskningspublikasjoner til temaet (Tjora, 2017). Jesson et al.
(2011) definerer en systematisk litteraturgjennomgang til 8 inneholde en klar hensikt og
& veere en egen metode. I praksis vil dette si at den skal inneholde et
forskningsspgrsmal, ha en bestemt og transparent sgkestrategi og inklusjons- og
eksklusjonskriterier som ender med et utvalg artikler som har gjennomgatt ngye
evaluering. Til slutt gjennomfgres en analyse av den aktuelle litteraturen. Analyse av
litteratur vil si at en vurderer innholdet som er funnet opp mot hverandre og plasserer
det i en sammenheng (Persson, 2021).

3.4 Scoping review

A gjennomfare en fullstendig systematisk litteraturgjennomgang, som beskrevet overfor,
er en sveert tidkrevende oppgave og derfor har publiserte systematiske
litteraturgjennomganger ofte flere enn en forfatter (Jesson et al., 2011). En slik
undersgkelse sprenger gjerne tidsrammene for en masteroppgave. Denne oppgaven blir
derfor skrevet som en scoping review.

Scoping review er en type systematisk litteraturgjennomgang som fglger en 5-
stegsprosess (Arksey & O'Malley, 2005). Forskjellen mellom en systematisk
litteraturgjennomgang og en scoping review forklares av Arksey og O'Malley (2005) som
at den systematiske undersgkelsen har et tydeligere definert forskningsspgrsmal, gjerne
innen et snevert forskningsfelt, og klarere kriterier for hvilke undersgkelser som kan
inngd i studien. I en scoping review kan temaet vaere bredere og inkluderte studier i
litteraturgjennomgangen kan ha ulike design (Arksey & O'Malley, 2005). Dette vil passe
godt i denne studien, hvor jeg sgker & finne oversikt over undervisningsmetoder som kan
hjelpe svake leseforstdere. Denne litteraturstudien inkluderer derfor artikler med bade
kvalitative og kvantitative design.

Det er ifglge Arksey og O'Malley (2005) vanskelig & gi en eksakt definisjon pa hva en
scoping review er, men de beskriver fire omrdder hvor en scoping review egner seg som
arbeidsform. Den fgrste typen er beregnet pa 8 undersgke omfang og rekkevidde p3
allerede eksisterende forskningsmateriale til et aktuelt omrade. Den andre dreier seg om
3 fastsld verdien av & gjennomfgre en fullstendig systematisk litteraturgjennomgang.
Den tredje typen er for & oppsummere og spre forskningsresultater. Den fjerde, og siste,
omhandler gnsket om & indentifisere hull i eksisterende litteratur. Disse fire ulike typene
scoping review har ulike formal. De to farste omtales som en del av en tradisjonell
litteraturstudie, mens de to siste regnes for & vaere selvstendige metoder (Arksey &
O'Malley, 2005). Denne studien tar utgangspunkt i den tredje typen scoping review, selv
om dette ikke skal publiseres som en artikkel i et tidsskrift. Mitt mal er at funnene skal
kunne gi et overblikk over hva slags undervisningsmetoder som kan fungere for svake
leseforstaere.

Det metodologiske rammeverket for & gjennomfgre en scoping review ble fgrst omtalt av
Arksey og O'Malley (2005). Denne veiledningen skal sikre at forskere som velger a
benytte seg av metoden har en fast struktur a forholde seg til. Videre i dette kapitlet vil
jeg gjennomga hver enkelt fase og grundigere forklare de valg som er gjort underveis.
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3.4.1 Identifisering av forskningsspgrsmal

Arksey og O'Malley (2005) skriver at prosessen med gjennomfgring av en scoping review
starter med & identifisere forskningsspgrsmalet. Som beskrevet i innledningen er
bakgrunnen for denne studien og malet med utarbeidelsen av forskningsspgrsmalet
begrunnet i gnsket om & finne undervisningsmetoder som fremmer leseforstaelsen hos
svake leseforstaere. Arksey og O'Malley (2005) anbefaler forskeren a gjgre
forskningsspgrsmalet bredt nok, slik at sgkeprosessen ikke ekskluderer artikler som kan
ha betydning for studien. Jeg hadde i utgangspunktet tenkt & kun ha ungdomstrinn som
malgruppe, men sa underveis at det var ngdvendig & utvide denne til ogsa & gjelde
mellomtrinn. Mange av de aktuelle artiklene omhandler denne malgruppen.
Spesialpedagogisk er det flere fordeler med & utvide malgruppen, mange
undervisningsopplegg kan med fa grep tilpasses begge disse elevgruppene. Min
hovedproblemstilling ble derfor:

Hva slags type undervisning er best egnet for § fremme leseforstdelsen hos svake
leseforstdere pd mellom- og ungdomstrinn?

Underveis i arbeidet har jeg sett behovet for & kunne legge vekt pa to viktige aspekter
ved leseforstaelsesundervisningen. Dette fgrte til utformingen av to forskningsspgrsmal
tilknyttet hovedproblemstillingen. Disse to spgrsmalene er:

Hvilke leseaktiviteter skaper en dypere forstdelse av fagtekster for elever som er svake
leseforstdere?

Hvilke organiseringsformer i undervisningen er mest hensiktsmessig for elever som
strever med leseforstdelsen?

Disse to forskningsspgrsmalene legger fgringer for presentasjon av resultater og
analysen av datamaterialet.

3.4.2 Identifisere relevante studier

Jeg vil forst beskrive prosessen med & finne relevante sgkeord. Dette danner grunnlaget
for selve litteratursgket i de elektroniske databasene. A kunne identifisere aktuelle
studier som kan svare pa forskningsspgrsmalet er viktig og ngdvendig (Arksey &
O'Malley, 2005).

3.4.2.1 PICoskjema

Varen 2021, fgr innlevering av prosjektbeskrivelsen til masteroppgaven, deltok jeg pa et
litteratursgkekurs i regi av NTNU. Her fikk vi r&d om & utarbeide sgkeord ved hjelp av et
PICoskjema. PICoskjema er godt egnet for undersgkelser innenfor kvalitativ forskning og
de ulike bokstavene representerer P(Population/Problem), I (Phenomena of Interest) og
Co (Context) (Helsebiblioteket, 2016). Dette omtales ogsd som en sgkeprotokoll, se
vedlegg 1. Jeg valgte & utarbeide sgkeord bade pa norsk og engelsk. Det viste seg fort at
det skulle bli vanskelig & fa til omfattende sgk med norske ord, jeg ble derfor ngdt til &
gjennomfgre sgkene med bruk av engelske ord. Norsk forskning pd omradet publiseres
ogsa fortrinnsvis pa engelsk.

Etter mye prgving og feiling ble dette sgkestrengen jeg benyttet meg av i de avsluttende
sgkene: «struggling readers» AND «comprehension in reading» AND «interventions»
AND «middle school students» OR «adolescents». For & avgrense sgkene brukte jeg de to
bolske operatorene, «<AND» og «OR». «<AND» begrenser sgkene fordi det angir at alle
spkeord skal vaere med. «OR» benyttet jeg for 8 fa med flere synonymer til malgruppen.
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Bruk av OR fgrer generelt til flere treff fordi det gir treff pa ordene hver for seg, men
0gsa sammen (Persson, 2021). P& slutten av sgkeprosessen oppdaget jeg imidlertid at
jeg ogsa burde ha brukt NOT i sgkestrengen min. Ved mer detaljert lesing av artikler
oppdaget jeg mange som allikevel ikke kunne inkluderes i studien fordi de hadde
tospraklighet som utgangspunkt, dette var nemlig ett av eksklusjonskriteriene mine.
Dette fgrte til at selve artikkelutvelgelsen tok mye lengre tid enn jeg hadde sett for meg.
Til slutt gjorde jeg derfor sgk der sgkestrengen var: «struggling readers» AND
«comprehension in reading» AND «interventions» AND «adolescents» NOT «bilingual».
De resterende inklusjons- og eksklusjonskriteriene blir naermere beskrevet under valg av
studier.

3.4.2.2 Sgking i elektroniske databaser

Jeg valgte & benytte meg av databasene Oria, Eric, Idunn, Web of Science og Google
Scholar i mine litteratursgk. Oria er en generell database som dekker mange ulike
fagomrader, sa det var ngdvendig med andre og mer fagspesifikke databaser i tillegg.
Idunn er en tidsskriftdatabase som inneholder norske og nordiske tidsskrifter. Databasen
Eric er sponset av det amerikanske utdanningsdepartementet og tilhgrer gruppen av
spesialfaglige databaser. Her finnes blant annet forskningsartikler, bokkapitler og
rapporter. I enkelte av sgkene jeg har gjort i de fgrstnevnte databasene, har jeg blitt
viderefgrt til databasen PsycINFO. Dette er ogsa en amerikansk database, den har sitt
hovedfelt inn psykologi, psykiatri og atferdsforskning. I sgkeloggen, vedlegg 2, vises det
at spkene ogsa omfatter databasen Scopus og nettsiden til International Literacy
Association. I den sistnevnte var det ogsa muligheter for avanserte sgk.

Jeg startet pilotsgkene mine allerede pa varparten 2021, men ingen sgk ble loggfgrt far
november 2021. I Igpet av desember gjorde jeg meg ferdig med sgkene.

3.4.3 Valg av studier

I de avsluttende sgkene etter litteratur hadde jeg fglgende aktuelle treff: ORIA: 240 treff,
som ble redusert til 5 etter lesing av abstracts. ERIC: 5 treff som ble redusert til 1, etter
samme fremgangsmate. Jeg fikk ogsd ett interessant treff p& Web of Science og
International Literacy Association. I vedlegg 3, sgkestrategi, gis det en visuell oversikt
over sgkeord i de ulike databasene, potensielt relevante artikler og til slutt hvilke
databaser som representerer de inkluderte artiklene.

Arsaken til den store reduksjonen i antallet relevante artikler var at sgketreffene mine
inneholdt mange artikler som omhandlet undersgkelser fra andre trinn enn min
malgruppe. Det inkluderte ogsa studier fra land som ikke passet med
inklusjonskriteriene, i tillegg omhandlet enkelte av studiene elever med spesifikke
diagnoser, f.eks. autisme, dysleksi eller ADHD. Noen av undersgkelsene inneholdt heller
ikke empirisk materiale. I tillegg opplevde jeg, som nevnt, at mange av artiklene
undersgkte lav leseforstdelse i sammenheng med tospraklighet. Dette kom ikke alltid sa
godt frem gjennom lesing av kun abstracts og/eller keywords. P8 bakgrunn av dette var
det derfor ikke mange studier som passet alle inklusjonskriteriene. Tabell 1 pa neste side
viser en oversikt over inklusjons- og eksklusjonskriter.

I sgkene jeg gjorde pa de nevnte databasene fikk jeg ikke tilgang pa artikler som
representerer norske forhold. P& grunn av et sterkt gnske om & inkludere dette i studien
utfarte jeg spesifikke sgk pa norske doktorgradsavhandlinger innenfor leseforskning. Her
brukte jeg Google Scholar og fikk 69 treff. Etter gjennomgang av treffene ble jeg mest
interessert i Camilla Gudmundsdatter Magnusson sin doktorgradsavhandling om
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Lesedidaktiske praksiser i norskfaget p§ ungdomstrinnet. Denne avhandlingen inneholdt
flere artikler og en av dem ble inkludert i min studie. For 8 kunne gjgre sgkeprosessen
repliserbar er det utarbeidet et PRISMA Flow Diagram, se vedlegg 4 (NTNU Undervisning,
2018).

Tabell 1: Inklusjons - og eksklusjonskriterier

Inklusjonskriterier Eksklusjonskriterier
v studier publisert mellom 2019- v studier publisert fgr 2019
2021
v mellom- og ungdomstrinn v 1.-4. trinn
(5.-10. trinn)
v" norske forhold ma veere v' forhold utenfor Norge/Europa og
representert i studien USA
v elever som presterer svakt i lesing v' studier med utgangspunkt i
spesielle subgrupper, f.eks. kjgnn
v representere lesing pa generelt og tospraklighet
grunnlag v sterk tilknytning til spesifikke
v' elever som strever med lesing, kan skolefag
inkludere elever med en v' elever med dysleksi, ADHD,
sprakvanske autisme eller psykiske
utviklingshemminger

3.4.4 Kartlegging av data

Levac et al. (2010) forklarer at dette steget inkluderer 8 trekke ut data fra de inkluderte
artiklene. Det anbefales 8 gjore dette ved & bruke et data-kartleggingsskjema. Dette ma
inneholde variabler forskeren mener er viktigst knyttet opp mot & kunne gi et svar pa
forskningsspgrsmalet. Eksempler pa slike variabler kan vaere type intervensjon,
populasjon, varighet pd undersgkelsen, hensikt og viktige resultat (Arksey & O'Malley,
2005). Levac et al. (2010) forklarer videre at utviklingen av og innfyllingen i selve
skjemaet vil vaere en stadig gjentagende prosess som skaper dypere forstdelse av f.eks.
hvordan en teoretisk modell har blitt benyttet i en intervensjon. Arksey og O'Malley
(2005) refererer til Pawson (2002) som hevder at denne maten & sammenfatte
informasjonen pa, ogsd omtalt som og oversatt til narrativ giennomgang, vil gjgre
forstdelsen av hver artikkel mer kontekstualisert og forstelig for leseren. Denne
analyseformen skal optimalt sett kunne gi et bredere innsyn i de ulike prosjektene eller
intervensjonene som er inkludert og vaere mer nyttig enn et kort sammendrag av hver
enkelt artikkel.

Mine utvalgte artikler, som utgjgr det empiriske datamaterialet, ble oppsummert ved
hjelp av skjema bdde i Word og Excel. Vedlegg 5 viser i sin helhet innholdet i Excel-
skjemaet. I Word laget jeg meg et skjema med fglgende inndeling: problemstilling,
klassetrinn, varighet av intervensjonen, beskrivelse av leseaktivitet, organisering i
undervisningen, teoretisk grunnlag, resultat og ngkkelbegrep. Disse temaene ble valgt
bé&de med utgangspunkt i hovedproblemstilling og forskningsspgrsmal, men ogsa ved
hjelp av kriteriene som foreslas i kilden til metoderammeverket (Arksey & O'Malley,
2005). I tillegg til dette foretok jeg en koding av generelle temaer som empirien vektla.
Dette ble brukt som grunnlag for kategoriseringer som senere ble sett i tilknytning til de
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to forskningsspgrsmalene. Denne kodingen i kombinasjon med skjemaene som ble
utarbeidet gav meg muligheter til & fa en bedre oversikt over datamaterialet, som igjen
dannet utgangspunktet for analysen som er gjort.

3.4.5 Samle, oppsummere og rapportere resultatene

Den siste fasen i en scoping review innebaerer 8 samle, oppsummere og rapportere
resultatene (Arksey & O'Malley, 2005). Levac et al. (2010) presenterer en 3-stegsmodell
i fremgangsmaten for denne siste fasen. A gjennomfgre det etter denne beskrivelsen vil
gke konsistensen til forskerens arbeid tilknyttet metoden, men ogsa til resultatene av
undersgkelsen. Disse tre stegene omtales av Levac et al. (2010) som analyse av data,
rapportering av resultat og & tillegge resultatene en mening.

Under arbeidet med analyse av data anbefales det & utarbeide en deskriptiv
oppsummering av de inkluderte artiklene. Jeg valgte & lage et slikt beskrivende
sammendrag som inkluderer informasjon om: navn pa artikkelforfatter/
publiseringsar/land, tittel, malet med studien/problemstilling, metode, respondenter,
konklusjon, kontekst og de oppgitte begrensningene til intervensjonene. Denne
informasjonen er utarbeidet i et eget Excel-dokument, se vedlegg 5. I neste steg som
omhandler rapportering av resultat vil det & presentere relevante funn gjennom en tabell
med utgangspunkt i tema forsterke troverdigheten. Det er utarbeidet to slike tabeller
som gjengis i kapittel 4. Disse tabellene tar utgangspunkt i kodingen sett opp mot de to
forskningsspgrsmalene. I det tredje og siste steget drgftes funn i en bredere kontekst,
hva vil resultatene av denne studien ha & si for fremtidig forskning og praksis i feltet? A
gjennomfgre dette siste, men viktige steget vil veere med pa & skape en bredere aksept
og forstaelse for selve metoden scoping review (Levac et al., 2010). I denne studien
gjennomfgres dette som en egen del i kapittel 6 som er en oppsummering og avslutning.

3.4.6 Konsultasjon

Arksey og O'Malley (2005) omtaler denne fasen som en valgfri del av en scoping review.
Levac et al. (2010) mener derimot at dette tilfgrer en strenghet metodisk og derfor bgr
innga som en ngdvendig bestanddel. Fasen kalles konsultasjon og det er et ord som ofte
forbindes med henvendelser til medisinske fagpersoner. Konsultasjon i sammenhengen
med en scoping review omhandler noe av det samme, hvor Levac et al. (2010) beskriver
det som muligheter for & innhente ytterligere informasjon, perspektiver, meninger og en
vurdering av studiens anvendbarhet fra andre interessenter. I og med at dette er en
masteroppgave, som jeg skriver alene, er det den kontinuerlige kommunikasjonen
underveis i prosessen med min veileder som har muliggjort at funn, meninger og
perspektiver har gjennomgatt vurdering av en med faglig ekspertise (Levac et al., 2010).
En annen viktig forutsetning for & i hele tatt kunne skrive denne oppgaven som et
litteraturstudie, var kurs i 8 utfgre gode og presise litteratursgk i ulike fagdatabaser.

3.4.7 Metodens begrensninger

I beskrivelsen av en scoping review ser en at det ikke eksisterer en universell definisjon
pd hva en slik undersgkelse innebaerer. Det betyr at det kan vaere vanskelig 8
argumentere for hvorfor denne metodikken skal anvendes fremfor en annen (Levac et
al., 2010). Arksey og O'Malley (2005) omtaler ogs§ noen begrensninger ved metoden.
Metoderammeverket sier lite om hvordan kvaliteten pa artiklene som inkluderes kan
vurderes pa en akademisk mate. Samtidig kan det oppsta vanskeligheter med & gjgre
gode vurderinger pd grunn av den store mengden data. Dette gjelder spesielt i hvilken
utstrekning bredden er viktigere enn dybden i innholdet. Det finnes heller ingen
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metodiske faringer som kan male at bevisene som fremstilles gjennom analysen av
resultater er vurdert opp mot effektiviteten til den aktuelle intervensjonen.

3.5 Studiens kvalitet

A vurdere kvaliteten i kvalitativ forskning dreier seg hovedsakelig om & gjennomfgre en
beskrivelse av fremgangsmatene i oppgaven slik at andre lesere kan vurdere resultatene
pad bakgrunn av de valg som er tatt (Postholm et al., 2018). Forskeren ma reflektere om
det har lyktes & gjgre prosessen transparent og i hvilken grad valgene som har blitt gjort
kan ha vaert med p3a @ forme de funnene man sitter igjen med til slutt. Reliabilitet og
validitet er sentrale begreper innenfor kvalitet (Thagaard, 2018). Disse redegjgres det for
videre i dette kapitlet. De etiske retningslinjene hgrer hjemme i denne delen av
oppgaven og presenteres som et eget punkt helt til slutt.

3.5.1 Reliabilitet

«Reliabilitet handler om forskningens palitelighet» (Thagaard, 2018, s. 181). Utviklingen
av datamaterialet som danner grunnlaget for funn i studien er en viktig del av
reliabilitetsbegrepet. Det skal veere enkelt 8 vurdere hvordan forskningsprosessen er
utfgrt. Forskeren ma opptre pa en tillitsvekkende mate, bdde i form av utvelgelsen av
data og hvordan disse anvendes og videreutvikles (Thagaard, 2018). I kvalitative studier
er derfor reliabilitetsbegrepet knyttet til forskeren selv og de kontinuerlige valg som
gjores.

Ved & fglge metoderammeverket som beskrevet av Arksey og O'Malley (2005), hevdes
det at fremgangsmaten blir svaert tydelig og transparent. Dette vil vaere en styrke for
reliabiliteten. Det er ogsa ngdvendig & ha en problemstilling som faktisk vil veere mulig a
svare pa gjennom bruk av metoden, i tillegg til at sgkeord og inklusjons- og
eksklusjonskriterier m& veaere godt definerte.

3.5.1.1 Subjektivitet og forskerbakgrunn

En synlig forskningsprosess og redegjgrelse for subjektivitet og kontekst styrker
paliteligheten. I innledningskapitlet har jeg gitt en detaljert beskrivelse av begge disse
forholdene. Dette har selvsagt pdvirket hvilke inklusjons- og eksklusjonskriterier som er
valgt ut til 8 styre utvelgelsen av empirien i oppgaven. Jeg hadde i utgangspunktet et
gnske om & studere intervensjoner som faktisk hadde hatt en effekt overfor svake
forstdere. Jeg ble imidlertid gjort oppmerksom pa uttrykket cherry picking, som betyr at
man leter etter visse typer bekreftelser knyttet til egne hypoteser (NTNU Undervisning,
2018). Dette kan vaere en betydelig trussel for reliabiliteten til prosjektet. Jeg har laert og
erfart at det & inkludere intervensjoner som ikke utelukkende fgrer frem til et positivt
resultat, sett opp mot egen problemstilling, bade er nyttig og interessant. En av artiklene
som er inkludert i denne studien hadde et slikt utgangspunkt, men en analyse av
artikkelen gav meg mange refleksjoner som var nyttig i drgftingen, selv om effekten av
intervensjonen ikke gav et entydig svar til min problemstilling.

De fleste andre kvalitative studier har et naert forhold mellom forsker og
forskningsdeltager, som i ulik grad kan pavirke forskningsresultatene. Tjora (2017)
hevder det vil vaere nyttig for samfunnsvitenskapen at litteraturstudier far en stgrre plass
innen kvalitativ forskning. Dette designet styrker den historiske sensitiviteten og er en
mindre patrengende metode enn intervju og observasjon, som tilhgrer de mer
tradisjonelle tilneermingene i kvalitativ forskning. Thagaard (2018) viser til Silverman
(2014) som tydeliggjgr at det har en verdi & benytte seg av foreliggende data hvor det
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ikke eksisterer en medvirkning fra forskeren. Dette designet kan styrke paliteligheten,
samtidig som en ser at det stiller strengere krav til transparens for hvordan
datautvelgelsen har foregatt.

I trdd med en hermeneutisk tankegang vil en kunne tenke seg at en annen forsker ville
kunne kommet frem til helt andre data i analysen av artiklene. Men, med en
tydeliggjering av fremgangsmaten i analysearbeidet ser en at problemstillingen og
forskningsspgrsmalene er styrende for de funn jeg presenterer i analysen av data. Det
betyr at de samme artiklene kunne fatt en noe annerledes fremstilling i en studie med en
annen problemstilling, uten at det ngdvendigvis svekker paliteligheten i denne studien.
Postholm et al. (2018) skriver at funnene som en forsker gjgr naturlig nok er preget av
forskerens subjektivitet, men at dette er en del av den konteksten som resultatene ma
sees i sammenheng med.

Den sosialkonstruktivistiske tradisjonen ble kort beskrevet i innledningen til
metodekapitlet og her blir det tydelig at forskningen ikke forsgker & finne en riktig
konklusjon eller et entydig svar pa et fenomen. Kvaliteten pa forskningsresultatene
bestemmes i stor grad av hvordan den er produsert (Postholm et al., 2018). Derfor
tilstreber jeg & presentere resultatene pd en mate som skiller mellom direkte eksempler
fra artiklene og det som er min egen forstaelse og tolkning.

3.5.2 Validitet

Validitet kan med et annet ord kalles gyldighet (Thagaard, 2018). Gyldigheten angar
bdde kvaliteten pd det empiriske grunnlaget for studien og holdbarheten til resultatene
av forskningen (Kleven & Hjardemaal, 2018).

Dataene som er innhentet til denne oppgaven bestar av artikler som er fagfellevurderte,
dette var en avgrensning som ble gjort i alle sgkene jeg utfgrte i de ulike databasene.
Dette beskriver Persson (2021) som det viktigste kjennetegnet pa at artikkelen holder
hgy kvalitet. Jeg har i tillegg til dette sjekket opp i registeret over vitenskapelige
publiseringskanaler om artikkelen eller tidsskriftet er registrert der og klassifiseres pa
niva 1 eller 2 (Direktoratet for hgyere utdanning og kompetanse; Persson, 2021). Disse
kravene er oppfylt for artiklene som utgjgr denne studiens empiri, i tillegg til at utvalget
er drgftet med veileder. Sgkene er ogsa gjennomfert i ulike typer databaser, bade
generelle og spesialfaglige databaser.

3.5.2.1 Indre validitet

Indre validitet er et relevant begrep i arbeidet med & tolke arsaksforhold mellom
variabler (Kleven & Hjardemaal, 2018). I mitt prosjekt dreier dette seg om hvorfor
funnene presenteres som de gjgr. I analyse av allerede foreliggende data, som i en
litteraturstudie, vil det vaere vanskelig 8 trekke helt sikre slutninger om &rsaksforhold.
Forskeren har ikke kjennskap til eller kontroll med utvalget og vet lite om forskjeller pa
de ulike gruppene av respondenter som er inkludert i intervensjonen.

Thagaard (2018) viser til Silvermann (2014) som mener at validiteten til et prosjekt kan
styrkes ved & gjgre rede for det teoretiske stastedet tolkningene baseres pa. I tillegg kan
det a f& sammenfallende resultater mellom ulike studier eller f& bekreftelse pa empirien i
teori, vaere faktorer som styrker validiteten.

Som forsker ma en vaere bevisst pa dilemmaet mellom gnsket om & finne svar pa sin
egen problemstilling vurdert opp mot artikkelforfatterens intensjoner med a skrive selve
artikkelen. Dette ma en ha et bevisst forhold til og spesielt i en litteraturstudie hvor
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empirien som brukes ikke er utviklet med tanke pa & innga i andre studier. Grundigheten
i analysene av empirien og a ha et bevisst og kritisk forhold til egne refleksjoner har vaert
viktig i denne sammenhengen.

3.5.2.2 Triangulering

A skrive en litteraturstudie betyr at en gjennomfgrer en metodetriangulering. Dette betyr
at resultatene av studien bygger pa en kombinasjon av forskjellige forskere, design,
innsamlingsmetoder og kilder. De inkluderer ofte ogsa ulike teoretiske perspektiv
(Postholm et al., 2018). Det kan vaere en styrke for validiteten @ bygge sin studie pa
flere enn én kilde da den beskriver virkeligheten fra flere ulike sider. Leseforstaelse er et
komplekst tema og en metodetriangulering kan gi et bredere bilde av en sammensatt
virkelighet (Postholm et al., 2018). Triangulering beskrives av Kleven og Hjardemaal
(2018) som multippel operasjonalisme, hvor det forklares at gkt antall
operasjonaliseringer kan forbedre validiteten.

Datagrunnlaget i denne studien bestdr av en artikkel med kvalitativt design og to
kvantitative undersgkelser og en intervensjon som har mixed-methods-design. Den ene
av de kvantitative undersgkelsene er en systematic review som bygger pa et forholdsvis
stort antall eksperimentelle eller kvasi-eksperimentelle studier, mens den andre er en
enkeltstudie med eksperimentelt design. Den kvalitative studien bygger pa intervju og
observasjon som datainnsamlingsmetode.

3.5.2.3 Ytre validitet

Tjora (2017) uttrykker at innenfor mye samfunnsforskning er generalisering i en eller
annen form et mal. I kvalitativ forskning beskriver han ulike former for generalisering; -
naturalistisk, moderat og konseptuell generalisering. I denne studien vil moderat
generalisering vaere aktuelt. Dette delvis fordi denne studien bygger pd artikler av hgy
kvalitet hvor resultatene ikke har tilfeldige informanter, men ogsa p& grunn av at
situasjoner for studiens gyldighet beskrives. Dette omhandler blant annet tid, sted og
kontekst. Kontekst vil vaere spesielt viktig fordi det gir leseren mulighet til & vurdere om
resultatet ogsa vil vaere gyldig for omstendighetene en selv befinner seg i. Samtidig vil
det alltid kunne diskuteres om resultatet kan ha noe som helst gyldighet i en annen
sammenheng, men det kan eksistere gode argumenter for i det minste a8 kunne anvende
det som et utgangspunkt i eget arbeid (Kleven & Hjardemaal, 2018).

3.5.3 Forskningsetikk

Etiske betraktninger er en ngdvendig forutsetning i all forskning. God forskningspraksis
betyr 8 fglge de grunnleggende normene i vitenskapelig arbeid (Ringdal, 2018). Tre
generelle normer er utviklet over en lengre tidsperiode og har en sterk og tydelig
forankring i internasjonal forskning. Redelighet og eerlighet er viktige kriterier for &
oppfylle sannhetsnormen. Denne normen er selvsagt ufravikelig og er en forutsetning for
& kunne omtale forskningens reliabilitet og validitet. De metodologiske normene skal
sikre at forskningen er etterprgvbar og kan forsvares rent faglig. Institusjonelle normer
skal gjgre forskningsarbeidet bdde apent, uavhengig og kritisk. I tillegg til disse tre
normene eksister det mer alminnelige normer som i all hovedsak skal virke beskyttende
overfor menneskeverdet og sgrge for respekt, beskyttelse og rettferdighet (NESH, 2021).

I og med at denne studien baserer seg pa allerede foreliggende litteratur er den ikke
meldepliktig til NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste). Et anonymt
datamateriale bestar av opplysninger som ikke kan identifiseres til enkeltpersoner
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(Postholm et al., 2018). Det er viktig for meg at denne studien gjenspeiler hgy grad av
forskningsetisk praksis og at innholdet er av god faglig kvalitet. Jeg har tidligere skrevet
at det i denne sammenhengen blir viktig a skille mellom hva som er artikkelforfatternes
ord og det som er mine egne tolkninger. Samtidig har det ogsa vaert viktig & beskrive
metoden detaljert slik at funnene som presenteres er kvalitetssikret. I tillegg til dette
eksisterer allerede velkjente regler omkring god henvisningsskikk og at plagiering
selvsagt er et alvorlig brudd pa gode forskningsetiske normer (Ringdal, 2018).

Analysene og tolkningene i denne studien presenteres i sammenheng med relevante
faglige perspektiver. Det er jeg som forsker som tar beslutningene om hva som er faglig
relevant og hvordan resultatene presenteres for leseren (Thagaard, 2018). Formidling av
forskningen er en viktig del av forskningsetikken. Men det er et tydelig uttalt krav at de
forskningsetiske retningslinjene ligger til grunn under hele prosessen, helt fra
planleggingsstadiet, via gjennomfgring og til formidlingen i enden av studien (NESH,
2021).
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4 Resultat

I dette kapitlet vil resultat fra de fire inkluderte artiklene bli belyst med forankring i de to
forskningsspgrsmalene. Jeg har derfor valgt @ presentere resultatene i to undertema, -
ulike leseaktiviteters pavirkning pa leseforstaelsen, og hvilken betydning organisering av
leseundervisningen kan ha a si for leseforstdelsen. Begge undertemaene sees i lys av
elever som strever med forstaelsen. Motivasjon har en forbindelse til bade leseaktivitet
0g organisering, dette beskrives i eget punkt. Til slutt sammenfatter jeg kort de ulike
artiklenes kontekst og begrensninger. En fullstendig analyse og tolkning av resultatene
vil i sin helhet bli presentert i kapittel 5.

Begge undertemaene presenteres gjennom en inndeling i ulike kategorier. A dele
empirisk materiale inn i kategorier kan i visse tilfeller diskuteres og kan gjgre en
kompleks virkelighet for enkel. I denne oppgaven kan et forholdsvis stort datamateriale
gjores mer oversiktlig ved 8 foreta kategoriseringer. Systemer av kategorier
kjennetegnes ved at de kan organiseres i over- og underordnede grupper (Johannessen
et al., 2018). I denne oppgaven kan en tenke seg at leseaktiviteter og organisering
innenfor leseundervisning er eksempel pa kategorier som kan tillegges flere
underkategorier. Empirien har vaert styrende for valg av kategoriene. Begge
undertemaene presenteres i en tabell som er laget for & skape en visuell struktur av det
som presenteres, i tillegg til & synliggjgre hvilke artikler som omtaler de ulike
kategoriene. A utarbeide slike tabeller i presentasjonen av resultater omtales i
metodedelen som en styrke med tanke pa 8 forsterke troverdigheten. Det er ogsa viktig
& papeke at det ikke redegjgres for alle funn i de inkluderte artiklene, men det som
presenteres er valgt ut nettopp pa grunn av relevansen det har til
forskningsspgrsmalene.

Strukturen i gjennomgangen av resultater vil vaere bygd opp ved at kategoriene til hvert
undertema far presentert karakteristikker fra hver av artiklene som er inkludert. Dette
gjgres i den rekkefglgen artiklene star oppfart i tabellen. Til slutt vil hvert undertema bli
oppsummert pa tvers av artiklene der hovedfunn blir kommentert. For en fullstendig
deskriptiv oversikt av de fire inkluderte artiklene vises det til vedlegg 5.

4.1 Ulike leseaktiviteters pavirkning pa leseforstaelsen

Resultater etter utprgving av ulike leseaktiviteter i de inkluderte artiklene tar
utgangspunkt i beskrivelsen av selve aktiviteten ut fra kategoriene som er presentert i
tabellen pd neste side. Det gjengis hvordan leseaktiviteten er testet og om
undersgkelsene sier noe om kvaliteten pa selve gjennomfgringen. Den mest omfattende
delen av dette undertemaet vil omhandle bruk av ulike leseforstdelsesstrategier, da dette
blir omtalt i alle de inkluderte artiklene.
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Tabell 2: Ulike leseaktiviteters pavirkning pa leseforstdelsen

Forekomst
Undertema Kategori Artikkel nr.
Ulike leseaktiviteters | Leseforstaelsesstrategier 1,209 3
pavirkning pa Differensierte tekster 2
leseforstdelsen hos | Vokabulartrening 1
svake leseforstaere Resiprok lesestrategi 4

4.1.1 Leseforstaelsesstrategier

Tre av de inkluderte artiklene i denne studien omtaler bruk av leseforstaelsesstrategier.
Den fjerde artikkelen gjor ogsa det, men i resiprok lesestrategi regnes bruk av strategier
som en del av hele arbeidsmaten og blir derfor omtalt som egen kategori.

Magnusson (2020) gjennomfgrte en kasusstudie i en norsk klasse der resultatene
bygger p& videoobservasjoner av undervisningsgkter gjennom tre &r pa ungdomsskolen
og intervju av laereren og enkelte elever ved slutten av 10. trinn. Denne studien
undersgkte bl.a. hvordan en lzerer drev eksplisitt strategiinstruksjon tilknyttet alle delene
av leseprosessen; for-, under- og etter selve lesinga. Elevene brukte mye tid pa
forlesestrategier. Her ble det lagt stor vekt pd @ skaffe seg oversikt over teksten,
aktivere forkunnskaper, bli bevisstgjort hvorfor teksten skulle leses og & gjgre antagelser
om tekstens innhold. Under lesinga skulle elevene benytte seg av metakognitive
strategier. De fikk eksplisitt opplaering i hvordan de skulle stille spgrsmal til seg selv
under lesing og hvorfor de skulle lese teksten pa nytt om de ikke forstod. Viktige eller
vanskelige ord skulle strekes under eller skrives opp mens de leste, og de hadde blitt
introdusert for ulike lesemater, deriblant nzaerlesing og lete-lesing. Elevene i denne
klassen brukte ofte grafiske skjema i alle delene av leseprosessen, dette kunne vaere
tankekart, eller tokolonnenotat. Det siste er en notatteknikk hvor tekstens ngkkelord blir
utdypet med kjennetegn i et skjema med to kolonner (Kverndokken, 2012). Etter selve
lesinga utarbeidet elevene ofte sammendrag der tekstens hovedpoeng ble oppsummert.
Undervisningen foregikk i helklasse. Elevenes fremgang i resultater bygger pa en
sammenligning av resultatene de hadde p& nasjonale prgver hgsten i 8. trinn (2014) til
hgsten 9. trinn (2015). Klassen som helhet hadde hgy fremgang pa prgvene, de hadde
en score som beskrives som signifikant over landsgjennomsnittet. De elevene med lavest
resultat i 8. trinn hadde desidert hgyest fremgang i resultater.

Lupo et al. (2019) fokuserer i sin studie p& om to spesifikke strategier kan gke
leseforstaelsen for elever som presterer under gjennomsnittet. Denne undersgkelsen ble
gjennomfgrt som en 12-ukers intervensjon i 17 9. klasser i USA. De to utvalgte
strategiene i denne undersgkelsen er K-W-L, pa norsk V@L. Det star for V (vet), @
(snsker & vite) og L (lzert) og utarbeides som et skjema med tre kolonner. Denne
strategien griper inn i hele leseprosessen, fgr — under og etter (Kverndokken, 2012). Den
andre utvalgte strategien kalles p& engelsk Listen-Read-Discuss (LRD), og har ingen
direkte oversettelse til norsk som jeg kjenner til. Denne arbeidsmaten skiller seg fra den
fogrste ved at laereren konstruerer bakgrunnskunnskapene gjennom forelesning, videoer
eller gruppediskusjoner. Etterpa leser elevene teksten individuelt, samtidig som de
bruker grafiske skjema for & finne eksempler pa faktakunnskap presentert av laereren i
oppstarten. Til slutt leder laereren elevene gjennom en diskusjon. Resultatene av
intervensjonen bygger pa to ulike mal. Det ene er flervalgsoppgaver ved slutten av hver
undervisningsgkt, der elevene fikk bruke notater de hadde gjort i Igpet av timen. Totalt
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antall besvarte flervalgsoppgaver under hele intervensjonen var 53. I tillegg
gjennomfgrte elevene en test som malte generell leseforstaelse, Gates-MacGinitie
Reading Comprehension subtest. Denne ble utfgrt minst to uker fgr oppstart og innen en
uke etter avslutning. Resultatene viste at elevene som benyttet V@L-metoden hadde
stgrst fremgang i leseforstdelse malt ut fra resultatene pa flervalgsoppgavene, dette
gjaldt uansett niva de hadde fgr intervensjonen startet. Den generelle leseforstaelsen,
malt gjennom GMRT-TC, hadde ingen statistisk signifikant endring fra pre- til posttest,
uansett strategi.

Anderson et al. (2021) foretok en systematisk litteraturgjennomgang av hvilke
lesestrategier som kan pavirke elevenes engasjement i lesing. Artikkelforfatterne slar
fast at engasjement i lesing er avgjgrende for forstdelse og at dette er enda viktigere for
elever som er svake leseforstdere. Den systematiske litteraturgjennomgangen bygger pa
totalt 95 undersgkelser som er utformet med eksperimentelle og kvasi-eksperimentelle
design. Strategiundervisning var den mest vanlige tilnsermingen for & fremme
engasjement, dette omfattet 76 % av intervensjonene. De mest anvendte strategiene
var oppsummering av tekstens hovedpoeng i et sammendrag, monitorering av egen
lesing, aktivering av bakgrunnskunnskap og bruk av grafiske skjema for a8 skape oversikt
over teksten. Selv om mange undersgkelser inkluderte strategier i undervisningen, var
det et fatall som faktisk malte sammenhengen mellom bruk av lesestrategier, oppnadd
leseforstaelse og engasjement. 16 av 95 intervensjoner gjennomfgrte en slik maling. Her
ble malingen gjennomfart ved observasjon, sparreundersgkelse av elever og i noen fa
tilfeller ved hjelp av ulike standardiserte tester eller laererspgrreskjema. 8 av de 16
intervensjonene som malte engasjement, fant en sammenheng mellom engasjement og
elevenes forstdelse av tekst, 7 av de 8 undersgkelsene fant et signifikant forhold mellom
engasjement og leseforstdelse. Selv om dette er fa intervensjoner sammenlignet med det
totale antallet som inngdr i litteraturgjennomgangen, far en noe stgtte i empirien for at
valg av arbeidsmater pdvirker engasjementet og pa sikt leseforstdelsen.

4.1.2 Differensierte tekster

I tillegg til at Lupo et al. (2019) undersgkte to ulike lesestrategiers pavirkning pa
leseforstaelsen gjorde de i samme intervensjon ogsa en sammenligning av hvordan lette
og vanskelige versjoner av samme tekst kan pavirke tekstforstaelsen hos elever som er
svake forstdere. Elevene som deltok i undersgkelsen gikk i 9. trinn og nivaet pa de lette
tekstene ble estimert til 8 ligge pa 5.-6.klasseniva. Tekstene som ble karakterisert til 8
veaere mer utfordrende tilhgrte 9.-12. klasse i niva. Elevene fikk ikke lesetekster som var
tilpasset nivaet de hadde ved oppstart av intervensjonen. Artikkelforfatterne hadde en
forventning om at elevene som leste de mest krevende tekstene hadde stgrst utvikling i
leseforstdelsen. Resultatene viste imidlertid at det var de elevene som var under
gjennomsnitt ved oppstart (malt med GMRT-RC) som hadde signifikant stgrst vekst i
leseforstdelsen og dette var uavhengig av nivaet pa teksten de hadde lest. Det
konkluderes med at elever som strever med forstdelsen kan lzere av bade lette og
utfordrende tekster. Det anbefales ikke 8 utarbeide modifiserte versjoner av fagtekster,
for 3 lette forstdelsen. Dette kan i verste fall virke mot sin hensikt, da faguttrykk og ord
underbygges av feerre eksempler og naturlige kontekster. Elevene har stgrre behov for
stgtte av en lzerer og/eller stgtte i en strategi for a kunne laere noe av teksten. Det var
imidlertid en gruppe elever som hadde utbytte av forenklede tekster og dette var elever
som ble betegnet som svaert langt under gjennomsnittet ved oppstart. En stor andel av
disse elevene var to-spraklige og hadde begrensende forutsetninger for forstaelsen av
spraket.
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4.1.3 Vokabulartrening

Beskrivelser og resultater til dette avsnittet bygger pa Magnusson (2020) sin artikkel
som o0gsa ble omtalt under avsnittet om leseforstaelsesstrategier.
Vokabularundervisningen i denne klassen var pagaende gjennom alle tre arene i
ungdomsskolen, i ulike former. Det startet i 8. klasse ved at bade semantikk og
morfologi ble vektlagt. Den semantiske opplaeringa gikk overordnet ut pa & finne viktige
ord i teksten eller ord som var vanskelige & forsta. Denne kunnskapen ble videreutviklet i
lgpet arene pa ungdomsskolen. Informasjonen om ord spant fra at elevene skulle kunne
forklare bestemte ord, til & kunne konstruere en mening av ord i ulike kontekster. Flere
elevgrupper beskrev i intervjuene at de alltid leste deler av teksten, f@r laereren stoppet
dem og spurte om det var noen vanskelige ord der. Mer spesifikk semantisk opplaering
ble gjennomfgrt ved & arbeide med synonymer og antonymer. Morfologien ble ogsa
belyst gjennom arbeid med sammensatte ord der elevene fant den delen av ordet som
var meningsbaerende, i tillegg til & kunne identifisere prefikser og igjen kunne bruke
dette selv i andre ord. I leererintervjuet understreket laereren at hun fokuserte pa
vanskelige ord, slik at elevene skulle ha en sjanse til & forsta tekst, i tillegg til viktigheten
av repetisjon. «I have learned through a long life of teaching that nothing gets
automatized unless it is repeated a million times» (Magnusson, 2020, s. 17). De konkrete
resultatene av denne formen for undervisning har i denne undersgkelsen ikke annet mal
enn den allerede omtalte fremgangen pa de nasjonale prgvene. Kjennetegnene pa denne
klassens vokabularinstruksjon baserer seg i stor grad pa gjengivelse av laererens og
elevenes uttalelser fra intervjuene ved slutten av 10. arstrinn, i tillegg til
observasjonsdata fra video.

4.1.4 Resiprok lesestrategi

Okkinga et al. (2021) studerte prinsipper fra resiprok lesestrategi og om dette kan
forbedre lavt presterende elevers leseforstaelse. Kontrollgruppen hadde «vanlig»
undervisning. I underkant av 300 elever og 8 leerere gjennomfgrte hele intervensjonen
som varte fra hgsten 7. trinn (2011) til varen 8. trinn (2013), i Nederland. Artikkelen
undersgker ogsa i hvilken utstrekning effektene av intervensjonen er avhengig av
kvaliteten pd implementeringen. Det beskrives i artikkelen og refereres til Palincsar &
Brown (1986) at resiprok lesestrategi bygger pa tre kjente prinsipp. Det forste er
undervisning av utvalgte lesestrategier i helklasse. Den neste fasen kjennetegnes av at
laereren modellerer strategiene fgr elevene gradvis tar over ansvar for hver sin strategi i
gruppearbeid. Det tredje prinsippet i denne arbeidsformen er at mye av arbeidet gjgres i
grupper etter en fastlagt struktur. Gruppearbeid som arbeidsform blir mer utfyllende
beskrevet i neste undertema. De fire lesestrategiene som elevene benytter i resiprok
lesestrategi er & foregripe, oppsummere, stille spgrsmal og oppklaring. Maling av
resultater ble gjort 4 ganger i Igpet av 2-arsperioden og inkluderte tester for
leseforstdelse, ordkunnskap, nonverbal IQ og metakognitiv kunnskap. Det ble i tillegg
gjennomfgrt avsluttende intervjuer med 7 av de 8 leererne. Hver klasse som deltok ble
observert fire ganger i Igpet av to ar. Resultatene av undersgkelsen viste ingen statistisk
signifikant relasjon mellom strategiinstruksjon og gkning i leseforstdelse. Det viste seg
derimot at lzererens evne til modellering hadde hatt innvirkning pa resultatet av
intervensjonen. I de tilfellene hvor modelleringen ble observert til 8 vaere lite utdypende
var veksten i leseforstdelse mindre for eksperimentgruppa enn kontrollgruppa. Ved
slutten av det fgrste aret av intervensjonen var resultatet av strategiundervisningen
vurdert til & ha hatt en positiv innvirkning pa leseforstdelsen. Arsaken til at denne
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effekten var fravaerende i det siste aret av intervensjonen beskrives som at selve
strategiundervisningen ikke ble viet like mye oppmerksomhet i den perioden.

4.1.5 Leseaktiviteter: oppsummering av hovedfunn

Oppsummert viser resultatene fra disse fire ulike intervensjonene at svake forstdere og
deres utvikling av leseforstaelse synes & bli pavirket av tre hovedfaktorer som kan
knyttes til valg av leseaktiviteter.

Det fgrste handler om at leseforstaelsesstrategier ser ut til & spille en avgjsrende rolle.
Magnusson (2020) beskriver et lseringsmiljg med stor vekt pa eksplisitt
strategiinstruksjon i alle delene av leseprosessen. Bruk av V@L-skjema (Lupo et al.,
2019) fremmer helhetlig arbeid bade fgr, under og etter lesing. At grafiske skjema ser ut
til 8 vaere en god hjelp for svake forstaere, bekreftes ogsa av Anderson et al. (2021) som
konkluderer med at dette er en av de fire strategiformene som er mest anvendt.
Aktivering av forkunnskaper omtales i flere av intervensjonene. Strategiundervisning som
helhet forventes a engasjere elevene mer underveis i lesinga fordi de har et konkret
verktgy som hjelper dem med navigasjonen i komplekse tekster.

Den andre faktoren som ser ut til 8 pavirke forstdelsen er undervisning og arbeid knyttet
til vokabular. Magnusson (2020) observerer i sin studie at fokus pa ordenes betydning,
bdde & stoppe opp ved vanskelige ord og a se pd ordenes oppbygning, er et stadig
gjentagende element i undervisninga. Betydningen av overlaering i denne
sammenhengen beskrives som udiskutabel. Elevene reflekterer over at dette har gjort
dem gode til 8 forstd flere ord og finne bevis i tekst. Lupo et al. (2019) beskriver at
elever som strever med forstaelsen kan laere av bade lette og vanskelige tekster, og at
det kan virke mot sin hensikt 8 modifisere teksten ved 8 gjgre den kortere og bruke
mindre faguttrykk eller akademiske ord. Den grammatiske forst3elsen av ord er uansett
ikke forenklet og mangel pd konkrete eksempel kan hemme forstdelsen istedenfor a
fremme den.

Helt til slutt vil jeg kort omtale en siste faktor som ser ut til & ha betydning for valg av
leseaktiviteter, uansett type, og dette er laererens evne til modellering. Okkinga et al.
(2021) observerer spesifikt at i de tilfellene hvor lzereren ikke mestrer modellering av
strategiene pa en god nok mate, ser dette ut til & pdvirke elevenes utvikling av
leseforstaelse. Dette bekreftes av Lupo et al. (2019) som fremhever laererens stgtte i
strategiundervisningen som en sveert viktig faktor for at elevene skal kunne forsta
utfordrende tekster.

4.2 Organisering av leseundervisning

Av de fire inkluderte artiklene i denne studien beskriver tre av dem ulike arbeidsformer
relativt spesifikt. Den fjerde artikkelen er, som tidligere nevnt, en litteraturgjennomgang
med et stort antall inkluderte intervensjoner. Den inneholder ikke en s3 detaljert
gjennomgang av organiseringens struktur at den kan omtales i dette undertemaet.
Beskrivelsene av organiseringen i de ulike intervensjonene, varier i lengde og dybde.
Dette gjenspeiles i gjiennomgangen av dem. Fokus i presentasjonen av resultater i dette
undertemaet retter seg mot beskrivelse av organiseringsformen, resultatene og om det
sies noe om kvaliteten pa selve gjennomfgringen.
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Tabell 3: Leseundervisningens organiseringsformer

Forekomst
Undertema Kategori Artikkel nr.
Ulike Helklasseundervisning 1
organiseringsformer i
leseundervisningen og | Gruppearbeid 4
dens pavirkning pa
leseforstaelsen Blandet organiseringsform 2

4.2.1 Helklasseundervisning

Magnusson (2020) observerte kun ett klasserom og her var helklasseundervisning den
dominerende arbeidsformen. I all hovedsak gjennomfgrte lzereren eksplisitt
strategiundervisning og vokabularinstruksjon med alle elevene samlet. Laereren
engasjerte i elevene i lesing og tekster ved at hele prosessen fra aktivering av
forkunnskaper, selve lesinga og bearbeidelse for dypere forstdelse, foregikk i helklasse.
Dette ble av og til supplert med mindre samarbeidsoppgaver utfgrt i laeringspar. «If you
get a text that you have never seen before, what is the first thing you usually do? Think
carefully — what do you do when you are faced with an unknown text? Talk to your
neighbour» (Magnusson, 2020, s. 12).

I selve tekstlesingsfasen kommer det frem at elevene bdde har lest tekster hgyt sammen
i klassen og at de har hatt individuell lesing. Elevene virker til 8 ha tydelige instruksjoner
om hva de skal gjgre under individuell lesing av tekst. «We are supposed to use a pencil
and make notes if we find literary devices and difficult words and stuff. So that we don't
just read something that we don’t understand at all» (Magnusson, 2020, s. 19). I felles
opplesing av tekster uttrykker en av elevene fglgende arbeidsmate. «We always read like
pieces of texts, we read one part, and then [the teacher] asks if there were any difficult
words» (Magnusson, 2020, s. 16). Elevene papeker imidlertid at undervisningen
opplevdes monoton og de skulle gnske at den inneholdt flere elementer som bidro til
variasjon.

Gjennom intervju uttrykte lzereren at det hadde veaert forsgkt andre organiseringsformer i
klassen, blant annet litteratursamtaler og gruppearbeid hvor elevene hadde mer
selvstendig ansvar for fremdriften i arbeidet. Laereren fortalte at dette dessverre var
arbeidsmater hun mente ikke passet klassen og at det virket ngdvendig at en laerer
sgrget for at elevene var konsentrerte om de riktige leeringsaktivitetene. Laereren mente
at dette gjorde det mulig & forlenge elevens «opphold» i teksten. I dette klasserommet
ble det ikke gitt rom for en organisering der elevene gradvis leerte seg & ta selvstendig
ansvar for ulike leseaktiviteter i stgrre samarbeidsgrupper.

Slik jeg tidligere har beskrevet viste resultatene fra denne intervensjonen stor fremgang i
resultater pd nasjonale prgver fra 8. til 9. trinn. Effektene av intervensjonen er ellers kun
malt gjennom observasjoner og intervju med leerer og grupper av elever ved slutten av
10. klasse.

4.2.2 Gruppearbeid

Resiprok lesestrategi beskrives av Okkinga et al. (2021) som en arbeidsform der elevene
gradvis overtar mer og mer ansvar for laeringsprosessen. De arbeider i grupper og skal
finne mening med tekst ved hjelp av ulike strategier. Disse strategiene er pa forhand
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modellert pd en eksplisitt mate av laerer og i gruppa har elevene hver sin strategi de har
ansvaret for. De konkrete strategiene som anvendes under arbeidet i gruppene ble
beskrevet i den fgrste delen av dette kapitlet. Opprinnelig var dette en metodikk der
gruppene ble administrert utenfor klasserommet, hvor lzereren kun hadde ansvaret for
en og en elevgruppe om gangen. I denne aktuelle intervensjonen ble elevene inndelt i
flere grupper som arbeidet i samme klasserom. Laererne matte administrere inntil fem
grupper samtidig. Sammenlignet med det originale formatet til denne arbeidsformen
betgd det mye mindre muligheter for laererne til 8 folge opp samarbeid og kvaliteten pa
anvendelsen av strategiene i hver gruppe.

Implementering av gruppearbeid er en viktig komponent i resiprok lesestrategi. Leererne
mottok spesifikk opplaering p& hvordan de skulle innfgre arbeidsformen. De ble observert
underveis i arbeidet med gruppene. Det forste aret kunne en se at elevene ikke mottok
saerlig mye tilbakemelding p& samarbeidet innad i gruppa, men at dette ble noe bedre i
det andre aret av intervensjonen. Laererne ble totalt sett noe bedre til 3 gi elevene
tilbakemelding pa samarbeid, men dette forbedret ikke leseforstdelsen.

I artikkelen refereres det til Hacker og Tent (2002) som omtaler gruppearbeid som
sarbart, spesielt gjelder dette for elever med lav maloppnaelse i fag. I intervjuene
bekreftet flere av lzererne at det var vanskelig 8 ba&de opprettholde orden og 8 holde
elevene motiverte for oppgaven gjennom gruppearbeidet. En av lzererne spurte seg selv:
«Do I keep trying to work in groups, even if that is at the expense of learning
outcomes?» (Okkinga et al., 2021, s. 351). Enkelte andre av de deltagende lzererne
bemerket imidlertid at det pa tross av dette ikke var gnskelig & ga bort fra gruppearbeid
som arbeidsform. En av dem uttalte at ensidig fokus pa helklasseundervisning ville gjgre
det vanskelig & fa tak i elevenes niva i egen anvendelse av ulike strategier. En annen
laerer verdsatte gruppearbeid fordi det da ble tid til at hver enkelt elev kunne bidra med
noe.

Det konkluderes i artikkelen med at det i denne elevgruppen, som tilhgrte det laveste
akademiske nivd, var noe vanskelig & implementere gruppearbeid som del av resiprok
lesestrategi i helklasse. Dette hadde mye med kvaliteten pa gruppearbeidet & gjgre, og
mer intensiv oppleering av laererne virker til & vaere en forutsetning for at gruppearbeid
som komponent i resiprok lesestrategi skal kunne fungere i helklasse.

Som tidligere nevnt endte denne intervensjonen opp med at eksperimentgruppen ikke
hadde stgrre fremgang i leseforstdelsen enn kontrollgruppen.

4.2.3 Blandet organiseringsform

Med blandet organiseringsform menes undervisningsgkter som bestdr av en systematisk
veksling mellom helklasseundervisning, gruppe/pararbeid og individuelt arbeid.
Gjennomfgringen av intervensjonen til Lupo et al. (2019) som bestod av
implementeringen av to ulike strategier, V@L (vet/onsker & vite/leert) og Listen-Read-
Discuss (LRD), og tekster av ulik vanskegrad hadde en fastlagt struktur med tanke pa
organisering. Begge disse strategiene bruker grafiske skjema, men de er ulike ved at
elevene selv konstruerer bakgrunnskunnskap ved bruk av V@L. Uansett strategi og niva
pa lesetekst bestod undervisningen av 20 minutter til fgrlesefasen, 10 minutter med
selvstendig lesing av teksten og 15 minutters etterarbeid. Laererne gjennomgikk to
timers opplaering fgr oppstart av intervensjonen hvor de ble presentert for teoretisk - og
forskningsbasert informasjon knyttet til strategien de skulle anvende. I Igpet av den 12-
uker lange intervensjonen ble lzereren observert ukentlig.
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Resultatene av intervensjonen, som viste at elevene med lavest resultat pd pretesten,
oppnadde stgrst fremgang, diskuteres i artikkelen. Det drgftes om en av arsakene til
disse elevenes bedring i resultater kan skyldes at organiseringen av undervisningen i
intervensjonen muligens skiller seg noe fra den undervisningen denne elevgruppen
vanligvis har mottatt. Laererne som deltok i denne studien meddelte at elever som
presterte lavt i leseforstaelse vanligvis hadde hatt mindre innslag av tekstdiskusjoner i
helklasse og individuell lesing av tekster sammenlignet med elever som hadde hgyere
maloppnaelse. I artikkelens konklusjon trekkes det paralleller til Vygotsky og de
sosiokulturelle teoriene, hvor blant annet laererens veiledning og dialog med elevene
betraktes som en av de avgjgrende faktorene for gkt kunnskap og forstaelse. I denne
intervensjonen beskrives leereren som svaert delaktig, bade fgr og etter lesing.

4.2.4 Organiseringsformer: oppsummering av hovedfunn

En oppsummering av dette undertemaet viser at to ulike organiseringsformer utpeker
seg som mer optimal for svake leseforstdere. Med de tre omtalte artiklene som
utgangspunkt ser det ut til at denne elevgruppen har hatt mest nytte av
helklasseundervisning med innslag av samarbeid i par eller den blandete
organiseringsformen. I begge disse intervensjonene er lzereren en tydelig og delaktig
veileder gjennom hele leseprosessen. Betydningen av en slik klasseromsdialog drgftes i
neste kapittel.

Det tydeliggjgres i artikkelen til Magnusson (2020) og Lupo et al. (2019) at andre
organiseringsformer enten er forsgkt uten hell eller at intervensjonen kan ha tilfgrt en
endring i undervisningens organisering med tanke pa hva elevene tidligere har mottatt.
Elevene som gikk i klassen der de utelukkende fikk helklasseundervisning uttrykte at
leseundervisningen var lite variert. Hvordan en slik undervisningsform kan pavirke
motivasjonen omtales i neste del av dette kapitlet.

Det er ikke mulig & si noe sikkert om det er selve organiseringa, metoden eller en
kombinasjon av disse som pavirker resultatene i hver enkelt intervensjon. Samtidig ma
hovedfunnene ses i sammenheng med bade kontekst og begrensninger til hver enkelt
studie. Dette blir ytterligere beskrevet i slutten av dette kapitlet.

4.3 Pavirker motivasjon og engasjement leseforstaelsen?

Tre av de fire inkluderte studiene tar for seg motivasjon eller engasjement. Motivasjon
som komponent i leseforstaelsen omtales i flere av studiene som avgjgrende. Jeg har
tidligere i dette kapitlet skrevet at dette trolig har enda stgrre innvirkning pa@ de svake
leseforstderne. Bruk av strategier og instruksjon for 8 gke engasjementet i leseprosessen
er bade teoretisk og empirisk stgttet (Anderson et al., 2021).

Magnusson (2020) oppsummerer fra elevintervjuene at flere elever beskriver en
undervisning som opplevdes monoton og lite variert. Det kan utgjgre en betydelig trussel
for motivasjonen at det legges ensidig vekt pa noen fa strategier i undervisningen. I
denne studien var helklasseundervisning den dominerende arbeidsformen over tre ar i
ungdomsskolen. Noe av det samme ble observert i intervensjonen som beskriver resiprok
lesestrategi. Dette var en toarig intervensjon og laererne kjente at det var tungt a
opprettholde elevenes motivasjon i det andre aret. De kjente ogsa pa en sviktende
motivasjon i eget arbeid. «Two years of the same thing is a long time. The novelty effect
is gone and they [students] want something different, something new» (Okkinga et al.,
2021, s. 348)
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Anderson et al. (2021) bruker ordet engasjement og beskriver at dette skaper forstaelse.
Engasjement defineres med utgangspunkt i Fredricks et al. (2004) og beskriver tre ulike
dimensjoner av begrepet. Dette er det kognitive, fglelsesmessige og atferdsmessige. Det
kognitive omfatter blant annet 8 gjgre antagelser om tekstens innhold, selvregulering
under lesing og bruk av strategier. Det fglelsesmessige handler om elevenes muligheter
til & gjore valg i arbeidsmater og det atferdsmessige papeker hvilken betydning innsats
og konsentrasjon har for forstaelsen av tekst. I den systematiske
litteraturgjennomgangen til Anderson et al. (2021) inneholdt sa a si alle intervensjoner
bruk av strategier for &8 fremme engasjement og majoriteten av undersgkelsene brukte
flere strategier samtidig. Det reflekteres over om multikomponente intervensjoner
stimulerer forstaelsen fordi det gker elevenes engasjement i leseoppgaven og at de
derfor tilfgrer mer innsats i prosessen.

4.4 Artiklenes kontekst og begrensninger

For & kunne gjgre en selvstendig vurdering av de inkluderte artiklenes resultater gnsker
jeg kort 8 beskrive konteksten som rammer inn de ulike intervensjonene, samtidig som
jeg oppsummerer hver artikkels begrensninger. I metodekapitlet er viktigheten av dette
omtalt under ytre validitet.

Magnusson (2020) beskriver i sin artikkel kun et klasserom. Denne klassen ble valgt ut til
3 delta i den aktuelle studien av en noe spesiell grunn. Som allerede deltagende klasse i
LISA -studien (Linking Instruction and Student Achievement) gjennom universitet i Oslo
hadde den vist seg & oppna den beste resultatforbedringen pa nasjonale prgver i lesing
fra 8. til 9. trinn av alle de 47 deltagende klassene. Den generaliserbare effekten som
denne studien kan ha er pd bakgrunn av dette liten, da konteksten i
forskningssammenheng regnes som for snever (Kleven & Hjardemaal, 2018). Magnusson
(2020) bekrefter at det mangler empirisk forskning pa leseundervisning i norske
klasserom og papeker at det bgr forskes mer pa enkeltelever i stedet for klassen som
helhet.

De metodiske begrensningene er kanskje de mest uttalte i neste artikkel. Lupo et al.
(2019) gjennomfarte intervensjonen uten en kontrollgruppe som resultatene kan males
opp imot og dette svekker resultatene pa generelt grunnlag. I statistisk analyse er det
0gsa vanlig & benytte seg av et signifikansniva pd 5%, i denne undersgkelsen er dette
noe hgyere, som gker sannsynligheten for & forkaste en sann nullhypotese (Kleven &
Hjardemaal, 2018). Som tidligere beskrevet fikk elevene forstdelsesspgrsmal ved slutten
av hver gkt og at disse spgrsmalene mest sannsynlig har hatt ulik vanskegrad kan ha fort
til malefeil. Det styrker imidlertid forskningens palitelighet at deltagerne er randomisert
og representerer mange klasser, ulike skoler og distrikter.

Den systematiske litteraturgjennomgangen (Anderson et al., 2021) har sine
begrensninger knyttet til at hver enkelt intervensjon som er inkludert har ulik grad av
beskrivelse, dette gjgr at enkelte komponenter kan ha blitt utelatt i kodingen. Aktuelle
artikler kan ogsd ha blitt oversett. Det er relativt f& undersgkelser som maler
engasjement og dette kan vaere fordi det er vanskelig & definere og male begrepet. Det
er ofte ikke observerbart, samtidig som enkelte intervensjoner ofte maler bare deler av
begrepet. Det er imidlertid en styrke for undersgkelsen at flere av de inkluderte
intervensjonene har sammenfallende resultat, dette gir grunnlag for & hevde at resultatet
har en viss gyldighet i flere kontekster (Kleven & Hjardemaal, 2018).
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Skolesystemet i Nederland, hvor intervensjonen til Okkinga et al. (2021) er gjennomfart,
skiller seg noe fra vart skolesystem her i Norge. Det finnes mange privatskoler i
Nederland, som kan tenktes & ha elever med stgrre motivasjon og fagkunnskaper enn
elevene som her omtales. Etter grunnskolen blir elevene, pa bakgrunn av en test og
laererens generelle uttalelse, plassert i niva i det videre utdanningslgpet. Elevene i denne
undersgkelsen er hentet fra det laveste akademiske nivaet, noe som er viktig for
konteksten. I min studie, med svake leseforstaere som malgruppe, passet den derfor
godt. Nar det gjelder den statistiske analysen er den gjennomfgrt med kontrollgruppe, de
deltagende elevene er randomisert pa klasseniva og den avhengige variabelen
leseforstaelse ble malt fire ganger og brukt som et gjentatt mal. I og med at denne
studien strakk seg over to ar, var det en del utfordringer med frafall blant elever og
laerere. Dette kan ha pavirket resultatene, selv om det ble tatt hgyde for dette ved &
gjore en statistisk kontroll med disse to variablene pa klasseniva.
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5 Drgfting

Hensikten med min studie har vaert & undersgke hvilke faktorer, spesielt med tanke pa
valg av metoder og organiseringsformer, som kan synes & ha en positiv effekt pa
leseforstaelsen for elever i mellom- og ungdomstrinn som betegnes som svake forstaere.
Metodisk er dette gjennomfgrt som en scoping review. Dette kapitlet vil diskutere funn
fra resultatene opp mot aktuell forskning og relevant teori som er presentert tidligere i
oppgaven.

Dette kapitlet deles fortrinnsvis inn i de samme to undertemaene som resultatene, men

jeg har pa bakgrunn av funn i den kvalitative analysen lagt til lsererens kompetanse som
eget tema. I tillegg blir motivasjonens pavirkning pa leseforstaelsen omtalt i eget punkt,
akkurat som i forrige kapittel. Avslutningsvis oppsummerer jeg hovedfunn sett opp mot

hovedproblemstilling og forskningsspgrsmal.

5.1 Leseaktiviteter som fremmer forstaelse

Arbeidet med denne studien viser at lesing er en kompleks prosess. The Simple View of
Reading fremstiller lesing i to atskilte komponenter. Dette presenteres som avkoding
multiplisert med sprakforstaelse. Denne forenklingen gir ikke et fullstendig, eller godt
nok bilde, av alle elementene som inngdr i leseprosessen. Det er vanskelig a skille ndr
forstaelsen tar over for avkodingen (Kulbrandstad, 2018). Braten (2007b) bekrefter at
god leseforstdelse avhenger av flere komponenter utenfor det rent spraklige enn
uproblematisk ordavkoding. Han nevner visse kognitive evner, som oppmerksomhet,
generell intelligens og visuell forestillingsevne. Det blir altsa tydelig at lesing er en
konstruksjonsprosess som krever at eleven utfgrer et spekter av kognitive og
samhandlende prosesser.

5.1.1 Leseforstéelsesstrategier

Det er godt dokumentert at det foreligger en sammenheng mellom leseforstdelse og
strategisk lesing (Anmarkrud & Brandmo, 2021). Det finnes forskjellige typer strategier
og disse representerer ulike tankeprosesser. De dype lesestrategiene, omtalt i
teorikapitlet, som fordypningsstrategier, innebaerer badde en omorganisering av
kunnskap, en aktivering av forkunnskap og overvakning av egen strategibruk (Braten,
2021). Det er hovedsakelig bruk av disse strategiene som skaper en dypere forstaelse.
Alle intervensjonene i denne studien beskriver bruk av fordypningsstrategier, om enn i
noe ulikt omfang. Dette gjennomfgres i utstrakt grad bade hos Magnusson (2020) og
Okkinga et al. (2021). Anderson et al. (2021) konkluderer i tillegg med at to av de fire
mest anvendte strategiene for & fremme engasjement i lesing er dype lesestrategier.
Dette betyr ikke at det vil vaere bortkastet & arbeide med f.eks. memorerings- eller
kontrollstrategier. Beskrivelsene av en prosessorientert leseforstdelsesopplaering viser at
ulike stadier i leseprosessen har behov for ulike nivaer av forstdelse (Kulbrandstad,
2018). Det er imidlertid viktig for eleven at hele denne prosessen blir synlig i
undervisningen og hvilke strategier som er egnet til hva. Av og til kan det vare behov for
at elevene kun skal huske bestemte detaljer i en tekst og ikke ngdvendigvis utvikle en
dypere forstdelse. Bruk av en prosessorientert leseundervisning og relevante
lesestrategier vil i mange tilfeller forlenge elevenes «opphold» i teksten, noe som vil
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veere gunstig for en lengre og dypere tankeprosess pa tekstniva, en god kilde til gkt
forstaelse.

Det hevdes av Palincsar (2003) at et av problemene med bruk av strategier i
undervisningen er at de gjerne blir presentert som isolerte strategier. Ved bruk av
Reciprocal Teaching, som i intervensjonen til Okkinga et al. (2021), hevdes det & vaere
en styrke at en med bruk av ulike strategier i forskjellige sekvenser av
forstaelsesprosessen ikke mister hensikten med strategibruken. Den omtalte
undersgkelsen viste seg imidlertid & ikke ha en positiv effekt for eksperimentgruppa,
dette skiller seg noe fra andre studier der samme metodikk er anvendt. Slik jeg ser det
kan en av arsakene til dette vaere at intervensjonsperioden strakk seg over to ar, og ikke
en kort og intensiv periode som er anbefalt av de som har utviklet
undervisningsprogrammet (Palinscar & Brown, 1984). Antagelsen om at lengden pd
intervensjonen har betydning, styrkes ved & g3 tilbake til resultatdelen hvor det
presiseres at det etter fgrste &r av denne intervensjonen faktisk var positive resultater av
strategiundervisningen. I det andre aret hadde ikke undervisningen i strategier like stort
fokus.

Bakgrunnskunnskap som en del av fordypningsstrategiene viser seg 8 vaere en
avgjgrende nokkel for & gke forstdelsen. Denne arbeidsformen omtales i alle
intervensjonene og viser gode resultater. I artikkelen til Lupo et al. (2019) viser
resultatene at det gir best uttelling pa forstdelsen, malt pa tekstnivd, at elevene selv er
en aktiv part i arbeidet med aktivering av forkunnskap. Dette er i tr&d med bade
konstruktivismen og de sosiokulturelle teoriene. Med forkunnskap i denne
sammenhengen menes en styrking av elevenes kunnskap om teksten bdde nar det
gjelder sprak, struktur og innhold. Meningslgst sprak vil vaere vanskelig @ huske,
samtidig som det vil kunne pavirke motivasjonen for lesinga og arbeidet med tekster
(Refsahl, 2012). Braten (2007b) viser til en undersgkelse gjort av han selv og
Samuelstuen i 2005, hvor det blant annet ble undersgkt om det var ordavkoding,
strategibruk eller forkunnskaper som var viktigst for leseforstdelsen. Blant de 78
deltagende ungdomsskoleelevene viste resultatene at elevens bakgrunnskunnskap hadde
stgrst innvirkning pa leseforstaelsen. A aktivere bakgrunnskunnskap isolert sett er ikke
nok. Underveis i leseprosessen er det ngdvendig at elevene avkrefter eller bekrefter sin
forforstdelse. P& denne maten vil de gke sin bevissthet rundt egen laeringsprosess og
kanskje kan det ogsa bidra til gkt nysgjerrighet og motivasjon rundt tekstens innhold
(Magnusson & Frgnes, 2020).

Beskrivelsen av de forsinkete og suboptimale leserne i leseutviklingsmodellen viser at
disse elevgruppene er kjennetegnet av en underutviklet strategibruk og lav metakognitiv
bevissthet (Spear-Swerling & Sternberg, 1994). Disse elevene vil mest sannsynlig ikke
beherske slike ferdigheter om de ikke far eksplisitt opplaering i det.

5.1.2 Vokabulartrening

I teorien hevdes det at vokabularkunnskap og leseforstdelse henger tett sammen. Svake
forstdere kjennetegnes av et lavere ordforrdd enn andre sammenlignbare elever, de har
generelt darligere evner til & aktivere betydningen av ord og i tillegg er de ogsa svakere
pa kategorisering (Oakhill et al., 2019). Resultatet av intervensjonen til Lupo et al.
(2019) viste at svake forstaere kan leere av tekster som inneholder bade fa og mange
faguttrykk. Det hevdes i samme studie at det kan virke mot sin hensikt & omarbeide
teksten med mindre akademiske ord eller til en kortere versjon. Dette stgttes av Oakhill
et al. (2019) som skriver at 3 tilpasse tekster for elever som har darlig ordforstelse er

39



en lite holdbar strategi pa sikt. I teorigjennomgangen skriver jeg om innhold, form og
bruk som de tre baerende komponentene i sprak, hvor en overlapping mellom disse tre
omradene er avgjgrende for god sprakutvikling (Lahey & Bloom, 1988). A utsette elevene
for faerre eksempler i selve teksten eller at de mgter andre og enklere ord i teksten enn i
selve undervisninga vil neppe fgre til en positiv utvikling av elevens totale
sprakforstaelse.

I artikkelen til Magnusson (2020) beskrives undervisningen til en laerer som driver
vokabularinnlaering. Klassen fulgte ikke et spesifikt vokabularprogram, men anvendte
mange av prinsippene for god vokabularundervising. Dette kan vise seg a vaere mye mer
effektfullt enn velstrukturerte vokabularprogrammer. Oakhill et al. (2019) refererer til
forskeren Biemiller (2005) som har dokumentert at det er mulig & lzere seg 10 nye ord i
uka ved hjelp av et strukturert vokabularprogram. I Igpet av et skoledr blir det totale
antallet av innlaerte ord allikevel ikke mer enn ca. 400. Snow og Hagen (2021) viser til
Freeman (2014) som ogsa hevder at ordinstruksjon pa en naturlig mate er optimal. Her
deltar elevene i samtaler, diskusjoner og aktiviteter der de nye ordene innlemmes.
Denne lzeringen er mer autentisk enn strukturerte vokabularprogram. Jeg stagtter derfor
at elevene vil ha stgrre utbytte av en dynamisk arbeidsform hvor de pa sikt arbeider mer
og mer selvstendig. A laere seg ord-definisjoner vil trolig ha liten eller ingen effekt.

Elevene ma lzere seg & identifisere nye ord i en stgrre sammenheng, f.eks. i over- og
underkategorier. De nye ordene ma& mgtes i en rik kontekst hvor leereren gjennom dialog
med klassen ma stille stadig mer krevende spgrsmal tilknyttet ordene. Dette kan knyttes
bade til semantikk, morfologi og syntaks. Repetisjon og overlaering er viktig 0gsa i
vokabulararbeidet, hvor en akkurat som i leseprosessen, ser for seg en fremgangsmate
der en arbeider med nye ord fgr, under og etter lesing. A finne ngkkelord, oppsummere
ny kunnskap om ordene og stadig repetere og utvide denne kunnskapen er eksempler pa
en slik helhetlig prosess. Optimalt burde slik vokabularinnlaering integreres som en del av
den andre leseopplaeringa (Oakhill et al., 2019). Ved 8 anvende en slik tilnserming ser en
at alle sprdkkomponentene, definert av Lahey og Bloom (1988), kan innlemmes.
Ordinnlaering pa tvers av fag med varierte eksempler og sammenhenger, vil styrke den
totale forstdelsen (Refsahl, 2012).

5.2 Organiseringsformer som fremmer forstaelse

Det sosiokulturelle perspektivet pa leseforstdelse dominerer i de inkluderte artiklene i
denne studien. I samtlige intervensjoner inkluderes en stgrre sosial kontekst bestaende
bdde av enkeltindividet, klassens undervisning og kulturen p& skolen. Samhandling og
dialog for & skape tekstforstdelse, bade mellom lzerere og elever og elevene imellom er
gjennomgaende. Dette vil derfor gjennomsyre gjennomgangen av organiseringsformer
som er egnet for & gke leseforstaelsen.

Resultatene indikerer at dialogformen er utbredt i de inkluderte
leseforstdelsesintervensjonene. Med dette menes bade dialogen mellom elev - laerer og
elev - elev (Andreassen, 2007). Jeg vil fagrst skrive litt om betydningen av
klasseromsdialogen, en interaksjon mellom laerer og elever i klassens fellesskap. Videre
skriver jeg om samarbeidslaering og dens tilknytning til utvikling av leseforstaelsen for de
svake forstaerne.

5.2.1 Klasseromsdialog
Lesing er ssammen med muntlige ferdigheter to av de grunnleggende ferdighetene som
skal hjelpe elevene til & lzere og forsta fag (Kunnskapsdepartementet, 2020). LK20
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fremholder at dialog og diskusjon har et stort lzeringspotensiale, uansett fag og pa tvers
av fag (Utdanningsdirektoratet, 2018a). Dette vil ha en avgjgrende betydning for
undervisningen i norske klasserom fremover. Diskusjon og dialog i klasserommet bgr
optimalt involvere og engasjere mange elever samtidig (Snow & Hagen, 2021).

Elev-laererdialogen var sveert fremtredende i helklasseundervisningen til Magnusson
(2020). Leereren i denne studien kan selvsagt kritiseres for &, gjennom tre ar i
ungdomsskolen, ha hatt liten progresjon i 8 gke elevenes ansvar i samarbeidsgrupper.
Samtidig er det tidligere i denne oppgaven eksemplifisert at det drives en tydelig,
forstaelig og stgttende undervisning, noe som hadde god effekt pa alle elevene i klassen,
og spesielt de svake forstderne. Som beskrevet i resultatdelen, har forskning som tar
utgangspunkt i bare ett klasserom lite generaliserbarhet. I min studie er disse
resultatene allikevel interessante, da jeg er ute etter a finne eksempler pa god praksis.
Jeg sammenholdt kjennetegn ved denne aktuelle laererens undervisning knyttet opp mot
PISA sin definisjon av undervisningskvalitet. Her ser jeg at flere elementer er
sammenfallende. I PISA sitt rammeverk beskrives undervisningskvalitet ved hjelp av en
tredeling utarbeidet av Klieme, Pauli og Reussers (2009). Her er lzererstgtte en av tre
viktige faktorer. En stgttende laerer har en praksis som kjennetegnes av konstruktive
tilbakemeldinger og tilpasning til den enkelte. I tillegg preges undervisningen av klare
mal for lzeringsgktene, men ogsa ved at ny kunnskap kobles til tidligere underviste
temaer (Frgnes & Roe, 2020). Spesielt de to siste elementene er gjennomgaende og
tydelig beskrevet i artikkelen til Magnusson (2020). Dyktige leselaerere legger opp til en
samtale i helklasse utelukkende bestdende av spgrsmal og pastander som vekker
elevenes undring og undersgkelsestrang, ikke typiske kontrollspgrsmal. I selve dialogen
med elevene er det 0gsa viktig at leereren er positiv og inntar en ikke-dgmmende
holdning i kommunikasjonen. Det betyr at svarene «nei» og «feil» egentlig ikke
eksisterer (Andreassen, 2014).

Lupo et al. (2019) understreker i sin diskusjon av intervensjonen at samtaler om tekst i
helklasse, hvor det foregar en gjensidig samhandling mellom lzaerer og elev, med stor
sannsynlighet har hatt en positiv innvirkning pa de svake forstderne. Arsakene til dette
kan skrive seg fra det sosiokulturelle perspektivet og hva betydningen klassetilhgrighet
og laeringsmiljg har 3 si for bade trivsel og faglig utvikling. Det beskrives at de svake
lesefortderne tidligere har deltatt mindre i helklasseundervisning og at dette har fort til
deltagelse i faerre felles diskusjoner omkring tekst. Lupo et al. (2019) omtaler leererens
veiledning og dialog med elevene som en av de viktigste faktorene for gkt forstdelse.
Vygotskys naermeste utviklingssone, nevnt i teorikapitlet, kan ogsa trekkes inn her ved
at samhandlingen med noen som er mer kompetent enn eleven selv, fremmer forstaelse.

Som leaerer er det viktig & innse at det for mange elever som strever, betyr mer enn noe
annet 3 fa delta pa det samme som resten av klassen. Som lzerer bgr en alltid reflektere
over om det gagner eleven 3 bli tatt ut i ei mindre gruppe. Det inkluderende perspektivet
i spesialundervisningen sammen med kravet om tilpasset opplaring gjgr at de aller fleste
elever kan og bgr f& delta pa mange aktiviteter sammen med klassen.

5.2.2 Samarbeidslaering

Samarbeidsleering er en komplisert prosess som krever gving for at det skal gi resultater
(Anmarkrud & Brandmo, 2021). Tre av de inkluderte studiene (Lupo et al., 2019;
Magnusson, 2020; Okkinga et al., 2021) omtaler samarbeidslaering pa ulike mater.
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Magnusson (2020) beskrev at gruppearbeid i intervensjonens deltagende klasse
opplevdes som mindre vellykket og det derfor ble arbeidet mer i par. Lupo et al. (2019)
beskrev en tredelt arbeidsform, hvor samarbeid i grupper var den ene. Her ble
samhandlingen, spesielt i helklasseundervisningen, trukket frem som positivt for de
svake forstaerne. Gruppearbeid fikk i denne intervensjonen lite spesifikk omtale. Den
utgjorde en del av flere arbeidsformer og var ikke satt opp mot noen av de andre, slik
som hos Magnusson (2020). Resiprok lesestrategi (Okkinga et al., 2021) viser til
gjensidighet allerede i metodens navn. Malet til grunnleggerne av metoden var & fremme
aktive og samhandlende elever der de kunne bidra pa sitt niva i ei mindre gruppe
(Andreassen, 2007). Som beskrevet i resultatkapitlet, tilhgrte alle elevene i denne
studien et lavere akademisk niva. Dette kan ha pavirket resultatene av intervensjonen,
da det regnes som god praksis & foreta en inndeling i heterogene samarbeidsgrupper
(Andreassen, 2007). Dette var jo ikke mulig i denne intervensjonen og kan nok derfor ha
pavirket sluttresultatene. P38 grunn av ulikhetene i det nederlandske og norske
skolesystemet er denne situasjonen derfor ikke direkte overfgrbar til norske forhold. De
fleste laerere vil riktignok kjenne seg godt igjen i at det faglige nivaet mellom klasser
tidvis har store variasjoner. I artikkelen til Okkinga et al. (2021) opplevdes det a holde
god faglig kvalitet i gruppearbeidet som utfordrende. Overfgringen av strategibruk fra
laererens modellering til elevenes egen bruk i samarbeidsgruppa var ikke uproblematisk.
Fra leerernes side krever det bade dyktighet og erfaring 8 kunne gi spesifikk
tilbakemelding pa samarbeid og strategibruk generelt. I denne studien beskrives dette
som ekstra utfordrende pa grunn av at laererne matte veksle fokus mellom flere grupper
samtidig. I det daglige livet i klasserommet er nok det & kunne handtere flere grupper
samtidig mest vanlig. Andreassen (2007) refererer til Hacker & Tenent (2002) som
bekrefter at leerere trenger tid og trening for 8 kunne drive dialogen fremover ved hjelp
av de gode og riktige spgrsmalene. Samtidig er det ogsa en kjent problemstilling at det
er vanskelig 8 overfgre leerernes strategikunnskap til elevenes arbeid i grupper.

For at arbeid i grupper skal kunne fungere er det ngdvendig med detaljert planlegging fra
laererens side. P& forhdnd ma lzereren reflektere over hvilke tekster som har et godt
utgangspunkt for samarbeid, hvilke elever som arbeider best sammen og om elevene
skal ha en bestemt oppgave eller rolle i gruppearbeidet (Anmarkrud & Brandmo, 2021).
Disse tre elementene, leseren, teksten og aktiviteten, kjenner vi igjen fra
leseforstaelsesmodellen til Snow og Sweet (2003). Nar gruppearbeid fungerer optimalt
far elevene muligheter til & sammenligne egen forstaelse med andres (Anmarkrud &
Brandmo, 2021). Det & lzere elevene 3 holde faglig fokus i gruppearbeid krever gving
over et lengre tidsrom. Slik jeg ser det vil spesifikke oppgaver til hver enkelt vaere en
god stgtte for de svake forstderne. For dem er det ofte vanskelig 8 vite hvordan de ellers
kan bidra. Dette bekreftes ogsd av forskning pa resiprok undervisning utfgrt av
Rosenshine og Meister (1994) hvor de konkluderte med at det ikke var gruppestgrrelsen
som var avgjgrende for kvaliteten pd dialogen elevene i mellom, men at den hadde en
fast struktur hvor elevene mgtte trygge og forutsigbare oppgaver (Andreassen, 2007).

Det er forgvrig en korrelasjon mellom samarbeidslaering og engasjement i lesing
(Anmarkrud & Brandmo, 2021). Selv om de inkluderte artiklene i min studie ikke
utelukkende kunne vise til positive resultater av gruppearbeid, er dette allikevel ikke en
arbeidsform som lzerere kan ga bort fra. De sterke faringene omkring samarbeidsformen
i leereplanen umuliggjgr dette, samtidig som forskning gjennomfgrt av Guthrie & Klauda
(2016) peker pa at elevene liker og motiveres av a gjgre ting sammen (Anmarkrud &
Brandmo, 2021).
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5.3 Leseundervisning som engasjerer og motiverer

Begrepet engasjement i lesing dekker ulike sider ved motivasjonen for lesing, tekniske
komponenter som avkoding og leseflyt, i tillegg til forstaelsen (Anmarkrud & Brandmo,
2021). Malgruppen for denne studien, elever pa mellom- og ungdomstrinn, tilhgrer den
aldersgruppen hvor motivasjon for lesing er synkende. Dette er bekymringsfullt da
mange undersgkelser konkluderer med at det er en klar sammenheng mellom
lesemotivasjon og leseferdigheter (Anmarkrud & Brandmo, 2021).

Kort oppsummert finner den systematiske litteraturgjennomgangen til Anderson et al.
(2021) en sammenheng mellom engasjement i lesing og forstaelse. I tillegg til bruk av
lesestrategier i undervisningen bekreftes det at samarbeidslaering, ros/belgnning og
tilbakemelding er andre viktige element for & gke elevenes motivasjon. To av de andre
artiklene (Magnusson, 2020; Okkinga et al., 2021) bekrefter at motivasjonen og
engasjementet synker, bade blant elever og lzerere, ndr det blir et ensidig fokus pa noen
fa strategier over lengre perioder, som flere ar. Funn hos Anderson et al. (2021)
bekrefter dette, da multikomponente intervensjoner ser ut til & gke engasjement,
forstaelse og innsats i et tett samspill.

Indre lesemotivasjon er et sammensatt begrep, men det kan enkelt forklares som
leseglede (Anmarkrud & Brandmo, 2021). Selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan
(1985) vektlegger at behovet for kompetanse og autonomi er viktigst for a utvikle indre
motivasjon. I artikkelen til Magnusson (2020) oppfatter jeg at motivasjonsaspektet ligger
i spenningen mellom at fa strategier har gjort undervisningen monoton, samtidig som
elevene i intervjuene ved slutten av 10. trinn viser at de har oppnadd visse
metakognitive ferdigheter. Det & kunne veere en selvregulert leser inngar som en viktig
del av autonomien i selvbestemmelsesteorien. & ha en autonomistgttende laerer, som
tydelig er kjent med hvor elevenes kompetanse befinner seg, er et viktig utgangspunkt
for tilpasset opplaering. Slik jeg oppfatter artikkelen snakker lzereren et sprak elevene
forstar, samtidig som elevene er reflektert over egen arbeidsprosess. Elevene har
sammenfallende beskrivelser av hvordan de angriper vanskelige tekster, noe som kan
tyde pa en felles forstaelse av hvordan en best kan nd mélene som er satt for lesinga. Pa
tross av lite variasjon i arbeidsmater, kan de ytre faktorene allikevel ha skapt en form for
indre motivasjon fordi de opplever at lzererens arbeidsmater er til god hjelp i
laeringsprosessen.

Behovet for tilhgrighet beskrives i selvbestemmelsesteorien & ha en mer distansert rolle
for 8 oppna indre motivasjon. Den klare overvekten av sosialkonstruktivistiske teorier
innen leseforskning kan kanskje tyde pa at dette aspektet ikke er like perifert her. Jeg
har tidligere nevnt at deltagelse i en felles klassesituasjon kan vaere viktig for motivasjon
og engasjement pa generell basis. Sosial lesemotivasjon brukes som et begrep av
Anmarkrud og Brandmo (2021). Dette dreier seg om & f& muligheten til & dele erfaringer
fra lesing. For svake forst3ere kan strukturerte samarbeidssituasjoner eller dialoger fgre
til at de oppndr ny kunnskap om noe de ikke hadde klart p8 egenhand eller i ei
tilrettelagt gruppe med andre som er p& samme nivd som dem selv.

5.4 Leererens kompetanse

Lesing og leseforstaelse er, som tidligere beskrevet, en kompleks prosess som stiller
store krav til eleven, men ogsa til leereren som skal lede undervisninga (Anmarkrud,
2007). Det er ikke en enkel oppskrift pa hva som gjgr enkelte laerere mer kompetente til
dette enn andre. Det & kunne anvende teoretiske modeller for 8 sette inn riktige tiltak
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overfor enkeltelever kan utgjgre en forskjell. I teorikapitlet ble leseutviklingsmodellen
etter Spear-Swerling og Sternberg (1994) beskrevet. Teorien skisserte forslag til egnede
arbeidsmater og tiltak ut fra om elevene kunne karakteriseres som forsinkete eller
suboptimale lesere. Det & kunne gjennomfgre kartlegginger, badde standardiserte og
dynamiske, for & stadfeste elevenes niva og utvikling er viktig med tanke pa den
tilpassede opplaeringa.

Fokus skal ligge pa prosessen eleven gar gjennom for @ oppna ny kunnskap, ikke bare
aktiviteten de bruker for & komme frem til denne. Dette star ogsa sentralt i LK20.
Leereren ma derfor undervise elevene i hvordan de skal arbeide for & utvikle seg i
tekstforstaelse. Hvordan laerernes kompetanse kan utvikles pa dette feltet beskrives
derfor naermere i neste avsnitt. Temaet fremheves pa bakgrunn av resultater fra spesielt
to av intervensjonene (Lupo et al., 2019; Okkinga et al., 2021).

5.4.1 Opplaering og implementering

I to av de inkluderte undersgkelsene (Lupo et al., 2019; Okkinga et al., 2021) beskrives
opplaeringa leererne har mottatt relativt spesifikt. Det er brukt ulikt med tid til dette i de
to intervensjonene, noe som samsvarer med tidsaspektet og hvor omfattende metodene
er. Leererne har mottatt bade teoretisk og forskningsbasert undervisning tilknyttet
metoden i tillegg til opplaering i selve arbeidsmaten. Begge disse undersgkelsene
oppnadde ulike resultater med tanke pa troskap til implementeringen (Lupo et al., 2019)
og modelleringsferdighetene (Okkinga et al., 2021). Laererne som ble observert i
intervensjonen til Okkinga et al. (2021) hadde noe ungyaktighet i modelleringen. Enkelte
ble ogsa beskrevet som at de ikke hadde de egnede kvalifikasjoner for & kunne utfgre
dette pa en god nok mate. Lupo et al. (2019) anvendte en sjekkliste bestdende av ti
punkt som ble brukt ti eller elleve ganger pa hver deltagende lzerer i intervensjonen. Her
kunne lzererne fa en score mellom 0 og 10. Dette representerte hvor godt hver enkelt
laerer implementerte alle tilhgrende komponenter i strategiundervisningen. Tallverdien
som ble registrert hos alle deltagende lzerere gikk fra 8,4 til 10. Dette var en akseptabel
implementeringsgrad.

Sju retningslinjer for effektiv kompetanseheving hos lzererne presenteres i teorikapitlet
(Dole, 2003). Med tanke pa de to intervensjonene som er omtalt i avsnittet over ser jeg
at noen av disse retningslinjene er oppfylt. Dette er for det fgrste at den faglige
utviklingen ma foregd kontinuerlig og veere stgttende. Det beskrives at det ble gjort
jevnlige observasjoner i klasserommet. I tillegg ble det i begge intervensjonene
beskrevet en instruksjon som var koblet opp mot teoretisk forstaelse. Oppleeringa av
lzererne vektla ogsd hvordan den aktuelle metoden kunne vaere en god bidragsyter til
laering for elevene og en hjelp for & bedre deres prestasjoner. Det jeg ikke finner omtalt
eller beskrevet i intervensjonene, er punktene som dreier seg om profesjonsfellesskapet
tilknyttet hver enkelt skole. Dette omhandler bade lzeringsfelleskapet, systematisk
samarbeid og fellesskapsforstdelse i hele organisasjonen. I flere av intervensjonene var
det ikke mulig 8 innfri alle disse kjennetegnene pa god kompetanseheving. Dette
skyldtes i stor grad at deltagerne i undersgkelsene var randomisert, og i s& mate naturlig
nok ikke inkluderte et helt lzererkollegium. I utviklingsarbeid pa egen skole kan en tenke
seg at den felles forstaelsen av endring og utvikling i et samlet kollegium er en viktig
forutsetning for & kunne skape refleksjoner rundt egen og felles praksis.
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5.4.2 Eksplisitt undervisning, modellering og verbalisering

Funn i norsk forskning blant laerere i ungdomsskolen (LISA-studien) viser at det er for fa
laerere som demonstrerer strategisk tenkning (Magnusson & Frgnes, 2020). Elevene skal
fa undervisning i hvordan de bgr tenke mens leseaktiviteten gjennomfgres. Det
understrekes i teori og forskning at det gar et tydelig skille pa & ta i bruk og eksplisitt
undervise i strategier. Det 8 ta en strategi i bruk er ikke nok. Det ma gis en forklaring pa
hvorfor strategien er egnet & bruke i tillegg til & forklare hvordan den skal brukes.
Leererens rolle er a tydelig demonstrere, drive hgyt-tenkning, i hvordan elevene kan og
bar tenke underveis i arbeidet (Magnusson & Frgnes, 2020). I gjennomgangen av de
kvalitative dataene fra studien til Magnusson (2020) finnes tydelige beskrivelser av en
eksplisitt strategiundervisning. Denne intervensjonen konkluderer med at
opprettholdende praksiser over tid pavirker elevenes tanker og forstaelse.
Strategiundervisningen som er mest vellykket gir elevene undervisning i strategier som
er ngdvendig for @ kunne forstd det de leser. Dette vil vaere mye mer effektivt enn 3
instruere elevene i strategier de kanskje far bruk for senere (Snow & Hagen, 2021).

I teorigjennomgangen viser jeg til Andreassen (2007) som presenterer en mulig
fremgangsmate i modelleringen av strategier. Dette spenner fra forklaring, videre til
modellering, sa stgttet praksis i strukturerte samarbeidsgrupper og til slutt selvstendig
bruk. Evnen til modellering hos leereren hevdes a ha hatt betydning for resultatet i
studien til Okkinga et al. (2021). Her konkluderes det med at modelleringsferdighetene
hos de deltagende lzererne har pavirket resultatene av intervensjonen. Her ble det gjort
en direkte sammenligning av modelleringen som kontroll- og eksperimentgruppa hadde
veert utsatt for. I hvor stor grad modelleringen var utdypende nok avgjorde om elevene
oppnadde en vekst i leseforstdelsen eller ikke. Det beskrives her at det er en fordel om
laererne besitter visse teatralske kvaliteter. Det pdstas at det vil gjgre det lettere for dem
& kunne lykkes med dybde i modelleringen.

Verbalisering er et annet ord for lzererens hgyttenkning under modellering av ulike
strategier. Her tar lzereren elevene med pa tankeprosesser om hvorfor en bestemt
strategi velges fremfor en annen, eller hvordan en tenker for & fullfgre arbeidet med bruk
av ulike strategier. Det er gjennom kombinasjonen av modellering og verbalisering at
elevene far tilgang til hvordan en mer kompetent leser tenker under arbeidet med 8
tilegne seg kunnskap fra tekst (Anmarkrud & Brandmo, 2021). Det er kun intervensjonen
til Magnusson (2020) som skildrer en slik verbalisering. Her mottar elevene gode
forklaringer pa hvorfor de ulike strategiene velges og hvordan de skal bruke dem. Lupo
et al. (2019) papeker imidlertid at lzererens stgtte i strategiundervisningen er en sveert
viktig faktor for at elevene skal gke forstdelsen. Dette er en veldig generell betegnelse,
men en kan tenke seg at en slik stgtte bade refererer til hvordan en bestemt lesestrategi
skal anvendes i tillegg til 8 fokusere pa hva, hvordan eller hvorfor den benyttes
(Magnusson & Frgnes, 2020). For 8 kunne oppna malet i Fagfornyelsen om at elevene
skal veere aktive deltagere og etter hvert utvikle selvstendighet i egen laeringsprosess er
det ngdvendig med en opplaering som vektlegger bdde modellering og verbalisering.
Disse to faktorene anser jeg som avgjgrende for 8 kunne sette elevene i stand til 8
benytte seg av metakognitive strategier.

5.5 Betydningsfulle funn

Med bakgrunn i resultater, analyse og drgfting vil jeg kort trekke frem de viktigste
hovedfunn i tilknytning til de to forskningsspgrsmalene og hovedproblemstilling.
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5.5.1 Hvilke leseaktiviteter skaper en dypere forstaelse av fagtekster for

elever som er svake forstaere?
Ut fra empiri og drgfting kan en se at undervisning i dype lesestrategier skaper en stgrre
forstaelse for tekst. Undervisningen av disse ma gjgres pa en eksplisitt mate, noe som
betyr at laereren demonstrer hvordan elevene skal tenke underveis i arbeidet.
Lesestrategiene ma ikke presenteres isolert, men inngd som en del av en helhetlig
leseprosess, fgr —, under - og etter lesing. A aktivere forkunnskap er den mest brukte
strategien fgr lesing fordi den ser ut til & utjevne forskjeller elevene imellom, samtidig
som motivasjonen for a lese teksten gker. Bakgrunnskunnskap skal optimalt knyttes opp
mot bade sprak, struktur og innhold. Under selve lesinga er strategier som krever en
overvakning av egen lesing godt egnet, samtidig som arbeidet i etterkant bgr inneholde
en omorganisering av ny kunnskap. Det er avgjgrende at strategiene som presenteres
oppleves nyttige til formalet. Elevene vil ikke fa noen effekt av & lzere et sett med
strategier som ikke har relevans for arbeidet her og nd. For svake forstaere kan det veere
god stgtte og hjelp i grafiske skjema som brukes i alle fasene av leseprosessen.

Elever med forstdelsesvansker skal mgte like omfangsrike tekster som de andre elevene.
Det pastds, bade i teori og empiri, at forstaelsen gkes ved at elevene mgter de samme
hagyfrekvente akademiske ordene som andre elever. Parallelt med strategiundervisningen
bgr det derfor eksistere en vokabularinstruksjon. Resultatene viser at det ikke ser ut til &
vaere mest effektfullt & gjennomfgre et systematisk ordinnlaeringsprogram, men heller ha
fokus pa ordinnlaering gjennom en prosess fgr —, under - og etter lesing, akkurat som
med strategiene. Resultatene viser at denne ordinnlaeringa bgr inkludere bade
semantikk, morfologi og pragmatikk. Viktigheten av & stadig vende tilbake til
fagspesifikke og akademiske ord understrekes bade i resultat- og drgftingskapitlet. Nar
elevene forstar flere ord oppleves tekstene trolig mer relevant og interessant.

Den viktigste forutsetningen for at elever skal kunne besitte ngdvendig strategi - og
ordkunnskap er leererens kompetanse bade i modellering og verbalisering knyttet til valg
og bruk av utvalgte lzeringsstrategier. Laereres evne til 8 integrere god ordinnlaering
parallelt med strategiundervisningen vil utgjgre en forskjell spesielt for de svake
forstderne. M3lene i den generelle delen av lzereplanverket tydeliggjer behovet for
selvregulerte elever som reflekterer over egen laeringsprosess.

5.5.2 Hvilke organiseringsformer i undervisningen er mest hensiktsmessig

for elever som strever med leseforstaelsen?
Det legges stor vekt pa betydningen av klasseromsdialogen i denne studien. Samtaler og
diskusjoner i helklasse skal optimalt engasjere mange og vaere drevet av undrende,
nysgjerrighetsskapende og utforskende spgrsmalsstillinger. Dette skal vaere en dialog der
alle elever, uansett faglig niva, skal kunne komme med tanker og refleksjoner uten
bekymring for at det eksisterer kun ett riktig svar. Samtidig sgrger denne arbeidsformen
for at laereren gjennom modellering og verbalisering gradvis overfgrer sin kompetanse og
strategikunnskap til elevene, slik at de blir stimulert til 8 anvende dette i selvstendig
laering.

Samarbeidslaering i grupper beskrives i noen av intervensjonene som sarbart og mindre
vellykket for de svake forstaerne. Det sosiokulturelle perspektivet pa leseforstaelse

fremhever viktigheten av dialog og samhandling for a gke forstaelsen av lest tekst. I to
av artiklene (Lupo et al., 2019; Magnusson, 2020) benyttes samarbeid i par i stedet for
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eller i tillegg til grupper. Dette kan i mange sammenhenger vaere et godt alternativ til
stgrre samarbeidsgrupper om en ser at dette ikke fungerer pa en optimal mate.

Teori understreker at gruppearbeid for svake forstaere kan fungere om den inneholder
individuelle oppgaver til hver enkelt tilknyttet klare laeringsmal etterfulgt av konstruktive
tilbakemeldinger. Lzererens kvalitet i innspillene til samarbeid og strategibruk vil veere
avgjgrende for at samarbeidslaring skal kunne skape en positiv faglig utvikling.
Planlegging av gruppearbeid ma knytte seg til forhold ved leseren, teksten som skal
brukes og aktivitetene. Summen av disse tre faktorene ma veere rettet inn mot den
totale kompetansen eleven skal kunne vise i slutten av et arbeid.

5.5.3 Hva slags type undervisning er best egnet for a fremme
leseforstdelsen hos svake leseforstaere pa mellom- og

ungdomstrinn?
Med bakgrunn i oppsummeringen av de to forskningsspgrsmalene, som bygger pa
resultater samt tolkning og drgfting av disse, kan en se at det peker seg ut noen former
for undervisning som er bedre egnet for a8 gke leseforstdelsen enn andre.

Organisatorisk peker ordet dialog seg ut som en viktig faktor for & gke forstaelsen. Dette
gjelder bade klasseromsdialogen som ledes av lzereren og mindre samarbeidsgrupper
elevene imellom. De svake forstderne hadde stgrst utbytte av klasseromsdialog og
samarbeid i par. En faglig fremgang i elevstyrt dialog forutsetter at lseringsmalene er
tydelige og at leereren gir eksplisitt tilbakemelding knyttet til bAde samarbeidsferdigheter
og maloppnaelse.

Leseaktivitetene bgr forega som en del av en helhetlig leseprosess fgr -, under - og etter
lesing. Optimalt bgr lesestrategier og vokabulartrening brukes parallelt i arbeidet med &
oppna god forstdelse. Badde ordene og strategiene det jobbes med ma oppleves nyttig av
elevene. For & kunne styrke elevenes motivasjon i arbeidet er variasjon og muligheter til
& ta egne valg pd veien mot selvregulering og metakognitiv innsikt to viktige faktorer.

Kvaliteten av lzeringsarbeidet pavirkes i stor grad av lzererens kompetanse. Dette regnes
som en viktig faktor i tillegg til lzererens evne til & se hver enkelt elevs interesser og
mulighetene for 8 bygge videre pa disse.

5.5.4 Hvordan kan andre nyttiggjgre seg funn i denne studien?

Funnene som er gjort i denne studien kan vaere nyttig for flere laerere. Dette fordi det i
sa & si alle fag skal arbeides med tekstforstdelse. Betydningen av & benytte
leseforstaelsesstrategier er nok godt kjent for de fleste. Resultatene gir imidlertid nyttige
innspill til hvordan bruken kan optimaliseres. Spesielt finner jeg det interessant at
ordinnlzaering er en s3 viktig komponent, og at tekster ikke bgr modifiseres for de svake
forstderne. Vokabularinstruksjon skal ikke kun omhandle semantisk forstdelse, men ogsa
flere aspekter knyttet til morfologi. Den pragmatiske forstaelsen skal utvides ved & legge
vekt pd ordets bruk i ulike kontekster. Leererens forventninger til ferdigheter p& dette
omradet gjenspeiler kanskje ikke alltid virkeligheten? Kompetanse innenfor strategibruk
0g vokabulararbeid kan gjgre planleggingsarbeidet og veiledningen bedre tilpasset
elevene. Med stgrre innsikt er det lettere & forutse hva elevene trenger stgtte og bistand
til. Selv om hele studien bygger pa flere enkeltundersgkelser, og i s& mate ikke er
representativ i ethvert klasserom, er det noen sammenfallende funn som bekrefter at
dette kan gjenspeile trender som gjgr seg gjeldende for flere enn de som er undersgkt.
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6 Oppsummering og konklusjon

Lesingens- og leseforstdelsens aktualitet og viktige plass bade i skolen og samfunnet
understrekes gjennom en viderefgring av lesing som grunnleggende ferdighet i LK20. Her
ser en 0gsa en tydeligere presisering av at elementer knyttet til lesingens forstaelse
synliggjgres mer enn i forrige laereplan (LK06). Det er eksplisitt uttrykt at elevene skal
kunne lese kritisk og anvende lesestrategier. Fagfornyelsen legger opp til aktive og
selvregulerte elever. Dette stiller store krav til metaperspektivet, der elevene selvstendig
skal kunne ta stilling til og uttrykke seg om egen laringsprosess.

Denne studien oppsummerer og drgfter hvilken type undervisning som er best egnet for
& fremme leseforstaelsen hos svake forstdere pd mellom- og ungdomstrinn. Dette sees i
sammenheng med noen av de overordnede malene i fagfornyelsen. Min studie er
metodisk gjennomfgrt som en litteraturstudie, naarmere bestemt en scoping review. For
& kunne benytte denne metoden har jeg forholdt meg til rammeverket utarbeidet av
Arksey og O'Malley (2005). Jeg har i tillegg supplert med presiseringer og anbefalinger
utarbeidet av Levac et al. (2010).

Resultater fra artiklene er delt i tre undertema og omhandler leseaktiviteter, organisering
og motivasjon vurdert opp mot utvikling av leseforstaelsen for de svake forstderne. Pa
bakgrunn av resultatene og analysen av disse valgte jeg i drgftingsdelen & inkludere
laererens kompetanse som en faktor i utviklingen av leseforstaelse. Det er gjort mye
forskning pa leseforstdelse og det har i Norge de senere ar blitt gjort noen forsgk pa a
systematisere leseopplaeringa bl.a. gjennom «Spraklgyper» utarbeidet av Lesesenteret
ved Universitet i Stavanger. Det virker allikevel som det eksisterer forholdsvis lite
forskning fra norske klasserom pa hvordan leseforstaelsesundervisning faktisk
gjennomfgres. Jeg stiller meg derfor spgrsmalet om det fortsatt er en vei & ga for &
implementere god undervisning i leseforstdelse i praktisk pedagogikk?

Gjennomgangen, bade av teori og empiri, underbygger forstaelsen av at bruk av
lesestrategier fgr -, under - og etter lesing i kombinasjon med en helhetlig
vokabulartrening er viktige bidragsytere til gkt forst3else og selvregulering.
Ordinnlaeringa bgr optimalt finne sted pa tvers av fag, veere i en stadig gjentagende
prosess samtidig som den ma inneholde aspekter knyttet til bAde form og innhold. De
gvrige funnene knyttet til leseaktiviteter tyder pa at bruk og opplaering i et repertoar av
ulike strategier kombinert med en erfaring av at strategiene oppleves nyttig og relevant
gker motivasjonen. En forventning om mestring i kombinasjon med en viss grad av
autonomi styrker den indre motivasjonen. For de eldste elevene i grunnskolen synker
interessen for lesing sammenlignet med de tidlige skoledrene. Det er derfor viktig a8 se pa
hvilke motivasjonsstgttende aktiviteter som kan benyttes i undervisningen. Dette har
trolig stor betydning for de svake forstderne og deres leseutvikling.

Ut fra resultater og drgfting kan det se ut som at motivasjonen for lesing ogsa sker ved
samarbeidslaering. Samarbeidslaering problematiseres i flere av intervensjonene med
bakgrunn i at dette er en komplisert prosess som ofte oppleves mindre vellykket for de
svake forstaerne. En god praksis i klasserommet kjennetegnes av tydelige laeringsmal i
kombinasjon med individuelle oppgaver i samarbeidsgruppa. Laererens konstruktive
tilbakemeldinger bade knyttet til det faglige og kvaliteten pd samarbeidet vil i mange
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tilfeller vaere avgjgrende for elevens utvikling. Oppsummert viser noen av
intervensjonene bedre resultater av samarbeid i par fremfor i gruppe.

Leererens kompetanse ble Igftet frem i drgftingsdelen pa bakgrunn av funn i analysen.
Resultat og drgfting gjengir flere eksempler pa eksplisitt lese- og strategiundervisning av
god kvalitet. To viktige stikkord i denne sammenhengen er modellering og verbalisering.
En leerer som bevisst benytter disse to faktorene pd en god mate gjor at svake forstaere
far tilgang til tanker og valg i kunnskapstilegnelsen fra tekst hos en mer kompetent leser.
I tillegg til dette fremheves klasseromsdialogen i flere av intervensjonene som
laeringsfremmende. Her foregar ulike nivaer av strategiundervisning, i tillegg til felles
refleksjoner og samtale om tekst. Laererens kunnskap og kompetanse om betydningen
av 3 stille undrende og undersgkende spgrsmal vil vaere avgjgrende. Dette utvikler
elevenes forstdelse av teksten konkret, men ogsa tankemgnstre som danner
utgangspunkt for videre laering av lesing.

Et overordnet mal for all undervisning er inkludering, noe som igjen bergrer to andre
viktige prinsipp;- likeverd og tilpasset opplaering (Olsen et al., 2016). «I ny overordnet
del av laereplanen er et inkluderende lzeringsmiljg fastsatt som et av prinsippene for
skolens praksis» (NOU 2019: 23, s. 344). A vaere inkludert handler om opplevelsen av
mestring sammen med medelever, uavhengig av om dette skjer i klassen eller i en
mindre gruppe. Det presiseres at det noen ganger er mer inkluderende & delta i et
mindre fellesskap med elever. Likeverd betyr heller ikke at alle elever skal behandles pa
samme mate, men tilpasses deres forutsetninger og behov (NOU 2019: 23). Disse
momentene er hentet fra utredning til ny opplaeringslov og danner et viktig grunnlag for
noe av det som var poenget med a skrive denne oppgaven. Malet var 8 presentere
arbeids- og organiseringsformer for leseforstaelsesopplaering som kan anvendes bade
som en del av tradisjonell klasseundervisning hvor tilpasset opplaering er mélet, og i
spesialundervisningen som enten kan foregd inne i klassen eller i ei mindre gruppe.

6.1 Styrker og svakheter ved oppgaven

Gjennom denne oppgaven har det veert et klart mal for meg & presentere nyere
forskningslitteratur omkring temaet leseforstdelse. A hente aktuell litteratur fra andres
forskning kan oppfattes som en styrke, da empirien inneholder informasjon som er ulik
bdde i bredde og dybde. For meg har det vaert til stor hjelp & folge et systematisk
rammeverk metodisk. Krav og beskrivelser til de ulike stadiene i en scoping review har
hjulpet meg til & holde en stgdig kurs, forst i gjennomferingen av metoden og deretter
som et godt grunnlag for utformingen av resultater. En scoping review skal gjennomfgres
bdde systematisk, detaljert og prosessen skal vaere godt dokumentert (Arksey &
O'Malley, 2005).

P8 tross av strengheten knyttet til metoden kan det knyttes flere svakheter til den.
Vedlagte sgkelogg, vedlegg 2, viser et omfattende litteratursgk og mange test-sgk etter
relevant litteratur. Det kan allikevel vare aktuell litteratur som ikke er fanget opp og en
av forklaringene pd dette kan veere at begrepet «struggling readers» som jeg inkluderte i
mine avsluttende sgk ogsa kan identifiseres med andre begreper. Dette kan f.eks. vaere
«low-skilled comprehenders» eller «reading comprehension difficulties». Dette kan ha
fort til at studier som inneholdt noen av disse ordene er oversett. At potensielle og
relevante studier kan veere utelatt fra min litteraturgjennomgang er selvsagt en svakhet
ved oppgaven. A utvide sgkene med flere av disse synonymene ville styrket det
empiriske grunnlaget for studien.
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Begrensningene til de utvalgte databasene kan vaere en annen svakhet ved oppgaven. I
mine innledende sgk inkluderte jeg Oria, Idunn, Eric, Web of Science, International
Literacy Association og Google Scholar. Her er det en blanding av generelle og
fagspesifikke databaser. Det hadde styrket oppgaven om enda flere databaser var
inkludert. I litteratursgkekurset jeg deltok pa ble det tydeliggjort at det aldri ville vaere
godt nok & kun bruke generelle databaser i en masteroppgave. Etter at treff i databasene
ble vurdert opp mot inklusjons- og eksklusjonskriteriene endte jeg til slutt opp med Eric,
Web of Science, International Literacy Association og Google Scholar som empirien i
denne studien er hentet fra. Her er det kun en av databasene som regnes som generell
og resten er fagspesifikke. Det i seg selv er positivt, selv om det optimalt hadde veert
bedre med et enda bredere utvalg databaser.

Til slutt er det ngdvendig 3 reflektere over at den utvalgte empirien inneholder en
overvekt av kvantitative studier. Mangelen pa kvalitative studier fgrer til en
overrepresentasjon av resultater i form av tall, tabeller og grafiske illustrasjoner.
Elevstemmen er derfor kun tydelig representert gjennom den ene studien (Magnusson,
2020). Her er ogsa den deltagende lzererens betraktninger og refleksjoner dokumentert
gjennom intervju. Mixed-methods design i en av de andre studiene (Okkinga et al.,
2021) veier noe opp for den metodiske skjevfordelingen. Her er det gjennomfgrt intervju
med nesten alle deltagende lzerere i tillegg til gjentatte méalinger av tekstforstdelse hos
elevene. Den systematiske litteraturgjennomgangen (Anderson et al., 2021) bygger sine
resultater p@ en kombinasjon av undersgkelser som har hatt eksperimentelt eller kvasi-
eksperimentelt design. Her er det benyttet anerkjente datainnsamlingsmetoder som
spgrreundersgkelser, formelle tester og loggfgring underveis i en aktivitet. Det &
inkludere en systematisk litteraturgjennomgang sammen med enkeltstudier har til tider
veert utfordrende. Denne artikkelen inneholder ikke opplysninger av samme dybde som i
de andre artiklene, og er dermed ikke like godt representert i resultat og drgfting. Den
siste artikkelen (Lupo et al., 2019) har et rent kvasi-eksperimentelt design, og
begrensningene knyttet til dette er omtalt i slutten av resultatkapitlet. Her benyttes
gjennomsnitt, standardavvik, ulike sammenligninger og korrelasjoner som statistiske mal
for dataene som er inkludert.

Totalt sett opplever jeg at variablene som er testet i de ulike intervensjonene er
interessante og har gitt verdifulle opplysninger til hovedproblemstilling og
forskningsspgrsmal.

6.2 Betydning for fremtidig forskning

I tilknytning til metoderammeverket for en scoping review beskrives formalet med min
studie som & spre og oppsummere forskningsresultater innenfor et avgrenset fagomrade.
At avsluttende steg vil vaere 8 drgfte funn opp mot fremtidig forskning i feltet.

Som beskrevet i metodedelen, fant jeg mye forskning omkring leseforstaelsesvansker
hos tospraklige elever. Jeg var i utgangspunktet ikke ute etter & se p& sammenhengen
mellom disse to variablene og dette gjorde at jeg fikk tilgang pa betydelig mindre empiri.
Overgangen fra papir- til skjermlesing, stadig gkende mengder tekst og ulike former for
tekster, tror jeg medfgrer en enda stgrre aktualitet for forholdet mellom leseforstaelse og
de svake leseforstaerne som ikke ngdvendigvis er tospraklige. Interessant for videre
forskning vil kunne vaere skjermlesingens betydning for forstaelsen og hvordan den
eksplisitte leseforstaelsesundervisninga faktisk gjennomfgres i flere norske klasserom.
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Ny forskning publisert av Universitetet i Oslo (LISA-studien), som flere ganger er omtalt i
min studie, papeker at det det i fremtiden vil vaere nyttig 8@ undersgke flere enkeltelever i
stedet for & fokusere pa klasserom som helheter. Ved slik forskning finner en tydeligere
sammenhenger knyttet til effekten av ulike metoder for bestemte elevgrupper

(Magnusson, 2020).
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Vedlegg 1: Sgkeprotokoll - PICoskjema:

Problemstilling: Hva slags type undervisning er best egnet for § fremme leseforst8elsen hos svake leseforstdere p§ mellom- og
ungdomstrinn?

Hvilke leseaktiviteter skaper en dypere forst8else av fagtekster for elever som er svake leseforst8ere?

Hvilke organiseringsformer i undervisningen er mest hensiktsmessig for elever som strever med leseforstelsen?

Population Phenomena of Interest Context
Tema Svake leseforstaere Tiltak i undervisningen for & Elever pa mellom- og ungdomstrinn
fremme leseforstaelsen 5.-10. klasse
Sgkeord engelsk Low reading comprehension Interventions in reading Middle school students
Reading comprehension Teaching methods Grade 5-10
difficulties Strategies Adolescents
Comprehension in reading Instruction High school
Struggling readers Program Secondary School/Primary school
Low-skilled comprehenders Effective Method Learners
Reading problem Reading activities

Classroom organisation
Reading for understanding

Sgkeord norsk Svake leseforstaere Tiltak Mellom- og ungdomstrinn
Darlig leseforstaelse Undervisning 5.-10. klasse
Vansker leseforstdelse Strategier Ungdomstrinn
Instruksjon Mellomtrinn
Program

Effektive metoder
Klasseroms-organisering
Leseaktiviteter




Vedlegg 2: Sgkelogg

Dato Database | Sgkeord med Avgrensninger Antall | Antall Antall utvalgte artikler
for sgk kombinasjonsord treff | leste
abstracts
12/11-21 | Oria "reading comprehension" AND | Fagfellevurderte 20 2 When to Take Up Roots: The Effects of
adolescents AND "teaching tidsskrift Morphology Instruction for Middle School
methods” Engelsk and High School English Learners
2015-2021
12/11-21 | Eric (Reading comprehension) AND | Scholarly Journals and | 121 3 A Meta-Analysis of Morphological
(teaching methods) AND Reports Interventions in English: Effects on
(middle school students) Literacy Outcomes for School-Age
2015-2021 Children
Enhancing Reading Comprehension in
Middle School Classrooms Using a Critical
Reading Routine
The Effects of Oral Repeated Reading with
and without Corrective Feedback on
Middle School Struggling Readers
19/11-21 | Idunn leseforstielse OG metode Pedagogikk og 4 1 Svenske og norske lzereres forventninger
utdanning om & mestre elevtilpasset leseopplaering.
2015-2021
19/11-21 | Idunn Lesing OG forstdelse OG Pedagogikk og 36 1 Nar apne sparsmal ikke er dpne: - Hva
metode utdanning karakteriserer laererspgrsmal i en litteraer
2015-2021 samtale?
19/11-21 | Oria «Reading interventions» AND | Fagfellevurderte 19 1 Teaching self-regulation strategies via an
adolescents AND “Classroom tidsskrift intelligent tutoring
teaching” AND methods system (TuinLECweb): Effects for low-
2015-2021 skilled comprehenders
19/11-21 | Eric (reading comprehension) AND | 2016-2021 15 Ingen aktuelle
(learning strategies)




4/12-21

QOria

"reading for understanding”
AND "middle school students”
AND "“teaching methods”

2019-2021
Fagfellevurderte
tidsskrift

Artikler

Teaching Methods

40

EMPIRICAL STUDY: Specifying the
Academic Language Skills That Support
Text Understanding in the Middle Grades:
The Design and Validation of the Core
Academic Language Skills Construct and
Instrument.

Building Better Bridges: Teaching
Adolescents Who Are Poor Readers in
Eighth Grade to Comprehend History
Text

Evaluating the efficacy of using sentence
frames for learning new vocabulary in
science

Class Percentage of Students With
Reading Difficulties on Content Knowledge
and Comprehension

4/12-21

QOria

"Reading program” AND
adolescents AND "“reading for
understanding”

2019-2021
Fagfellevurderte
tidsskrift

16

Effects of reading interventions
implemented for upper elementary
struggling readers: A look at recent
research

Measuring Reading Strategy Use (riktig
aldersgruppe)

Improving oral reading fluency and
comprehension using grade-level fiction:
A study of systematic reading remediation
with urban youth at risk for school failure
(f3 deltagere)

4/12-21

QOria

"Effects of reading
interventions" AND
Adolescents

2019-2021
Fagfellevurderte
tidsskrift

25

A Synthesis of the Sustainability of
Remedial Reading Intervention Effects for
struggling Adolescent Readers




The Effects of Inference Instruction on the
Reading Comprehension of English
Learners Whit Reading Comprehension
Difficulties

(dette sgket ledet meg over til en
doktorgradsavhandling fra lesesenteret i
Stavanger: Betydningen av inferens for
leseforstielse - 6. klassinger)

4/12-21 Eric (reading program) AND 2019-2021 21 Ingen aktuelle
adolescents AND (teaching Fagfellevurderte
methods) tidsskrift
4/12-21 Idunn leseforstelse OG ungdomssko | 2019-2021 4 N&r malet er laering, har elevene gode
leelever nok digitale ferdigheter? {ungdomstrinn)
MNorske elevers kunnskap om strategier
for leseforstaelse
4/12-21 Idunn Undervisning i leseforstielse 2019-2021 14 Tekstlesing p3 skjerm:
Pedagogikk og Noen implikasjoner av et digitalt
utdanning grensesnitt for lesing og forstaelse
Respons: en kasusstudie av digitalisering
av ungdomsskolen
Nar mélet er lazring - har elevene gode
nok digitale leseferdigheter?
4/12-21 Idunn Svake leseforstiere 2019-2021 13 N&r malet er leering - har elevene gode
Pedagogikk og nok digitale leseferdigheter?
utdanning
12/12-21 | Oria «Struggling readers» AND 2019-2021 39 Motivational predictors of struggling
«reading for understanding» Fagfellevurderte readers’ reading comprehension:
AND "middle school students” tidssl_qrift the effects of mindset, achievement goals,
OR adolescents Reading

Comprehension

and engagement (4. og 5. Klasse])

Enhancing Reading Comprehension in
Middle School Classrooms Using a Critical
Reading Routine




(introduksjon av metoden, ikke empiri)

12/12-21 | Oria «Low reading comprehensions | 2019-2021 6 Ingen aktuelle studier. Begrepet “low
AND «reading for Fagfellevurderte reading comprehension” er ikke egnet.
understanding» AND "middle tidsskrift
school students” OR
adolescents

12/12-21 | Oria «5truggling readers» AND 2019.2021 180 Teaching Methods virker ikke til & fungere
«teaching methods» AND Fagfellevurderte som spkeord.

“middle school students” OR tidsskrift
adolescents Engelskspraklig
Teaching Methods

12/12-21 | Oria «5truggling readerss AND 2019-2021 179 Developing fluency and comprehension
«reading interventions» AND Fagfellevurderte with the secondary fluency routine
"middle school students” OR tidsskrift
adolescents Readlngh ) Self-Questioning Strategy for Struggling

Comprehension Readers: A Synthesis
(flere aldersgrupper enn min malgruppe)
The Effects of Inference Instruction on the
Reading Comprehension of English
Learners whit Reading Comprehension
Difficulties (6. og 7. klasse)

12/12-21 | Scopus "Struggling 2019-2021 122 Supporting struggling middle school
readers” "reading for readers: Impact of the Lexia® PowerUp
understanding” "middle Literacy® program (usikker mélgruppe})
school
students” adolescents

12/12-21 | Eric (struggling readers) AND 2019-2021 10 A Synthesis of the Sustainability of
(reading interventions ) AND Peer Reviewed Remedial Reading Intervention Effects for
(adolescents) Struggling Adolescent Readers

12/12-21 | Eric (struggling readers) AND 2019-2021 368 Skill Moderators of the Effects of a

(comprehension in reading)
AND (interventions ) AND
(middle school students)

Peer Reviewed

Reading Comprehension Intervention

Impact of Bridging Strategy and Feeling
of Knowing Judgments on Reading




Comprehension Using COMPRENDE: an
Educational Technology

17/12-21 | Oria (struggling readers) AND 2019-2021 430 A Synthesis of the Sustainability of
(comprehension in reading) Peer Reviewed Remedial Reading Intervention Effects for
AND (interventions ) AND Engelsk Struggling Adolescent Readers
(middle school students) Artikler
The Effects of Inference Instruction on the
Reading Comprehension of English
Learners Whit Reading Comprehension
Difficulties
Self-Questioning Strategy for Struggling
Readers: A Synthesis
17/12-21 | Oria (struggling readers) AND 2019-2021 160 9 aktuelle
(comprehension in reading) Peer reviewed artikler
AND (interventions ) AND Engelsk
(middle school students) Artikler
Reading
Comprehension
17/12-21 | Eric (reading difficulties) AND 2019-2021 67 5 aktuelle The Effects of Inference Instruction on the
(reading comprehension) AND | Peer reviewed artikler Reading Comprehension of English

(middle school students)

Learners with Reading Comprehension
Difficulties (tospraklighet)

Morphological Intervention for Students
with Limited Vocabulary Knowledge:
Short- and Long-Term Transfer Effects
(Dansk studie, tospraklighet)

Effects of an Intensive Reading
Intervention for Ninth-Grade English

Learners with EERRINGIDISABIIGES

Effects of the TWA Strategy Instruction on
Reading Comprehension of Students with
Learning Disabilities (Bare 3 deltagere))




Implementation quality of principles of
reciprocal teaching in whole-classroom
settings: a two-year study with low-
achieving adolescents (Nederlandsk)

A Synthesis of Quantitative Research on
Reading Programs for Secondary Students

17/12-21 | Web of Struggling readers AND 2019-2021 3 Student Engagement Within Adolescent
Science comprehension in reading AND Reading Comprehension Interventions: A
interventions AND adolescents Systematic Literature Review
17/12-21 :_?tt:rr;w;ytlonal rzg;grgsl.!nﬁ?w[) "reading 2019-2021 43 An Exploration of Text Difficulty
Association | comprehension” AND "literacy and Knowledge Support on Adolescents’
intervention” AND "lower- Comprehension
secondary classroom® A Synthesis of Quantitative Research on
Programs for Struggling Readers in
Elementary Schools (ukjente program)
17/12-21 | Eric E?:E:E\?;:;?Oiaie::;gwg} AND 2019-2021 > Perceptior_‘.s of Techn_olo-:jy, Curri-:.:ulum,
(reading comprehension) AND and Reading Strategies in One Middle
adolescents NOT bilingual School Intervention Program (dataprogr.)
Supporting Struggling Adolescent Readers
through the Response to Intervention
(RTI) Framework (ikke empiri)
17/12-21 | Oria (struggling readers) AND 2019-2021 240 Effective Intervention for Adolescents
(interventions in reading) AND | Fagfellevurderte whit Reading Disabilities: Combining
(reading comprehension) AND | tidsskrift

adolescents NOT bilingual

Reading and Motivational Remediation to
Improve Outcomes

The Effects of Inference Instruction on the
Reading Comprehension of English
Learners with Reading Comprehension
Difficulties (6. og 7. Trinn, tospraklighet)




Developing fluency and comprehension
with the secondary fluency routine
(ukjent metodikk)

Considering the Role of Executive

Function in Reading Comprehension: A
Structural Equation Modelling Approach
(9-14 &r, treffer ikke malgruppen helt)

Implementation quality of principles of
reciprocal teaching in whole-classroom
settings: a two-year study with low-
achieving adolescents

17/12-21 | Idunn leseforstaelse 2019-2021 19 Nar malet er laering - har elevene gode
nok ferdigheter
(lite aktuelt opp mot problemstilling)
17/12-21 | International | "struggling 2019-2021 43 A Synthesis of Quantitative Research on
Literacy readers” AND "reading Programs for Struggling Readers in
Association comprehension" AND "literacy Elementary Schools (elever som strever
intervention" AND -
med avkodin
"adolescents” NOT “bilingual” gD
17/12-21 | Google Doktorgradsavhandling 2019-2021 69 Lesedidaktiske praksiser i norskfaget pa
Scholar leseforstaelse ungdomstrinnet. Leereres

lesestrategiundervisning og
tekstavhengige sporsmal - og elevers
metakognitive kunnskap om egen lesing




Vedlegg 3: Sgkestrategi

Sok | Sgkestrategi Treff Potensielt relevant Inkludert
ORIA
1 (struggling readers) AND (comprehension 430 3 0
in reading) AND (interventions) AND
(middle school students)
2 (struggling readers) AND (interventions in 240 5 1 (samme artikkel som den
reading) AND (reading comprehension) inkluderte i Eric)
AND adolescents NOT bilingual
ERIC
1 (reading difficulties) AND (reading 67 5 1 (samme artikkel som i
comprehension) AND (middle school Oria)
students)
2 (struggling readers) AND (interventions in 5 2 0
reading) AND (reading comprehension)
AND adolescents NOT bilingual
Web of Science
1 “struggling readers” AND “comprehension 3 1 1
in reading” AND “interventions” AND
“adolescents”
International Literacy Association
1 "struggling readers" AND "reading 43 2 1
comprehension" AND "literacy
intervention" AND "lower-secondary
classroom"
Google Scholar
1 “doktorgradsavhandling” “leseforst3else” 69 1 1
TOTAL 4




Vedlegg 4: PRISMA Flow Diagram

Identifiserte
artikler

Screening

Trinn 1

Screening

Trinn 2

Artikler identifisert gjennom databasesgk: n= 379

(Oria: n= 240, Idunn: n= 19, Web of Science: n= 3, Eric: n=5, International Literacy
Association: n=43, Google Scholar: n=69)

Screening av tittel og abstract:

n= 379

Screening av fulltekst:

h= 13

Inkludert

Artikler inkludert i scoping
oversikten:

n=4

Artikler ekskludert
n= 368

Fulltekst artikler ekskludert med grunn:

-feil malgruppe aldersmessig: 2

-tospraklighet: 1

-manglende empiri: 1

-ukjente program i norsk skole: 3

-andre laerevansker enn leseforstaelsesvansker: 1

-vanskelig & knytte til problemstilling: 1




Vedlegg 5: Hovedfunn inkluderte artikler

Mal med studien/

and students
metacognitive
knowledge of
reading

lzererens oppfatning av den
daglige forstespraks-
undervisningen?

Hvilken metakognitiv
kunnskap har elevene om
egen lesing i slutten av 10.
trinn?

lzerer,

3 tidspunkter for
maling: 8., 9. og
10. klasse.

Intervjuene av
elevene fant sted
i slutten av 10.
trinn. Svarene de
gav kunne
reflektere alle 3
drene pa
ungdomsskolen.

Del av en starre
studie (LISA)
gjiennomfart av
UI0.

fra 8.-9. trinn

undervisningen som
noe ensformig og det
er en fare for synkende

motivasjon.

Interviju som metode sikrer
ikke at elevene gjor det de
faktisk sier. Fremtidig
forskning ber fokusere pa
sammenheng mellom
instruksjon, elevenes
metakognitive tenkning og
hva de presterer.

Fokusere pa enkeltelever i
stedet for klassen som
helhet.

Forfatter/ar Tittel Land Problemstilling Metode Respondenter Konklusjon Begrensninger Kontekst
Camilla Examining the | Norge |Hvilke fremtredende trekk |Kvalitativ n=19 Leseforstielses- Casestudier gir ingen I Norge er det hagye utgifter pr elev,
Gudmundsdatter | Polestar of ved leseforstdelses- metode, (9 jenter og 10 strategier i tillegg til informasjon om kausale gjennomsnittlig niva pa lesing.
Magnusson, Reading undervisningen finnes i gutter) , en elev | vokabulartrening var arsaker mellom 2006: ny l=replan med lesing som
Comprehensio 8./9./10. klasse? Triangulering: er tospraklig, dominerende i elevenes | undervisning og laering, grunnleggende ferdighet. 2004:
2020 n: One video- ingen har refleksjon 1 hvordan de |men kan gi innsikt i hvordan | nasjonale praver i lesing innfart, ekt
teachers Hvordan gjenspeiles trekk | observasjon, dysleksi, elevene |best kan forsta tekster |leseforstdelses-instruksjon | satsing pa lesing. Norske PISA
(1) instruction in ved den observerte gruppeintervju hadde hay pé egenhand. kan gi bidrag til resultater er stabile, OECD-
one L1 leseforst3elses- elever, fremgang p3 metakognitiv kunnskap. giennomsnittet har hatt en nedgang.
classroom instruksjonen i elevenes og |dybdeintervju nasjonale praver |Elevene opplevde Mangler empirisk forskning pa

leseundervisning i norske klasserom.
Laereren som har gjennomfart
undervisningen har deltatt p8 et kurs
som heter "lese for & laere". Har
ogsé hatt lesekurs| med elever.




Mal med studien/

Forfatter/ar Tittel Land | Problemstilling Metode Respondenter | Konklusjon Begrensninger Kontekst
Sahra M. Lupo, An Exploration |USA |Denne studien undersgker | Kvantitativ n=2939. Studien viser noen forelgpige Ingen kontrollgruppe. Elevene 2/3 av alle 8. klassinger i USA
Laura Tortorelli, of Text Difficulty om lette eller vanskelige |metode: klassinger i 17 | bevis pd at mange elever som | fikk ikke tekster som passet strever med leseforstielsen.
Marcia Invernizzi, |and Knowledge versjoner av tekster i eksperiment | forskjellige strever med leseforstielse kan |leseferdighetene de hadde i Mange 9. klassinger er ikke i
Ji Hoon Ryoo, Support in tillegg til to ulike typer av | elt design klasser i tre lzere fra bade lette og mer utgangspunktet. Ulik vanskegrad |stand til & forstd inferenser i
John Z. Strong, Adolescents statte-strategier fremmer | (randomisert | ulike skoler i to | utfordrende tekster, med pad spersmalene som ble brukt pa |tekster, sammenholde
Comprehension leseforstaelsen hos elever |studie mtp. |ulike distrikt i stottende instruksjon. Det er slutten av hver skt kan ha fort til | tekstdeler eller finne
2019 som scorer under hvilke elever | South Atlantic | ikke sikkert at det er malefeil. kjennetegn til tekster i
gjennomsnittet pa som leste U.S. State. vanskegraden pd teksten som analyse. Laererne har et
(2) leseforstdelse. vanskelige Antall lzerere: avgjer om eleven forstar, men dilemma med tanke pa
eller lette 5. den statten de far i arbeidet hvordan de best kan stotte
Problemstilling: versjoner av med teksten. elever som strever med &
-Viser ungdom bedre tekster og forstd og lzere av tekst.
tekstforstaelse nar de hvilken Et funn er at lettere tekster ikke
leser enkle versjoner av stotte- oker forstaelsen. En slik
tekster sammenlignet strategi de forenkling kan gjere det
med elever som leser brukte) vanskeligere 3 bygge

utfordrende versjoner av
de samme tekstene med
lzererstotte? --Er denne
sammenhengen forskjellig
basert pd typen stotte
som mottas? Er denne
sammenhengen basert pa
elevens leseevne?

bakgrunnskunnskap fordi den
har faarre eksempler. Et viktig
neste steg blir hvordan elevene
skal f& best mulig stgtte i mgtet
med akademisk sprék med
ukjente og abstrakte ord.




Mal med studien/

Forfatter/ar Tittel Land | Problemstilling Metode Respondenter Konklusjon Begrensninger Kontekst
Leah L. Student USA | Denne systematiske Undersgkelsen Litteratur- Studien bekrefter den Begrensningene knyttet til Tall fra 2020 (National
Anderson, Engagement litteraturgjennomgangen baserer seg pa giennomgangen teoretiske antagelsen om at  |inkluderte studier dreier seg Center for Education
McKenzie Within undersgker om eksperimentelle | omfatter elever fra | engasjement er relatert til om at hver enkelt intervensjon | Statistics) indikerer at
Meline, Adolescent tilstedeveerelse av og kvasi- 6.-12. klasse. forstdelse og bruk av som er inkludert har ulik grad | flertallet av ungdommer
Beth Harn, Reading bestemte typer eksperimentelle lzeringsstrategier. av beskrivelse, som gjer at ikke er i stand til 8 lese og
Comprehension instruksjoner pavirker studier. Hovedvekten av enkelte komponenter kan ha forstd vanskelige tekster.
2021 Interventions: A elevenes engasjement i klassetrinnene Denne studien sier ingenting | blitt utelatt i kodingen. Aktuelle
Systematic leseprosessen og om dette | Etter sgk i ulike tilhgrer min om hvilken laerings- studier kan ogsd ha blitt Engasjement er avgjsrende
(3) Literature igjen har noe & si for databaser danner | malgruppe og /lesestrategi som er mest utelatt. for forst3else. For svake
Review elevenes leseforstdelse. 95 studier derfor ble studien effektfull. Den bekrefter leseforstdere er dette enda

Problemstilling:

-Hvor stor del av de
inkluderte intervensjonene
som inkluderte
instruksjonspraksis viste
seg 4 fremme engasjement
og hvilke praksiser var
mest fremtredende?

-Hvor stor prosentandel av
studiene malte
engasjement og hvordan
ble det malt?

-1 de studiene som mélte
engasjement, hvordan var
forholdet mellom
engasjement og resultater?

grunnlaget for
denne studien.

Undersgkelsene
er publisert
mellom 2000 og
2020.

regnet for & passe

inklusjonskriteriene.

imidlertid at ndr svake
leseforstaere far eksplisitt
opplaering i lesestrategier gir
dette en positiv innvirkning
pé entusiasmen knyttet til
leseoppgaven. Det anbefales
bruk av flere strategier og
ikke bare en.

Det trengs mer forskning pé

hvilke spesifikke strategier som

gir sterst effekt pd béde

engasjement og leseforstielse.

Det er fa studier som maler
engasjement og dette kan
vaere fordi det er vanskelig &

definere og méle begrepet. Det

er bl.a. ofte ikke observerbart.
0g enkelte studier méler bare
en del av begrepet.

viktigere, da de ofte har
lav selvtillit og er umotivert
for lesing. De trenger
stottestrategier for &
utvikle leseferdighetene,
men ogsa motivasjon og
engasjement i
leseprosessen.




Mal med studien/Problem-

Forfatter/ar | Tittel Land stilling Metode Respondenter Konklusjon Begrensninger Kontekst

M. Okkinga, Implementation | Neder- Artikkelen tar for seg hvordan | Mixed-Methods: n= 238 (elever) + Elevgruppen som fikk Artikkelforfatterne nevner to Elever som presterer lavt i

A.LS van quality of land prinsipper fra resiprok n=10 (laerere som undervisning i resiprok hovedarsaker til at denne skolefag har ogsa ofte

Gelderen, principles of lesestrategi kan forbedre lavt | Kvantitativ metode: underviste med lesestrategi i hel-klasse | forskningen ikke hadde problemer med

E. van reciprocal presterende elevers eksperimentelt design | resiprok lesestrategi oppnadde ikke hgyere suksess. leseforstielse. 1 Nederland

Schooten, teaching in leseforstdelse i hel- (randomisering pa og leerere som brukte |score enn de som mottok blir man etter grunnskolen

R. van whole- klasseroms-undervisning. Den | klassenivd) En klasse vanlige vanlig undervisning. Det farste var lengden pa plassert pa ulike niva ut fra

Steensel, classroom undersgker ogsé i hvilken fikk innfaring i resiprok | undervisningsmetoder. intervensjonen. Over tid er det | resultater p4 en

P.J.C. settings: a two- utstrekning effektene av lesestrategi og de Det konkluderes vanskelig & opprettholde god | standardisert test i sprak,

Sleegers, year study with intervensjonen er avhengig av | andre hadde "vanlig" Ved slutten av imidlertid med at kvalitet pd gjennomfaringen, |lesing og matematikk.
low-achieving kvaliteten p& undervisning. Fra hver | prosjektet hadde 44 kvaliteten pa bade av hensyn til elevenes og | Elevene som deltok i denne

2021 adolescents implementeringen. skole deltok to klasser | elever skiftet skole og |implementeringen har lzerernes motivasjon. undersgkelsen gikk pa

Kontrollgruppen brukte med hver sin lzerer. 6 lazrere var byttet ut. | spilt en rolle pa effekten skoler med det laveste
(4) vanlige undervisningsmetoder. | Elevene ble malt 4 En av disse lzererne av intervensjonen. Det er | Det andre var at denne akademiske nivdet. De er

Forskningssparsmal:

-Er undervisning basert pa
prinsippene fra resiprok
lesestrategi i sammenheng
med hele klasseromsmiljg
over en periode pé to skoledr
effektiv for & fremme
leseforstdelse hos elever som
presterer lavt?

-Modereres kvaliteten pa
implementeringen av tre
hovedprinsipper for resiprok
undervisning effekter p3
leseforstielse?

ganger i lgpet av en 2-
ars periode. |

Kvalitativt metode: Det
ble i tillegg
giennomfart
avsluttende intervjuer
med 7 av de 8 lzererne.
Dette var semi-
strukturerte intervjuer.
I tillegg til dette ble det
giennomfart 4
observasjoner for hver
klasset i lppet av disse
to drene.

ble ikke raskt erstattet
og denne klassen ble
derfor tatt ut av
studien + en klasse til.

Til slutt representerte
studien derfor 292
studenter og 8 lrere.

spesielt kvaliteten pa
modelleringen som virket
negativt inn pa
resultatene pa studien
totalt sett.

Det var en positiv effekt
pé strategiinstruksjon
etter det forste aret av
intervensjonen der dette
hadde hovedvekt.

intervensjonen opplevdes som
rigid og ensformig bade for
elevene og leererne. Dette
pavirker ogsa motivasjonen.
Det anbefales at fremtidig
forskning videre undersgker
hvordan kvaliteten pd
implementeringen pavirker
ulike elevgrupper
(hey/middels/lav
méloppnaelse) og yngre/eldre
elever.

generelt karakterisert ved
at de har darlige
leseferdigheter.
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