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Sammendrag

Formalet med denne masteravhandlingen var 4 underseke hvordan ulike larere pé forste trinn,
tilpasser den forste leseopplaringen i differensierte og mangfoldige klasserom.

Problemstillingen ble med bakgrunn i dette som folger:
Hvordan tilpasser leerere den forste leseoppleeringen i et differensiert klasserom?

Studien er en kvalitativ, hermeneutisk-fenomenografisk forskningsstudie og det er blitt utfort
et semistrukturert fokusgruppeintervju med tre lerere, for & besvare oppgavens
problemstilling. I fokusgruppeintervjuet fikk de ulike leererne formilde sine opplevelser,

refleksjoner og erfaringer tilknyttet en elevtilpasset leseopplering i forste klasse.

Funnene i denne studien viser at det er et omfattende, men ogsa viktig arbeid, 4 tilpasse den
forste leseopplaeringen i sammensatte og differensierte klasserom. I arbeidet med den forste
leseoppleringen vektlegger informantene et godt psykososialt leringsmilje, tidlig kartlegging,
hurtig bokstav progresjon preget av variasjon og lek og veiledet lesing. Som muligheter til &
elevtilpasse leseopplaeringen i forste klasse fremheves spesielt arbeid med elevenes
mestringsforventning og motivasjon tilknyttet lesing. Samtidig loftes det frem betydningen av
ulike individuelle tilpasninger, som det a skrive seg til lesing og elevtilpassede spersmél og
oppgaver. Videre viser studiens funn at leererne erfarer tilgang til ekstra ressurser i
klasserommet og tidlig innsats som gode verktey for & kunne tilpasse leseoppleringen til den

enkelte elev.

I studien reflekterer ogsa informantene over utfordringene med de nevnte mulighetene, som
lererne trakk frem som gode verktoy for & tilpasse den forste leseoppleeringen. Disse mulige
utfordringene var blant annet lav mestringsforventning til egne leseferdigheter, tilpasning av
felles tavleundervisning, mangel pa diverse ressurser og tidlig innsats som ikke kommer tidlig

nok.
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Abstract

The main purpose of this thesis was to research how different first grade teachers, adapt the
first reading instruction in differentiated and diverse classrooms. As a result of this the

research question for this thesis is:
How do teachers adapt the first reading instruction in a differentiated classroom?

The study is a qualitative, hermeneutic-phenomenographic research study and to answer the
research question I have conducted a semi-structured focus group interview with three
teachers. Through the focus group interview, the various teachers were able to share and
discuss their experiences, reflections and experiences associated with a student-adapted

reading instruction in the first grade.

Results show that it is both extensive and important to adapt the first reading instruction in
complex and differentiated classrooms. The teachers emphasize a safe psychosocial learning
environment, early mapping of reading skills, fast letter progression characterized by variation
and play and lastly supervised reading as a part of the first reading instruction. As
opportunities to adapt the reading instruction, special emphasis is placed on the students' self-
efficacy and motivation associated with reading. The importance of various individual
adaptations, such as “writing for reading” and student-adapted questions and assignments, is
also particularly emphasized. Furthermore, the results show that teachers experience access to
extra resources and early interventions as good tools to be able to adapt the first reading

instruction to the individual student.

In the study the informants also reflect on the challenges with the previously mentioned
opportunities, which the teachers highlighted as good tools for adapting the first reading
instruction. These possible challenges included a low self-efficacy of own reading skills,
adaptation of group instruction, lack of various resources and early intervention that does not

come “early” enough.
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1.0 Introduksjon

1.1 Bakgrunn og forméil med oppgaven

«Alle barn fortjener en god start»

(Meld. St. 6 (2019-2020), s. 7).

Alle elever som starter i forste klasse mater skolen med ulike erfaringer, forkunnskaper
holdninger og behov (Kunnskapsdepartementet, 2019). Felles for alle disse elevene er
imidlertid at opplaeringen, ifelge opplaringsloven, skal tilpasses de evnene og forutsetningene
som den enkelte elev har (Opplaringslova, 1998, §1-3). Dette inneberer at skolen har et
serlig ansvar for & gi alle elever «(...) likeverdige muligheter til laering og utvikling,
uavhengig av deres forutsetninger» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Samtidig hevdes det at
den storste utfordringen skolen har, er at elevene i en vanlig klasse er forskjellige pa s& mange
ulike méter (Haug, 2021, s. 12). Opplaringen mé folgelig ta hensyn til denne ulikskapen, for
at elevene pa en god mate skal kunne lere og utvikle seg. Som fremtidig lerer er det med
bakgrunn i dette sveert aktuelt & underseke hvordan ulike lerere gir disse elevene likeverdige
muligheter til lering og utvikling, i differensierte klasserom med store nivaforskjeller. Pa
denne maten kan jeg ogsa selv lere av forskningsprosjektets funn og gi skolestarterne den
gode starten de trenger, gjennom a skape en elevtilpasset leseopplering i differensierte

klasserom.

Dagens klasserom bestar av et rikt mangfold av elever, som alle er forskjellige med ulike
utgangspunkt og behov. Noen av disse elevene er skolestartere som muligens allerede for
skolestart kan alfabetet, lydere ord og/eller lese fullstendige setninger, samtidig som andre 1
klassen kan ha behov for grunnleggende bokstavinnlaring. Elevene har gjennom
oppleringsloven en lovfestet rett pa tilpasset opplaering, samtidig som regjeringen vektlegger
at den tilpassede opplaringen er en del av det ordin@re pedagogiske tilbudet som «(...)
omfatter all opplaring og alle elever uansett hvilke forutsetninger de har for & lere» (Meld.
St. 6 (2019-2020), s. 48). Dette vil med andre ord si at leerere pa forste trinn md elevtilpasse

den forste leseoppleringen, i klasserom preget av mangfold og ulike leseferdigheter.
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Det innledende sitatet er hentet fra Meld. St. 6 og markerer en viktig grunntanke i den norske
skolen, nemlig det at alle barn fortjener en god start (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 7).
Regjeringen understreker videre et okt behov for mer kunnskap om nettopp svordan man kan
lykkes med 4 gi alle barn en god start, og gi et godt tilbud til alle barn og elever. Det
presiseres at regjeringen ensker et kompetanseloft, for 4 sikre et bedre tilpasset og mer
inkluderende pedagogisk tilbud til alle barn (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 11). For & lykkes
med dette vil regjeringen blant annet styrke forskning som omhandler god, tilpasset opplaring
og samtidig legge til rette for mer systematisk erfaringsdeling (Meld. St. 6 (2019-2020), s.
11).

Det er ogsa regjeringens enske som har inspirert denne studiens formal; & bidra til
regjeringens mal om mer systematisk erfaringsdeling, av ulike laereres erfaringer med tilpasset
opplaering. Fokuset vil vare pa de yngste elevene pa skolen, skolestarterne, og hvordan
lererne tilpasser den forste leseopplaeringen til den enkelte elev, i mangfoldige og
differensierte klasserom. Forskningsprosjektet bygger pa data fra ett fokusgruppeintervju, satt

sammen av lerere som har erfaring med 4 tilpasse den forste leseoppleringen i forste klasse.
1.2 Presentasjon av problemstilling og forskningsspersmal

Tilpasset opplering og differensiering er viktige verktoy som skal vere med pa & sikre
likeverdig opplering for alle og gjere det mulig for lerere & favne alle elever (Idsee, 2020, s.
13). Alle barn og unge har ulike bakgrunner, forutsetninger og interesser, samtidig som de
utvikler seg i1 ulikt tempo (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 11). Ettersom at tilpasset opplaering blir
loftet frem som et viktig premiss i begynneropplearingen for & gi alle elever en god start pa
skolen, er det ogsa dette jeg vil studere naermere. Mer spesifikt vil jeg studere tilpasset
leseopplering for elever med ulike leseferdigheter pa forste trinn. Med bakgrunn i dette blir
studiens problemstilling som folger: Hvordan tilpasser leerere den forste leseopplceringen i et

differensiert klasserom?

For a kunne besvare forskningsprosjektets problemstilling er det ogsa blitt formulert to

ytterlige forskningsspersmal, som utdyper problemstillingen:
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e Huvilke erfaringer har laerere med & tilpasse den forste leseopplaringen i forste klasse?
o Hvilke muligheter og utfordringer ser lerere pé forste trinn med & tilpasse den forste

leseoppleringen i et differensiert klasserom?

Ved & besvare de to forskningsspersmalene ensker jeg folgelig & belyse studiens
problemstilling. Forskningsspersmélene danner selve rammen for resultat- og dreftingsdelen

av masteravhandlingen, noe som videre forklares i kapittelet om metode.
1.3 Avgrensning av oppgaven

Tilpasset leseopplering er et stort og omfattende tema, noe som har medfert visse
avgrensninger av hva som inkluderes i forskningsprosjektet. I studien er det med bakgrunn i
dette fokus pé den forste leseopplaringen, hvor hovedfokuset er pa laerere pa forste trinns

ulike erfaringer med a skape en elevtilpasset leseopplering i differensierte klasserom. *
1.4 Begrepsavklaring

For a sikre en felles forstaelse av den relevante terminologien tilknyttet studiens
problemstilling, inkluderes en begrepsavklaring. Begrepsavklaringen inneholder inneledende
definisjoner av forskningsprosjektets mest aktuelle begreper, som vil utypes videre i
teoridelen av masteravhandlingen. Begrepene som defineres er lesing, den forste

leseopplceringen, tilpasset oppleering, differensiering og differensiert klasserom.

Tabell 1 Begrepsavklaring

Lesing: en kompleks prosess som regnes som et produkt av ordavkoding og sprakforstaelse
(Gough & Tunmer, 1986). Defineres ogsa som «et sgk etter mening», som inkluderer et
overordnede mal om & forstd innholdet i den teksten som leses (Lyster, 2011, s. 38; Lyster

etal., 2019, s. 342).

Den forste leseoppleeringen: elevene skal «knekke lesekoden» og fa erfaringer og kjenne
seg velkommen i skriftspréket. Det er ogsa et mdl om at elevene automatiserer ordavkoding

av bokstaver og utvikler sin leseforstaelse (Utdanningsdirektoratet, 2021a).
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Tilpasset oppleering: lovfestet rett elever i norsk skole har krav pé, som innebaerer
tilpasninger av opplaeringen til den enkelte elevs evner og forutsetninger (Oppleringslova,

1998, §1-3).

Differensiering: sentralt virkemiddel for & oppna malet om tilpasset opplaering og et viktig
rammeverk som skal muliggjere at alle elever utvikler sitt potensial i skolen. Omfatter ulike
typer tilpasninger i undervisningssammenheng, som eksempelvis nivadelte grupper (Idsee,

2020.

Differensiert klasserom: et mangfoldig klasserom bestadende av en sammensatt
elevgruppe, som alle er ulike nér det kommer til forkunnskaper, behov,
leeringstilnerminger, motivasjon for lering, selvtillit som elev m.m. (Tomlinson & Imbeau,

2010).

1.5 Oppgavens oppbygning

Videre i oppgaven vil jeg forst presentere en narrativ litteraturgjennomgang av
fagfellevurderte artikler som er relevante for studiens tema. De kvalitative forskningsartiklene
som presenteres 1 litteraturgjennomgang skaper et godt bilde over tidligere forsknings som er

gjort 1 forbindelse med en elevtilpasset leseopplering i forste klasse.

Deretter vil jeg redegjore for aktuelle teoretiske perspektiver, som er relevante for
forskningsprosjektets tema. Litteraturgjennomgangen og teorikapittelet vil sammen med mine
funn danne selve grunnlaget for videre drefting. [ metodekapittelet vil jeg presentere og
begrunne valg av metode og drofte forskningsprosjektets validitet og relabilitet. Videre i
oppgaven vil resultatene fra det semistrukturerte fokusgruppeintervjuet presenteres og senere
diskuteres i dreftingsdelen av denne oppgaven. Avslutningsvis vil jeg oppsummere studiens

funn og komme med en avsluttende refleksjon og konklusjon pé prosjektet.
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2.0 Litteraturgjennomgang av tidligere forskning

Dette kapittelet inkluderer en litteraturgjennom av ulike lereres erfaringer med 4 tilpasse den
forste leseopplaringen. Jeg vil innledningsvis beskrive de ulike premissene for litteraturseket
og litteraturgjennomgangen. Deretter vil jeg trekke frem hovedfunnene fra de ulike kvalitative

artiklene, som tar for seg ulike perspektiver med a tilpasse leseoppleringen i forste klasse.

Selve fokuset for litteraturgjennomgangen er a fa oversikt over tidligere forskning og
teoretiske perspektiver knyttet til elevtilpasset leseopplaering i begynneropplaringen.
Litteraturgjennomgangen vil pad denne maten danne en oversikt over relevant tidligere

forskning om forskningsprosjektets tema.
2.1 Metode og materiale

2.1.1 Sokemetode

Sekemetoden for denne litteraturgjennomgangen er en narrativ litteraturgjennomgang av
kvalitative, empiriske studier, som setter sokelys pa lereres erfaringer med en elevtilpasset
leseopplering. De ulike studiene tar for seg ulike perspektiver tilknyttet laereres erfaringer
med 4 tilpasse den forste leseopplaeringen, i1 differensierte klasserom. P4 denne méten vil ulike
aspekter ved en elevtilpasset leseopplaring belyses, noe som vil bidra til en helhetlig oversikt

over det gitte tema.
2.1.2 Gjennomforing av litteratursoket

Litteraturseket ble gjennomfert i fire ulike elektroniske databaser, nermere bestemt Eric,
Idunn, Oria og Utdanningsforskning. Ved gjennomfering av litteratursek pa
Utdanningsforskning sine sider, ble primarkildene funnet i de aktuelle tidsskriftene hvor de
forst ble publisert. I tillegg til dette ble det gjennomfert manuelle sgk i den relevante

litteraturens litteraturlister.
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2.1.3 Sokeord

Det er blitt benyttet ulike kjernebegreper og utfyllende begreper i sekeprosessen, for a finne
den aktuelle litteraturen til denne gjennomgangen. Begrepene tilpasset oppleering,
leseoppleering og begynneroppleering ble kategorisert som kjernebegreper i prosessen med
dataseket. For 4 spisse sgket ble kjernebegrepene supplert med de utfyllende begrepene

differensiert undervisning, den forste leseoppleeringen og tidlig innsats.

For & fa et rikere utvalg av artikler ble det nedvendig a finne tilsvarende sekeord pé engelsk.
Kjernebegrepene ble oversatt til adapted education/instruction, reading instruction og early
reading instruction. De utfyllende begrepene ble derav first reading instruction, diverse needs
og early intervention. Ved a utvide litteraturseket med de engelske segkeordene apnet det opp
for sterre tilgang til fagfellevurderte artikler, som var relevante for forskningsprosjektets tema

og problemstilling.
2.1.4 Inkluderings- og ekskluderingskriterier

For a finne relevante artikler tilknyttet studiens problemstilling var det hoyst aktuelt &
utarbeide ulike inkluderings- og ekskluderingskriterier. De implementerte kriteriene for
litteraturseket er presentert 1 tabellen nedenfor og utgjer selve grunnlaget for

litteraturgjennomgangens datagrunnlag.

Tabell 2 Inkluderings- og ekskluderingskriterier

Inkludert Ekskludert

Databaser ERIC, Idunn, Oria,
Utdanningsforskning, manuelle sok i

relevante litteraturlister

Tidsperspektiv | 2015-2022 Artikler publisert for 2015
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Publikasjoner

Fagfellevurderte artikler med full

tilgang til hele teksten.

Kapitler i beker, baker, rapporter,
artikler som ikke er fagfellevurderte,
artikler hvor det ikke er full tilgang
til teksten o.1.

klasse som ma vere i fokus i de
empiriske studiene for & bli tatt med 1
reviwen. Artikler som omhandler barn
som gar i barnehagen og som skal starte

pa skolen kan ogsa vere relevante.

Fokus Empiriske studier som fokuserer pa Studier som eksempelvis setter
tilpasset leseopplaring, tidlig innsats, sokelys pa den videre
tidlig forebygging av lesevansker og leseopplaringen (den andre
den forste leseopplaeringen leseopplaringen)

Sprak Norsk, engelsk, dansk og svensk Andre sprik

Populasjon Det er hovedsakelig elever i forste Empiriske studier som hovedsakelig

omhandler eldre elever og hvor det
ikke er noen form for tilknytning til

den forste leseoppleringen.

2.1.5 Resultat av litteratursoket

Resultatet av litteraturseket i de utvalgte databasene ble sammenlagt syv kvalitative studier,

hvor alle de empiriske studiene oppfylte de implementerte inkluderingskriteriene. Studiene

vektlegger forskjellige aspekter ved tilpasset leseopplearing i begynneropplaringen og

muliggjer dermed en utfyllende oversikt over ulike laereres erfaringer med en elevtilpasset

leseopplering. To av de syv kvalitative studiene er utgitt pd engelsk, mens de resterende fem

studiene er utgitt pa norsk. Kvalitative studier utgitt pd norsk og som omhandlet den norske

skole ble vektlagt i litteratursoket, ettersom at det er lereres ulike erfaringer i den norske

skolen som er tema for dette forskningsprosjektet.
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2.2 Hovedfunn fra litteraturseket

I de utvalgte forskningsstudiene presenteres ulike perspektiver og tilnaerminger til en tilpasset
leseopplering for elever med ulike leseferdigheter pa forste trinn. Noen av studiene setter
eksempelvis sgkelys pé tilpasset leseoppleering for elever som har eller som er i faresonen for
a utvikle lesevansker, mens det i andre studier fokuseres pa tilpasset leseopplaring for faglig
sterke elever. Flere av forskningsstudiene fremhever ogsa viktigheten av tidlig kartlegging,
tidlig innsats og forebyggende tiltak som essensielle premisser for & tilpasse den forste
leseoppleringen i differensierte klasserom. Man finner dog en rod trad i de ulike studiene som
tilsier en consensus om at tilpasset opplering er avgjerende for bade elevenes mestring og

leering.
2.2.1 Ulike forutsetninger for d lykkes med en elevtilpasset leseoppleering i forste klasse

Vaughn (2019) fremhever tilpasset opplaering som en helt grunnleggende faktor for effektiv
leering og presenterer i sin forskningsstudie, funn som viser til ulike forutsetninger som ma
veare til stede for & fi til en gunstig, elevtilpasset leseopplaring. I studien kommer det frem at
lerernes egenskaper med fleksibilitet og tilpasningsdyktighet blant annet er avgjerende for &
lykkes med den tilpassede oppleringen, i mote med unike leringssituasjoner (Vaughn, 2019,
s. 3). Vaughn viser ogsa til leerernes autonomi som en sentral faktor for & kunne tilpasse den
forste leseopplaringen. Lererne 1 studien som opplevde autonomi nar det kom til bruk av
eksempelvis undervisningsmateriale, var ogsd mer fleksible og gjorde flere spontane
tilpasninger av leseopplaringen sammenlignet med de lererne som opplevde mindre grad av
autonomi (Vaughn, 2019, s. 23-25). Eksempler pa spontane tilpasninger leererne med storst
grad av autonomi utferte for & bidra til en mer elevtilpasset leseopplering var blant annet
minileksjoner, nye undervisningsaktiviteter og nye gruppeaktiviteter og
gruppesammensetninger (Vaughn, 2019, s. 9). Tilpasninger som kunne bidratt til en

differensiert og tilpasset opplering, med utgangspunkt i den enkeltes behov.
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2.2.2 Tidlig innsats som redskap til a tilpasse den forste leseoppleeringen

Betydningen av tidlig innsats for den tilpassede leseopplaringen blir serlig vektlagt av blant
annet Siegel (2020). I studien til Siegel underseker hun pa hvilke mater tidlig innsats og tidlig
kartlegging av elever som er i fare for & utvikle lesevansker, forebygger utviklingen av senere
lesevansker og behov for spesialundervisning (Siegel, 2020, s. 140-141). Elevene som
utgjorde utfallet i studien, ble kartlagt for forste gang i barnehagen og videre kartlagt arlig ut
barneskolen. Den tidlige kartleggingen i barnehagen var ment for & identifisere de elevene
som var i faresonen for & utvikle lesevansker og resultatene av disse kartleggingene skulle kun
brukes av lererne for a best mulig tilpasse den forste leseopplaringen i forste klasse (Siegel,

2020, s. 141).

Etter den innledende kartleggingsfasen ble 25 prosent av barna med engelsk som sitt
forstesprak og 50% av barna med engelsk som sitt andresprék ansett som & vaere 1 faresonen
for 4 utvikle senere lesevansker (Siegel, 2020, s. 142). I forste klasse startet selve
intervensjon, hvor det i leseoppleringen ble vektlagt a utvikle elevenes vokabular,
fonologiske bevissthet og andre fonetiske ferdigheter. Dette ble gjort gjennom varierte
arbeidsformer, som eksempelvis spill og aktiviteter med fokus pé vokabular, rim, staving,
fonemer og bokstavlyder (Siegel, 2020, s. 141). Lererne i studien vekslet aktivt mellom felles
klasseromsundervisning og intensiv opplaering individuelt og i grupper (Siegel, 2020, s. 141-
142). Siegel legger videre frem funn som viser at alle elevene hadde utviklet gode
leseferdigheter innen syvende klasse, og kun 1,5% av de elevene som hadde engelsk som
forstesprak og 1,5% av de elevene som hadde engelsk som sitt andresprak hadde dysleksi
(Siegel, 2020, s. 142). Studien til Siegel viser med andre ord betydningen av tilpasset
opplering, tidlig innsats og tidlig kartlegging for 4 forebygge lesevansker og for & utvikle

adekvate leseferdigheter.
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2.2.3 Differensiert leseoppleering for elever som har knekt lesekoden

Strandos et al. (2017) viser 1 sin studie til et annet aspekt tilknyttet en tilpasset leseopplaering
og innleder sin forskningsstudie med spersmélene «kva gjer laeraren ndr han tek imot
fyrsteklassingar som bade kan lese og skrive?» og «korleis kan ein gje desse elevane
meiningsfull opplering samtidig med at dei andre i gruppa far begynnaropplering i lydar og
bokstavar?» (Strandos et al., 2017, s. 25). I studien viser forskerne til funn fra undersekelsen
som tilsier at undervisningen er preget av sen bokstavprogresjon, manglende modellering og
at de faglig sterke elevene har en tendens til & bli kategoriserte som underytere (Strandos et

al., 2017, s. 29).

Det poengteres videre i forskningsstudien til Strandos et al. (2017) at det i Norge har veaert
tradisjon for en langsom bokstavprogresjon, med gjennomgang av en bokstav i uka. Det siste
tidret har det derimot blitt argumentert for en raskere bokstavprogresjon, hvor det i artikkelen
blir loftet frem at en sen bokstavprogresjon kan virke demotiverende og unodvendig for de
elevene som allerede kan bokstavene (Strandos et al., 2017, s. 29). Den differensierte,
tilpassede oppleringen de faglig sterke elevene i studien fikk var ofte preget av individuelt
arbeid nér de var ferdig med fellesarbeidet, med manglende modellering og instrukser fra
leerer (Strandos et al., 2017, s. 31-32). En mulig forklaring pé dette, som loftes frem i studien,
er at de faglig sterke elevene blir sett pa som mer kompetente til & klare seg selv, til tross for
at ogsd elever som har knekt lesekoden har behov for hjelp til & utvikle seg i sin n&ermeste
utviklingssone (Strandos et al., 2017, s. 32). I forskningsstudien kommer det ogsé frem «(...)
at seks av ti informantar definerer fleire av dei fagleg sterke elevane som underyterar allereie
pa 1. og 2. trinn» (Strandos et al, 2017., s. 33). En av informantene beskriver «underyterne»

pa denne méten:

Sjolv om dei er gode lesarar og har mykje ressursar, sd er det ikkje alltid dei har
driven i seg. Dei vil gjerne kome lett til ting, og dei er pad ein mdte opptekne av at dei

skal cruise gjennom (Strandos et al., 2017, s. 33).

Informantene papeker videre at det er viktig & «skubbe litt» 1 disse elevene og gi dem mer

utfordrende oppgaver, individuelle beskjeder og stille mer krav til dem. Strandos et al. (2017,
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s. 33) stiller seg dog kritisk til om disse elevene har blitt motiverte og utfordret #id/ig nok,

ettersom at de sa tidlig i skolelopet blir kategorisert som underytere.

Haland og Hoel (2016) viser derimot i sin forskningsstudie en mate man tidlig kan tilpasse
den forste leseopplaeringen, slik at alle elevene i klassen kan fa muligheten til & utvikle seg i
sin nermeste utviklingssone. I studien undersegkes det hvorvidt elever pa forste trinn
posisjonerer seg som littereere lesere nér de i1 klassesamtaler samtaler om ulike bildebgker.
Haland og Hoel lofter frem interessante funn som viser at elevene allerede i forste klasse viser
seg som «(...) faglige lesere i mate med litteratur ved at de aktive medskapere av tekst, stiller
spearsmél og fremsetter hypoteser, tolker og lager forestillinger basert pa egne erfaringer og

tidligere leste tekster» (Haland & Hoel, 2016, s. 32-33).

Ved & la elevene delta i litteraere samtaler og felles lesing av blant annet bildeboker fikk alle
elevene i klassen noe a strekke seg etter. Dette betyr folgelig at man gjennom & la elever i
forste klasse tilneerme seg tekster pa en fagrelevant mate, kan tilpasse den forste

leseopplering til eksempelvis de faglig sterke elevene som allerede har knekt lesekoden.
2.2.4 Leereres mestringsforventning til tilpasset leseoppleering

Ifolge litteraturen viser det seg imidlertid at flere laerere i norsk skole opplever & ha lav
mestringsforventning om a mestre en elevtilpasset leseopplaring. Andreassen og Reichenberg
(2018) og Grimsaeth og Holgersen (2015) presenterer i sine studier funn som tilsier at flere
laerere ser pa arbeidet med 4 tilpasse den forste leseopplaringen, som veldig utfordrende. I
forskningsstudien til Andreassen og Reichenberg (2018) utforsket et utvalg norske og svenske
grunnskolelereres mestringsforventning til tilpasset leseopplering og sammenlignet graden
av mestringsforventning. I studien til Andreassen og Reichenberg kommer det frem at de
svenske lererne skaret signifikant heyere enn det norske delutvalget, nar det kom til deres
mestringsforventning om a mestre tilpasset leseopplaring (Andreassen & Reichenberg, 2018,
s. 241). Et viktig funn fra deres studie er derimot at mestringsforventningen til leererne er
storre blant leererne med flere ars erfaring, sammenlignet med de lererne som har fa ars
erfaring (Andreassen & Reichenberg, 2018, s. 242). Samtidig viser de til funn som tilsier at de

norske lererne har en tendens «(...) til & ha sterre mestringsforventning nér de opplever & ha
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feerre elever med lese- og skrivevansker i klassen» (Andreassen & Reichenberg, 2018, s. 245).

Grimsaeth og Holgersen (2015) viser i likhet til Andreassen og Reichenberg (2018) til funn
som peker mot lav mestringsforventning hos et utvalg lerere 1 grunnskolen. I
forskningsstudien til Grimseth og Holgersen var det nyutdannede lerere som utgjorde
utvalget, hvor formalet var a undersgke nyutdannede lareres opplevelse av egen kompetanse i
leseopplaring generelt og leseopplaring av elever med lesevansker spesielt (Grimsath &
Holgersen, 2015, s. 1). Det understrekes at informantene i studien selv mener «(...) de hverken
har tilstrekkelig kompetanse i leseopplaring eller kunnskap om lesevansker» (Grimsath &
Holgersen, 2015, s. 10). De nyutdannede lererne erfarte med grunnlag i dette at
kartleggingsmateriell ofte ikke ble brukt som utgangspunkt for tilpassede arbeidsmaéter i
leseopplaringen, samtidig som at informantene samlet sett var «(...) usikre pa tilrettelegging
av leseopplering med utgangspunkt i elevforutsetninger» (Grimsath & Holgersen, 2015, s.
13). Selv etterlyser informantene mer informasjon om elever med lesevansker og prioritert tid

og muligheter for faglig stotte og utvikling (Grimsath & Holgersen, 2015, s. 14).

Faglitteraturen viser med andre ord til funn som understreker et enske fra flere pa fagfeltet om

okt kunnskap og kompetanse om hvordan man kan lykkes med en elevtilpasset leseopplaering.
2.3 Oppsummering av litteraturgjennomgangen

Litteraturgjennomgangen viser at det i faglitteraturen loftes frem flere ulike perspektiver, nar
det kommer til leereres erfaringer med & tilpasse den forste leseoppleringen i differensierte
klasserom. I de kvalitative forskningsartiklene vektlegges ulike faktorer tilknyttet tilpasset

leseopplering, noe som bidrar til et helhetlig overblikk over litteraturgjennomgangens tema.

Vaughn (2019) presiserer blant annet viktigheten av lerernes autonomi og grad av
selvbestemmelse, i mate med spesielle og unike leringssituasjoner. Det presiseres at laerere
som i sterre grad hadde autonomi, ogsa hadde sterre antall spontane tilpasninger av den forste
leseoppleringen. Studien til Siegel (2020) viser ogsd hvilken betydning kartlegging og tidlig
innsats har for forebyggingen av senere lesevansker. Strandos et al. (2017) fremhever ulike
lereres erfaringer med de faglig sterke elevene som «underytere» og stiller spersmal til

hvorvidt disse elevene egentlig har blitt utfordret og motivert tidlig nok. Videre viser Haland
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og Hoel (2016) til hvordan litteraere samtaler og bildebeker kan bidra til 4 tilpasse den forste

leseopplaringen til alle elevene i det differensierte klasserommet.

Avslutningsvis presenteres funn fra studiene til Grimsath og Holgersens (2015) og
Andreassen og Reichenberg (2018), som fremhever ulike laereres erfaringer med at det
oppleves svert utfordrende & tilpasse den forste leseopplaringen i differensierte klasserom.
Forskningsfeltet viser med dette til et enske om mer kunnskap om hvordan man pa best mulig
maéte kan skape en elevtilpasset leseopplaring i ferste klasse, 1 klasserom hvor noen allerede

kan lese og andre eksempelvis har ulike lesevansker.
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3.0 Teori og tidligere forskning

| teorikapittelet vil jeg redegjgre for relevant teori og tidligere forskning, som omhandler
forskningsprosjektets tema. Forst og fremst vil jeg presentere og beskrive to ulike
leringsteorier, som beskriver ulike perspektiver tilknyttet leering. Videre vil jeg definere
sentrale begreper og teoretiske perspektiver, samtidig som jeg vil trekke frem relevante
styringsdokumenter som legger foringer for leseutviklingen. Avslutningsvis vil jeg beskrive
ulike aspekter som utgjer en god leseutvikling av pedagogisk kvalitet, ifolge faglitteraturen.
Ved 4 presentere og definere relevante begreper og teoretiske perspektiver, vil det legges et

godt grunnlag for videre diskusjon av studiens funn.
3.1 Relevante leringsteorier
3.1.1 Kognitiv utviklings- og leeringsteori om lesing

Innenfor kognitiv utviklingsteori er man forst og fremst interessert i menneskers mentale
prosesser og intellektuelle utvikling (Siljo, 2016, s. 55). Lesing blir i de kognitive teoriene
sett pd som en individuell prosess, hvor man ensker & beskrive den indre leseprosessen. Man
vil med andre ord beskrive «(...) hva som skjer i hodet vért nér vi avkoder og forstar ord og
tekster» (Kulbrandstad, 2022, s. 54). Sentralt for kognitive teorier om den indre leseprosessen
er spesielt Piaget og hans teori om hvordan kunnskap blir til og hvordan den utvikler seg

(Séljo, 2016, s. 55).

Ifolge Piaget oppstér all kunnskap gjennom menneskers aktiviteter, og den konstrueres aktivt
av et individ nar «(...) det individet tar stilling til og bearbeider omgivelsene» (Siljo, 2016, s.
60). Piaget vektlegger med dette assimilasjon og akkomodasjon som de mest sentrale
prosessene for all kognitiv utvikling og leering. Assimilasjon innebarer at elevene tar inntrykk
og erfaringer og innlemmer dem 1 allerede utviklede kognitive strukturer eller skjemaer
(Saljo, 2016, s. 60). De kognitive skjemaene fungerer som en referanseramme eller et mentalt
leksikon, som skaper orden og oversikt nar man tolker en situasjon eller eksempelvis
innholdet i en tekst (Roe, 2014, s. 32; Kulbrandstad, 2022, s. 37). P4 denne maten vil det

kognitive skjemaet vaere en form for abstrakt minnestruktur, hvor den kunnskapen vi har fra
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for lagres og «(...) vekkes automatisk nér vi enten leser eller opplever noe som likner pd noe
vi har lest eller erfart tidligere» (Roe, 2014, s. 32). Elevene vil med andre ord tolke og
forbinde nye inntrykk og erfaringer med det dem kan og vet fra for. Akkomodasjon omfatter
pa sin side den kognitive prosessen nar man gjor «(...) erfaringer eller stoter pa
omstendigheter som ikke stemmer overens med det vi vet fra for» (Siljo, 2016, s. 60).
Elevene akkommoderer folgelig nar de mé lage nye skjemaer eller nér de eksisterende
skjemaene ma endres og utvides, som folge av ny kunnskap og informasjon (Woolfolk, 2004,
s. 55). De kognitive skjemaene er dermed ikke statiske, de kan bygges ut, justeres og endres

etter hvert som elevene far nye erfaringer og kunnskaper (Roe, 2014, s. 33).

Kognitiv skjemateori peker med dette blant annet pa betydningen av elevenes evner til &
utnytte sin egen bakgrunnskunnskap 1 mete med lesing (Kulbrandstad, 2022, s. 246). Ulike
situasjoner i den forste leseopplaringen vil framkalle ulike skjemaer hos hver enkelt elev, i et
mangfoldig og differensiert klasserom (Roe, 2014, s. 33). Dermed er det essensielt at
leseopplaringen ogsa tar utgangspunkt i den enkeltes elev forkunnskaper, for & styrke

elevenes forstéelse og utvidelse av deres mentale leksikon.
3.1.2 Sosiokulturell utviklings- og lceringsteori om lesing

Hvor man i de kognitive teoriene fokuserer pa lesing som en indre, individuell prosess er
hovedinteressen i de sosiokulturelle teoriene imidlertid rettet mot bruken av skriftspraket i
naturlige situasjoner (Kulbrandstad, 2022, s. 54). Slike naturlige situasjoner er nesten alltid
meningssgkende og innebarer ulike menneskers lesing og skriving i hverdagen, pa skolen og
i arbeidslivet. Innenfor sosiokulturell leseteori betraktes ogsé lesing som en sosial praksis,
hvor interaksjonen mellom mennesker er et viktig aspekt for bade det & lese og det & skrive
(Kulbrandstad, 2022, s. 59). Selv ved individuell lesing vil man i de sosiokulturelle teoriene
snakke om en interaksjon, neermere bestemt den mellom en leser og en forfatter. Lesingen blir
med andre ord sett pa som en prosess som foregér i sosiale samhandlingssituasjoner, i forhold

til en individuell prosess (Kulbrandstad, 2022, s. 59).

Den grunnleggende metaforen for all lering i den sosiokulturelle tradisjonen er

appropriasjon, noe som innebarer «a ta til seg», «a lane» eller «4 ta over og gjore til sitt eget»
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(Séljo, 2016, s. 113). Elevene laerer med bakgrunn i dette ved & delta i samspill med andre,

som eksempelvis sin leerer eller medelev (Siljo, 2016, s. 113).

Svert sentral for de sosiokulturelle teoriene er ogséd Vygotskij og hans teori om laering i den
narmeste, ogsa kalt den proksimale, utviklingssonen. Teorien omhandler forholdet mellom
lering og utvikling, hvor Vygotskij poengterer at all leering ma tilpasses hver enkelt elevs
utviklingsniva (Vygotskij, 2001, s. 158). Ifelge Vygotskij vil et barns laering alltid bygge pa
en grunnleggende ubalanse, nér det blir en del av et sosiokulturelt fellesskap (Séljo, 2016, s.
118). Pa denne maten vil det vaere den voksne, eller den mer kompetente andre, som «(...)
stotter barnet pa dets vei inn 1 kunnskaper som er kulturelt relevante» (Séljo, 2016, s. 118).
Mennesker er alltid i konstant utvikling og det man allerede kan peker igjen fremover mot ny
kunnskap og nye ferdigheter som er innenfor rekkevidde (Siljo, 2016, s. 118). Vygotskij
presenterer med grunnlag i dette to ulike utviklingsnivier; den eksisterende og den ncermeste
utviklingssonen (Vygotskij, 2001, s. 158). Den eksisterende utviklingssonen regnes som
utgangsposisjonen for barnets videre lering og inkluderer de kunnskapene barnet allerede
behersker. Den na&rmeste utviklingssonen danner folgelig «(...) den kompetansen som ligger

innenfor rekkevidde, men der barnet fortsatt trenger stette utenfra» (Siljo, 2016, s. 118).

Teorien om lering i den narmest utviklingssonen blir fremhevet som svart gunstig for
elevenes lering, ettersom det medferer «(...) at elevene, i samarbeid med voksne og
medelever, giennom samtale og imitasjon, er i stand til & gjere ting som han eller hun ikke kan
gjore pd egen hand» (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 68). Vygotskij understreker med grunnlag
1 dette at all undervisning dermed ber ta utgangspunkt i den enkelte elevs nermeste
utviklingssone, for 4 bidra til at elevene strekker seg og er i utvikling (Skaalvik & Skaalvik,

2021, s. 68).
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3.2 Tilpasset opplaring og differensiering i skolen
3.2.1 Tilpasset oppleering

Oppleringen 1 Norge i dag bygger pa en felles forstaelse om at alle elever er «(...) verdifull 1
fellesskapet, og at alle elever har potensial til & videreutvikle seg ut fra sine evner og
forutsetninger gjennom likeverdig oppleering» (Buli-Holmberg et al., 2015, s. 17). En viktig
forutsetning for & realisere prinsippet om likeverdig opplering og likeverdig muligheter er at
opplaeringen ma tilpasses elevenes egne evner og forutsetninger (Buli-Holmberg et al., 2015,
s. 18). Gjennom opplaringslova og Kunnskapsleftet 2020 (LK20) er tilpasset opplering ogsa
noe alle elever i norsk skole har rett pa. Opplaringslova presiserer nemlig at «oppleringa skal
tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven (...)», samtidig som at det i LK20
fastslas at skolen skal «legge til rett for leering for alle elever og stimulere den enkeltes
motivasjon, leerelyst og motivasjon» (Opplaringslova, 1998, §1-3; Kunnskapsdepartementet,

2019).

Det er i faglitteraturen ogsa tradisjon for a skille mellom en smal og en bred forstéelse av
tilpasset opplaring (Bachmann & Hauge, 2006, s. 7). En smal forstdelse inneberer en
forestilling om at tilpasning er ulike former for konkrete tiltak, metoder og bestemte mater a
organisere opplering pd, samtidig som at tilpasningene iverksettes direkte og kan registreres.
En slik tilneerming forer ofte til at det «(...) settes 1 gang tiltak overfor enkelte elever, med
sikte pd & gi dem god opplaring» (Bachmann & Haug, 2006, s. 7). Med en bred forstaelse av
tilpasset opplaring vil méten undervisningen blir organisert og gjennomfort pa alene ikke
vare et tilstrekkelig eller sikkert nok kriterium for om opplaringen er tilpasset eller ikke. Den
vide forstdelsen av tilpasset opplaring blir med dette en form for ideologi eller en pedagogisk

plattform som skal prege hele skolen, og all virksomhet der (Bachmann & Hauge, 2006, s. 7).

Kunnskapsdepartementet fremhever ogsa gjennom Meld. St. 18 at tilpasset opplering i
mangfoldige og sammensatte klasser ofte vil vere krevende for laererne (Meld. St. Nr. 18
(2010-2011), s. 9). Dette papekes ogsa av Peder Haug (2021, s. 76) som fremhever at «(...)
realiteten er at tilpassa opplaring er enkel & definere og slutte seg til. Utfordringa er at tilpassa

opplaring er langt vanskelegare a praktisera». Ettersom at skolen derimot forst og fremst er
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en fellesarena, kan ikke den tilpassede oppleringen sees pa som en ren individualisering av
opplaeringen. Det papekes at tilpasset opplering handler om & skape god balanse mellom
evnene og forutsetningene til hver enkelt elev og fellesskapet. Denne balansen skapes videre
gjennom «(...) leringsmiljeer med varierte arbeidsoppgaver, laerestoff, arbeidsmater,

leeremidler og organisering» (Meld. St. 18 (2010-2011), s. 9).
3.2.2 Differensiering

For & oppnéd mélet om tilpasset opplering blir blant annet differensiering loftet frem som et
sentralt virkemiddel (Idsee, 2020, s. 15). Differensiering er et rammeverk som skal gjere det
mulig for alle elever & utvikle sitt potensial i skolen, uansett hvilke nivier de befinner seg pé
(Idsee, 2020, s. 14). A differensiere undervisningen er med andre ord «(...) en metodisk
tilnerming 1 tilpasset opplering for & mete elevers ulike forutsetninger og behov» (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 165). Differensiering av undervisningstilbudet er i dag ogsa
sett pd som nadvendig bade 1 pedagogisk og spesialpedagogisk sammenheng, hvor de ulike
elevene vil ha ulike behov for grad av differensiering (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s.
165).

Larere kan eksempelvis differensiere opplaringen ved a variere undervisningen nar det
gjelder organisering, bruk av leremiddel, valg av undervisningsmetoder og arbeidsformer,
valg av arbeidsoppgaver eller bruk av ulike leeringsarenaer. Det er folgelig vanlig a skille

mellom pedagogisk og organisatorisk differensiering (Idsee, 2020, s. 15).
Pedagogisk differensiering

Pedagogisk differensiering omfatter laererens tilpasning av undervisningens innhold, prosess
og produkt til elevenes ulike potensial, motivasjon, kunnskapsniva og interesser (Idsee, 2020,
s. 15). Kunnskapsdepartementet fremhever at pedagogisk differensiering kan innebare at
elevene far «(...) ulike oppgaver, at de fér ferdigstille arbeid med litt ulike tidsfrister, eller at
de fér velge ulike innganger til leering ut fra sine egne interesser eller sin egen kunnskap om

leringsstrategier» (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 20).
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Med pedagogisk differensiering apnes det dermed opp for at elevene kan arbeide pa samme
«(...) nivd med likt leeringsmal, men med ulikt stoff eller materiale, eller de kan arbeide med
samme stoff og materiale, men med ulikt leeringsméal, mengde og nivé» (Buli-Holmberg &

Ekeberg, 2016, s. 165).
Organisatorisk differensiering

Organisatorisk differensiering tar pé sin side utgangspunkt i skolens strukturelle
forutsetninger, noe som ogsa inkluderer timeplanlegging, gruppering av elever, sosiale
interaksjoner og bruk av ulike lererressurser (Idsee, 2020, s. 16). I et mangfoldig klasserom
med nivaforskjeller kan organisatorisk differensiering eksempelvis bli tatt i bruk ved «...) &
dele elevene inn i grupper etter evner, faglig niva, interesser eller andre forutsetninger»
(Idsee, 2020, s. 16). Organiseringen dreier seg med dette om a differensiere de fysiske
rammene som leringsaktivitetene foregar i, og pa hvilke mater lerestoffet formidles (Buli-

Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 174).

Gruppeundervisning er et eksempel pd en vanlig organiseringsform for & tilpasse
oppleringen, i bade ordinar undervisning og spesialundervisning. Med denne organisatoriske
differensieringen far elevene mulighet til & samarbeide om det samme larestoffet, og pa

denne maten pdvirke hverandres lering positivt (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 180).
3.2.3 Det differensiert klasserom

Et differensiert klasserom inneberer blant annet en klasse bestdende av en sammensatt og
mangfoldig elevgruppe (Tomlinson & Imbeau, 2010, s. 3-4). I mate med et mangfoldig
klasserom vil det vaere helt grunnleggende som larer & kjenne elevene og respondere pa deres
ulike behov, noe som er det mest essensielle elementet i differensiering (Idsee, 2020, s. 26).
Det differensierte klasserommet inneholder elever som alle er ulike nar det kommer til
eksempelvis bakgrunnserfaring, kultur, sprak, kjenn, interesser, selvbevissthet som elev,
selvtillit som elev, leringstiln@rminger, motivasjon for lering og en rekke andre mater

(Tomlinson & Imbeau, 2010, s. 14).
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3.2.4 Tidlig innsats og kartlegging som en del av den tilpassede oppleeringen

I oppleringsloven presiseres det at skolen skal serge for at elever pa 1. til 4. trinn «(...) som
star 1 fare for & bli hengande etter i lesing, skriving eller rekning, raskt far eigna intensiv
opplearing slik at forventa progresjon blir nddd» (Opplaringslova, 1998, §1-4). Malsettingen i
norsk skole er med dette at tiltak skal iverksettes sd snart problemet eller vansken oppdages.
Tidlig innsats faller p4 denne méten inn under begrepet tilpasset opplaering og er et sentralt
begrep i dette forskningsprosjektet. Flere studier viser blant annet viktigheten av tilpasset
opplaering og tidlig innsats gjennom funn som viser at gode tidlige tiltak «(...) kan fore til at
elever som ellers ville utviklet lesevansker, ikke gjor det, eller at vanskene blir mindre

alvorlige enn de ellers ville blitt" (Lundetrae & Walgermo, 2021, s. 60).

I stortingsmelding 16 blir ogsa tidlig innsats leftet frem som et viktig redskap til & skape bedre
muligheter for alle og defineres her som «(...) innsats pa et tidlig tidspunkt i barn liv, og tidlig
inngripen nar problemet oppstar eller avdekkes i1 forskolealder, 1 lopet at grunnopplaeringen
eller i voksen alder» (St.meld. nr. 16 (2006-2007), s. 10-11). Men til tross for regjeringens
vektlegging av tidlig innsats har man i norsk skole hatt lang tradisjon for «(...) & vente og se
om ting bedrer seg av seg selv, nar elever far faglige problemer — ogsa nér det gjelder lesing»
(Feerevaag & Gabrielsen, 2021, s. 233). For 4 sikre best mulig utvikling og lering og for &
realisere regjeringens mal om og iverksette tiltak s snart en vanske oppdages, er det
imidlertid viktig 4 vike fra «vente og se»-metoden. Ferevaag og Gabrielsen (2021, s. 233-
234) fremhever med dette at det er essensielt & kartlegge bade hva barn strever med, og hva de
faktisk mestrer, for & gi elevene gode opplearingstilbud gjennom tidlig innsats og tilpasset

opplering.

Kartlegging skal «(...) forst og fremst bidra til okt leering for barnay, samtidig som et vesentlig
formal med all kartlegging er «(...) & gi lererne et godt grunnlag for & fremme elevenes
leering» (Feerevaag & Gabrielsen, 2021, s. 234-235). Ved 4 kartlegge elevene pa individniva
kan man finne ut hva den enkelte eleven mestrer og eventuelt strever med, og pa denne méten
ogsé vurdere tilpasning av opplerings- eller undervisningstilbudet (Faerevaag & Gabrielsen,
2021, s. 235). Ulike former for tidlig kartlegging av elevenes leseferdigheter er folgelig

avgjerende for & kunne tilpasse den forste leseoppleringen og igangsette tiltak tidlig nok.
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Tilfeldige og systematiske observasjoner, bruk av screeningmateriell og tester er eksempler pa
ulike tilneerminger som kartleggingen kan baseres pd. Samtidig fremheves betydningen av
bade elev- og foreldresamtaler (Faerevaag & Gabrielsen, 2021, s. 236). Elevsamtaler gir
lereren innblikk i bdde hva eleven selv opplever som lett eller vanskelig og elevens forstdelse
og bevissthet nér det gjelder egen lesing og skriving. Samtaler med foreldre eller foresatte kan
folgelig gi laereren bredest mulig kunnskap om «(...) elevens utvikling, skolesituasjon og
trivsel generelt»y (Faerevaag & Gabrielsen, 2021, s. 236). Foreldresamtaler skaper ogsé rom for
a skape et godt samarbeid med hjemmet, hvor eleven som et resultat av dette kan oppleve en
styrket stotte fra bdde skole og hjem. P4 denne méten kan foreldresamarbeid bidra til &
oppmuntre elevenes arbeid med bade lesing og skriving, i tillegg til 4 bidra med og skape
gode grunnlag for 4 tilpasse opplaringen til den enkelte (Ferevaag & Gabrielsen, 2021, s.

236).

3.3 Lesing som fenomen

Gough og Tunmer (1986) definerer lesing gjennom sin modell The Simple View of Reading,
hvor lesing ses pa som et produkt av ordavkoding og sprakforstaelse: Lesing = Avkoding x
Sprakforstaelse. Dersom den ene faktoren er lik null vil dette, ifolge Gough og Tunmer, fore
til at ogsé lesing er lik null. Med andre ord er lesing en kompleks prosess, som er avhengig av

bade ens ferdigheter med ordavkoding og sprikforstéaelse.

Funksjonelle leseferdigheter blir ogsa omtalt som en essensiell tilgangskompetanse som «(...)
er helt nedvendig for & kunne fa et tilfredsstillende utbytte av skolegangen og for a kunne
delta pa viktige arenaer i samfunnet» (Lundetrae & Walgermo, 2021, s. 39). For & lykkes med
a leere 4 lese er det avgjerende for elevene 4 utvikle sitt ordforrad, skriftspraklig bevissthet,
fonemisk bevissthet og bokstavkunnskap (Lundetrae & Walgermo, 2021, s. 40). Videre i dette
delkapittelet vil sentrale aspekter ved det a lese presenteres og beskrives, n&rmere bestemt

ordavkoding, sprakforstaelse, leseforstéelse og leseflyt.
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3.3.1 Ordavkoding

I leseformelen til Gough og Tunmer (1986) vektlegges ordavkoding som en av de sentrale
faktorene for & oppnd lesing. Ordavkoding omtales for den «tekniske delen» av leseprosessen
og omfatter ens evne til & «(...) gjenkjenne, bearbeide og gjenkalle sprakets fonologiske
struktur og lydstruktur (...)» (Lyster, 2011, s. 38). Gough og Tunmer definerer en dyktig
ordavkoder som en leser som kan lese isolerte ord bade raskt, neyaktig og stille (Gough &
Tunmer, 1986, s.7). Det fremheves ogsé at det synes & vare en stor enighet pd fagfeltet om at
et barn aldri vil bli en god leser dersom ikke ordavkodingen utvikler seg til en automatisk
prosess, slik at barnet kan «(...) frigjere seg fra tekstens enkeltelementer og forholde seg til

den som en spriklig helhet og til det budskap teksten gir» (Lyster, 2011, s. 39).

Tidlig i leseutviklingen er ordavkodingen viktigst, ettersom at barnet ma utvikle
ordavkodingsferdigheter for 4 ha forutsetninger til & forsta innholdet. Etter hvert som barnet
mestrer ordavkodingen, blir sprikforstaelse den viktigste faktoren & utvikle for & kunne

videreutvikle barnas leseforstaelse (Lyster et al., 2019, s. 342).

3.3.2 Sprdkforstielse

Sprakforstaelse omfatter ens evne til 4 forstd betydningen av ord og setninger og er sterkt
relatert til elevenes leseforstaelse (Lyster et al., 2019, s. 342). I leseformelen til Gough og
Tunmer (1986) er ogsa sprakforstaelse en av de viktigste faktorene for lesing. Arbeid med
elevenes sprikforstaelse omhandler utvikling av ord- og begrepsforstéelse, samtidig som man
ma knytte inn den sosiale konteksten barnet befinner seg i (Gabrielsen & Ofstad, 2021, s.
265). Utvikling av elevenes ordforrad blir med dette vektlagt som en sentral del av
leseprosessen og elevenes sprakforstielse, ettersom ordforrad «(...) gir tilgang til forstéelse av
ordet som avkodes, og er nadvendig for & utvikle funksjonelle leseferdigheter» (Lundetrae &

Walgermo, 2021, s. 40).

3.3.3 Leseforstdelse

Det overordnede mélet med lesing er & forsta innholdet i den teksten man leser, lesing er med
dette et sgk etter mening (Lyster et al., 2019, s. 342; Lyster, 2011, s. 38). Forfatter Rune
Andreassen (2021) presiserer at god leseforstaelse vil finne sted nir mottakeren eller leseren

«(...) oppfatter teksten slik den var ment fra avsenderen eller forfatterens side»» og fremhever
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samtidig at leserens oppgave «(...) er & trekke ut den meningen som forfatteren har lagt i

teksten» (s. 69).

Med utgangspunkt i sosiokulturelle teorier vil ogsa en lesers leseforstaelse vaere preget av den
sosiale og kulturelle konteksten lesingen foregér i (Andreassen, 2021, s. 70). Dette vil med
andre ord bety at den rollen teksten har i et samfunn eller i et miljo, vil pavirke leserens
lesevaner og lesemater og folgelig pavirke hvordan tekstene forstds. Andre faktorer som har
sammenheng med barns leseforstaelse er eksempelvis arbeidsminne, forkunnskaper,

ordforrad, strategibruk og indre motivasjon (Andreassen, 2021, s. 70).

3.3.4 Leseflyt

Leseflyt defineres av The National Reading Panel som ens evne til & kunne lese en tekst raskt,
korrekt og med riktig prosodi, noe som fremheves som en sentral del av & utvikle funksjonelle
leseferdigheter (National Reading Panel, 2000, s. 189). Dette krever blant annet automatiske
ordavkodingsferdigheter og et vanlig mél pd leseflyt er & teste «(...) hvor mange ord per
minutt som leses korrekt nar leseren blir presentert for en aldersadekvat tekst» (Hoien &
Lundberg, 2012, s. 272). Dersom ordene blir lest med mange feil og dérlig uttale, kan dette
indikere at leseren ikke har utviklet en god nok leseflyt. Dette kan ogsa observeres under
leseprosessen ved at leseren eksempelvis «ordplukker», hvor man kan se at leppene beveger

seg nar de leser (Hoien & Lundberg, 2012, s. 272).
3.3.7 Lesevansker

Ifolge professor og leseforsker Solveig Lyster har et barn lese- og/eller skrivevansker nér
«(...) det ikke kan lese og/eller skrive pa linje med det som forventes ut fra barnets mentale
alder og ut fra den opplaringen det har fatt» (Lyster, 2019, s. 16). Lyster presiserer at det er to
typer av vansker som larere forst og fremst vil mete i skolen. Den ene vansken er knyttet til
elevenes ordavkoding (ordlesing), mens den andre vansken er knyttet til vansker med & forsta

det som leses (leseforstaelsesvansker) (Lyster, 2019, s. 16).

Med utgangspunkt i Gough og Tunmers modell “The simple view of reading” framstiller

Klinkenberg (2017) en firefeltstabell, som illustrerer ulike typer lesevansker:
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Tabell 3 Firefeltstabell

Sprak (forstaelses)-ferdighet

A \ B
)
g
Dysleksi Normale/
gode lesere
Avkodings-  Svak God
ferdighet
Generelle Svake
lesevansker forstaere
5
x
C J D

(Klinkenberg, 2017)

Gruppe A 1 modellen omfatter elever som har vansker med bade ordavkoding og leseflyt, mer
spesifikt kalt for dysleksi (Klinkenberg, 2017). Dysleksi kategoriseres av «(...) langsom,
anstrengt og uneyaktig ordavkoding, svak ferdighet i 4 avkode ukjente ord og nonord, svak
leseflyt og ofte svak staving pé tross av adekvat opplering, intelligens og sensoriske evner»
(Peterson & Pennington, referert i Klinkenberg, 2017). Vanskene gjor den tekniske delen ved
elevenes lesing sveert tids- og ressurskrevende, noe som kan ga ut over leseforstielsen
(Statped, 2021b). I gruppe B finner man elever som har aldersadekvate ferdigheter innenfor

bade ordavkoding og sprikforstielse og som ikke har vansker med lesing.

Elever i gruppe C har vansker med béde ordavkodingen og med sprakforstaelsen, noe som
omtales som generelle lesevansker (Klinkenberg, 2017). Barn med spesifikke sprakvansker
har ofte ogsd vansker med leseforstéelsen, som folge av at de har vansker med muntlig sprik

og sprakforstaelse (Klinkenberg, 2017).

Firefeltsmodellens gruppe D bestar av det Klinkenberg (2017) omtaler som «svake forstaere»,
og omfatter barn med spesifikke vansker med leseforstéelse (leseforstaelsesvansker). I
kontrast til elever med dysleksi har elever med leseforstaelsesvansker svak leseforstaelse, pa

tross av adekvat ordavkoding og leseflyt (Klinkenberg, 2017; Statped, 2021b). Vansker med
Side 32 av 120



leseforstielse kan forekomme av flere ulike arsaker (Lyster et al., 2019, s.344). Eleven kan
eksempelvis streve med ordavkodingen og felgelig ikke fa med seg budskapet i teksten. En
annen drsak kan vere at eleven har sprdkvansker og «(...) ikke forstar ordene som blir

avkodet, eller setningen de inngar i» (Lyster et al., 2019, s. 344).
3.4 Dokumentgrunnlag for den forste leseopplaeringen

Gjennom ulike styringsdokumenter og lovverk legges det foringer for hvordan den forste

leseopplaringen skal gjennomferes i norsk skole.
3.4.1 Kunnskapsloftet 2020

I leereplanens overordnede del presiseres det at lesing er en av de fem grunnleggende
ferdighetene, som skal utvikles gjennom hele opplaringslepet (Kunnskapsdepartementet,
2017). Disse fem grunnleggende ferdighetene er lesing, skriving, regning, muntlige
ferdigheter og digitale ferdigheter og er ifolge leereplanverket «(...) en del av den faglige
kompetansen og nedvendige redskaper for lering og faglig forstaelse»
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Samtidig vektlegges det at de dem fem grunnleggende
ferdighetene ogsa har betydning gjennom hele oppleringslopet og at de grunnleggende
ferdighetene harer hjemme i alle fag. Dermed vil lerere i alle fag ha et ansvar for & stette

elevenes utvikling med de grunnleggende ferdighetene (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Enkelte fag vil imidlertid ha et storre ansvar for utviklingen av de forskjellige ferdighetene
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Norskfaget har eksempelvis et serlig ansvar for bade lese-
og skriveopplaringen (Utdanningsdirektoratet, 2020). I leereplanen fremheves det at lesing i
norsk blant annet inneberer & lese pa papir og digitalt, 4 beherske lesestrategier tilpasset
formalet med lesingen og & lese sammensatte tekster som kan inneholde skrift, bilder,

tegninger, tall og andre uttrykksformer (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Malene for den forste leseoppleringen konkretiseres gjennom norskfagets kompetansemél

etter 2. trinn. Elevene skal blant annet kunne:

o Trekke bokstavlyder sammen til ord under lesing og skriving

o Leke med rim og rytme og Iytte ut sprdaklyder og stavelser i lyd
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e Ldne og lese boker pd biblioteket

o Lese med sammenheng og forstdelse pd papir og digitalt og bruke enkle
strategier for leseforstdelse

o Ulttrykke tekstopplevelser gjennom lek, sang, tegning, skriving og andre
kreative aktiviteter

(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Det blir videre i leereplanen presisert at elevene viser og utvikler kompetanse i norsk nér de
utforsker og bruker spriket i samhandling, til & bearbeide tekstopplevelser og nar de «(...)
trekker bokstavlyder sammen til ord under lesing» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Samtidig
legges det frem at leereren skal legge til rette for at elevene utvikler seg muntlig og skriftlig
ved 4 «(...) fa prove seg frem og vare kreative» og ved & «(...) stimulere til lerelyst ved & la
elevene vere 1 bevegelse, leke, undre seg og bruke sansene sine» (Utdanningsdirektoratet,

2020).
3.4.2 Oppleeringsloven og meldinger til stortinget

I opplaeringslovens formélsparagraf utdypes det at oppleringen pa skolen skal bidra til
elevenes utvikling av kunnskap, ferdigheter og holdninger for & kunne mestre livene sine og
for 4 kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet (Opplearingslova, 1998, §1-1).
Regjeringen poengterer i stortingsmelding nr. 31, Kvalitet i skolen, at det a beherske de
grunnleggende ferdighetene er vesentlig for & lykkes med formalsparagrafens malsetting om &

kunne delta i arbeid og fellesskap (St.meld. nr. 31 (2007-2008), s. 8).

I stortingsmelding 21 fremheves ogsé et godt og inkluderende leringsmiljo som avgjerende
for elevenes mestring av de grunnleggende ferdighetene, som igjen er vesentlig for & lykkes
med skolens samfunnsmandat som uttrykt i formélsparagrafen (Meld. St. 21 (2016-2017), s.
16). Regjeringen legger frem at «skoler som vektlegger et godt og inkluderende leringsmiljo,
oppndr ogsa bedre leringsresultater», som ogsé gjenspeiler opplaringslovens §9 A-2 som
fastslér at alle «(...) elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljo som fremjar helse, trivsel og

leering» (Meld. St. 21 (2016-2017), s. 16; Oppleringslova, 1998, §9 A-2).
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3.5 Lesedidaktikk

3.5.1 Leseundervisning og ulike undervisningsmetoder

Begrepet undervisning blir av Refsahl (2012) definert som «(...) et dialogisk og medierende
samspill mellom lerer og elevy, hvor det er avgjerende for leeringen «(...) at dette samspillet
har god pedagogisk kvalitet» (s. 75). Innenfor leseundervisningen har det lenge veert tradisjon
for & skille mellom to ulike undervisningsmetoder, hvor det har vert stor uenighet blant
leseforskere om hvilken metode som er mest formalstjenlig i den ferste leseoppleringen.
Spersmalet leseforskerne er uenige om er om leseundervisningen skal bygge pa syntetisk
(ogsa referert til som phonics) eller analytisk metode (ogsé referert til som whole word eller
whole language) (Tonnessen & Uppstad, 2021b, s. 121-124). For a best mulig kunne tilpasse
den forste leseopplaeringen er det essensielt & ha kunnskap om disse ulike

undervisningsmetodene.
Syntetisk metode

Syntetisk metode innebarer i begynneropplaringen at leseopplaeringen er «(...) rettet mot
tekniske avkodingsferdigheter og lydering» (Anmarkrud, 2007, s. 226). Med en syntetisk
tilnerming til leseundervisningen vil bokstavkunnskap og leering av sammenhenger mellom
bokstaver (grafemer) og enkeltlyder (fonemer) vare mest fremtredende. Ofte vil de tekstene
elevene leser besta av kjente bokstaver og lyder, hvor hovedtanken er at elevene ber beherske
de tekniske ferdighetene for en fokuserer pa lesingens meningsaspekt (Anmarkrud, 2007, s
227). Selve ordet «syntese» stammer fra gresk og innebarer en «(...) sammenstilling av deler
til en helhet» (Traavik & Alver, 2008, s. 84). Man beveger seg med andre ord fra del og opp

mot helheten.

Fonologisk bevissthet blir ogsé loftet frem som et svert fremtredende prinsipp for den
syntetiske undervisningsmetoden (Tennessen & Uppstad, 2021b, s. 125). Nar elevene laerer
seg 4 lese oppfatter de ofte talte ord som helheter, men det er imidlertid viktig for elevene a
laere «(...) at disse helhetene bestar av lyder» for & leere hva bokstavene star for (Tennessen &

Uppstad, 2021b, s. 125). Syntetisk metode har s&rlig vist seg profiterende for elever som er i
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faresonen for 4 utvikle lese- og skrivevansker, grunnet undervisningsmetodens vektlegging av
del-hel-tilnerming, lydering og fonologisk bevissthet (Anmarkrud, 2007, s. 227). Metoden
har dog mett kritikk ved ensidig bruk, ettersom «(...) at tekstene som blir brukt i oppleeringen,
ikke oppleves som meningsfulle» (Anmarkrud, 2007, s. 227). Tekstene elevene meter er ofte i
stor grad preget av lite variasjon, som folge av at elevene kun skal meate de bokstavene som

allerede er lert. Et eksempel pd slike tekster er som folger:

Ole se mus
Ole ser ei mus
Ole ser mur
Ole sier mus

(Anmarkrud, 2007, s. 227).

Enkelte hevder at en ensidig bruk av syntetisk metode kan fore til redusert lesemotivasjon,
noe som igjen kan vare svert uheldig for elevenes videre leseutvikling (Anmarkrud, 2007, s.

227).
Analytisk metode

Med analytisk metode vil lesingens meningsaspekt imidlertid ha en sentral plass i
leseoppleringen, allerede tidlig i begynneropplaringen (Anmarkrud, 2007, s. 226).
Analytiske undervisningsmetoder omtales ofte for «top down»-metoder, ettersom de tar
utgangspunkt i «(...) hele tekster og gar via arbeid med setninger og ord «ned» til den enkelte
bokstaven/lyden» (Traavik & Alver, 2008, s. 88). Sentralt for analytiske
leseoppleringsmetoder er ogsa at elevenes lesing settes inn 1 en meningsfull kontekst,
gjennom egen skriving og ved lesing av barnelitteratur (Anmarkrud, 2007, s. 227). I analytisk
metode vektlegges videre lesetekstens rolle som medium for bade leseoppleering og
leseoppdragelse, som innebarer «(...) & gi elevene leseglede (...)» gjennom «(...) tilgang pa

interessevekkende og gode tekster» (Traavik & Alver, 2008, s. 88).

Motivasjonsperspektivet er med andre ord en styrke innenfor den analytiske metodikken,
samtidig som elevene tidligere forstar lesingens kommunikative funksjon (Anmarkrud, 2007,
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s. 227). Metoden vier derimot langt mindre oppmerksomhet til avkodingsferdigheter,
sammenlignet med den syntetiske undervisningsmetoden. Den analytiske metoden har med
grunnlag i dette mott kritikk, ettersom at mange barn har behov for mer eksplisitt opplaering i
avkodingsferdigheter, «(...) og at spesielt barn som er i risikosonen for & utvikle lese- og
skrivevansker, vil streve mer med en slik form for begynneropplering (Anmarkrud, 2007, s.

227).
Balansert leseopplcering

For a best mulig kunne legge til rette for en elevtilpasset leseopplering i
begynneropplaringen presiseres imidlertid viktigheten av at leerere henter «(...) det beste fra
hver av tilnermingene» (Anmarkrud, 2007, s. 228). Hvor noen elever har mest behov for mye
trening pa avkoding og syntese, har andre elever et storre behov for en analytisk orientert
leseopplaring (Traavik & Alver, 2008, s. 91). De to tilneermingene til leseundervisning og
leseopplaring ber med andre og ses pa som overlappende og supplerende, i arbeidet med a
lykkes med tilpasset leseopplering i begynneropplaringen. For & unngd ensidig metodebruk i

leseopplering ber dermed ikke den ene undervisningsmetode utelukke den andre.
3.5.2 Organisering av leseopplceringen

Det finnes flere ulike méter man kan organisere selve leseopplaringen pa for 4 oppna en
leseundervisning av god pedagogisk kvalitet. Som nevnt vil en balansert leseoppleering vare
mest hensiktsmessig 1 begynneropplaringen, hvor leselererne ivaretar bade syntetisk og
analytisk metode. Nér det kommer til 4vilke undervisningsformer som fremmer elevenes

utvikling av leseferdigheter, fremheves ulike perspektiver i faglitteraturen.
Oppdagende lcering og uteskole

Refsahl (2012) poengterer blant annet viktigheten av & legge til rette for oppdagende lcering,
for & sikre god leseundervisning (s. 77). Det presiseres at den som skal tilegne seg ny
kunnskap og nye ferdigheter «(...) leerer best ved a selv utforske og oppdage hvordan ting er
og hvordan noe skal gjores» (Refsahl, 2012, s. 77). Elevens nysgjerrighet og utforskertrang er

ogsa et svaert sentralt tema i LK20, hvor det vektlegges at «skolen skal respektere og dyrke
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fram forskjellige mater a utforske og skape pa» (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Leseundervisningen ber med dette legge til rette for at elevene selv «(...) oppdager detaljer i

skriftspraket og forstar hvordan ulike strategier skal gjennomferes» (Refsahl, 2012, s. 77).

Uteskole kan vere en mate a legge til rette for oppdagende leering, hvor elevene far mulighet
til & bade utforske og oppdage ulike fenomen. Undervisning som foregér ute bidrar til at
elevene fir veere 1 mer fysisk aktivitet, jobbe kreativ og samarbeide med andre
(Utdanningsdirektoratet, 2021b). Elevene far med andre ord «(...) mulighet til & bruke kroppen
og sansene pd en annen méate enn i klasserommet», noe som kan styrke elevenes faglige og
sosiale lering og utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Oppdagende lering og uteskole
vil ogsa veere gode undervisningsmetoder for & na leereplanens mél om «(...) & stimulere til
lerelyst ved 4 la elevene vere i bevegelse, leke, undre seg og bruke sansene sine»

(Utdanningsdirektoratet, 2020).
Veiledet lesing og stasjonsarbeid

Veiledet lesing er et eksempel pd en strukturert og mélrettet metode innenfor leseoppleringen,
som sarlig loftes frem som gunstig i begynneropplering (Klaeboe & Sjohelle, 2013, s.18).
Metoden inneberer at lereren veileder sma grupper av elever med deres lesing, og
veiledningen varer fra 12-15 minutter. Dette gjor at den veiledede lesingen ofte blir kombinert
med stasjonsundervisning, hvor elevene vanligvis er delt inn i homogene grupper (Klaeboe &
Sjehelle, 2013, s. 18). Denne organiseringen muliggjer en enklere méte a observere elevenes
lesing og bidrar til & gi elevene tilpasset undervisning i eksempelvis ordlesing, det & skape
mening eller det & tenke kritisk ut fra en tekst (Kulbrandstad, 2022, s. 306). Det poengteres
videre at laererne pd denne méten ogsé fir «(...) rikere muligheter til & modellere ulike
lesestrategier, til a stotte elevene med deres leseutfordringer og altsd ikke minst til & observere

de ulike elevene som lesere» (Kulbrandstad, 2022, s. 306).
Hoytlesing og selvstendig lesing

Hoytlesing er ogsa en mate 4 strukturere leseundervisningen pd, som har vist seg & ha flere
gevinster for elevenes leseutvikling. Hennig (2019) presiserer at hoytlesing kan bidra til okt

leselyst hos elevene og samtidig vaere med pa & bygge et fellesskap i klasserommet, ettersom
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elevene opplever & dele felles, betydningsfulle estetiske opplevelser (s.123). Haytlesing stiller
heller ikke noen krav til den som blir lest for og man kan som lerer pd denne méten gi
elevene tilgang til tekster som er over deres eget leseniva (Rongved, 2021). Forskning har
videre vist at hoytlesing kan styrke elevenes fonologiske bevissthet, bokstavkunnskap,

grammatikk og bevissthet om tekststruktur og sjanger (Hoem, 2021, s. 166).

For at elevene imidlertid skal profittere pa & bli lest for er lereres valg av beker, hvordan de
leser, hvilket formal de har med lesingen og hvordan lerere og elever samtaler om det som
blir lest helt avgjerende (Hoem, 2021, s. 166). God og neye planlegging vektlegges spesielt
for & utnytte hoytlesingens potensial i begynneropplaringen. Man kan som lerer eksempelvis
ove seg pa hoytlesingen pa forhdnd, slik at man kan modellere god leseflyt og intonasjon for
elevene (Hoem, 2021, s. 168). Samtidig er det gunstig at heytlesingen koples til elevenes
selvstendige lesing og skriving. Det fremheves at dette blant annet kan gjennomfores ved a be
elevene skrive logg etter hoytlesingen, gi elevene spersmal de skal reflektere over i etterkant
og «(...) oppmuntre elevene til & velge baker til selvstendig lesing som pa en eller annen méte

hadde sammenheng med hoytlesingen (Hoem, 2021, s. 169).
A fremme lesing gjennom skriving

Det & fremme lesing gjennom skriving blir serlig loftet frem som en god metode for &
organisere leseundervisningen pa en effektfull mate. Etter elevene har forstatt det alfabetiske
prinsipp, og klarer & koble sammen bokstav og lyd, er det nemlig mange elever som i starten
«(...) opplever at det er enklere 4 stave (fonologisk) enn & lese» (Lundetrae & Walgermo,
2021, s. 53). Dette begrunnes blant annet med at begynnerleseren ofte bruker en fonologisk
avkodingsstrategi, hvor man identifiserer en og en bokstav og kobler denne med tilherende
bokstavlyd, og videre trekker bokstavlydene til ord (Lundetrae & Walgermo, 2021, s. 53).
Lesing stiller med andre ord mye hoyere krav til korttidsminnet enn staving, hvor elevene kan
identifisere en spraklyd om gangen og skrive ned bokstaven som representerer denne lyden,

for eleven lytter seg videre (Lundetree & Walgermo, 2021, s. 53).

Staving inviterer ogsé elevene til & «smake» pd ordene og utforske bade lydstruktur og

bokstavmenstre i skrevne ord (Statped, 2021a). Dette er med pa & utvikle elevenes
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fonologiske bevissthet og ortografiske ferdigheter. Det presiseres videre at det & skrive seg til
lesing (STL) serlig er en effektiv tilneerming for & fremme leseferdigheter for elever med
svak fonologisk bevissthet (Lundetrae & Walgermo, 2021, s. 53). Elevene far gjennom
skrivingen gjentatte meter med bokstaver (deler) og ord (helheter), noe som etter hvert vil
medfore «(...) sikrere bokstavkunnskap, leseferdighet og skriveferdighet» (Lundetre &
Walgermo, 2021, s. 53). Talende tastatur, hvor elevene far here ordlyden til bokstavene de
taster, blir folgelig vektlagt som et gunstig verktey i begynneropplaringen, for a «(...) styrke

og automatisere kunnskapen om sammenhengen mellom bokstav og lyd» (Statped, 2021a).

3.5.3 Motivasjon for lesing og mestringsforventninger

I folge Skaalvik og Skaalvik (2021) kreves det ogsé at elevene er motiverte for de ulike
oppgavene for & kunne oppné optimal leering. Begrepet motivasjon definerer de som «(...) en
drivkraft som pavirker hvilke valg vi gjer, hvilke mal vi setter oss, hvor stor innsats vi yter i
arbeidet med en oppgave, og hvor stor utholdenhet vi har nér vi steter pd utfordringer og
hindringer» (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 19). Motivasjonsbegrepet er ogsa svert
fremtredende 1 LK20, hvor det poengteres at skolen skal legge til rette for den enkeltes

motivasjon, leerelyst og tro pa egen mestring (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Motivasjon og forventning om mestring blir ogsd av Bandura (1986) tett knyttet sammen.
Forventning om mestring blir av Bandura omtalt som self-efficacy, hvor man pa norsk bruker
betegnelsen mestringsforventning (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 117). En elevs
mestringsforventning defineres som ens opplevde vurdering av egne ferdigheter og evne til &
utfore visse handlinger (Bandura, 1986, s. 391). Mestringsforventning omhandler med dette
ikke ens faktiske evne til a utfere bestemte handlinger og oppna visse resultater, men snarere
ens egen vurdering av hva man selv kan gjore med de ferdighetene man har (Bandura, 1986,
s. 391). Bandura presiserer videre at mestringsforventning er en grunnleggende faktor for ens
motivasjon, utholdenhet, innsats og stressmestring, noe som igjen er avgjerende i mote med
nye oppgaver (Bandura, 1997, s. 3). Elever som tidlig opplever mestring og som har hgye
mestringsforventninger oppfatter ofte nye oppgaver og situasjoner som utfordringer og

muligheter. Med bakgrunn i dette har de gjerne ogsa «(...) sterre mot til & gé los pa
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oppgavene» (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 118). Elever som pa den andre siden har lav
mestringsforventning opplever ofte nye oppgaver og situasjoner som truende og dveler mer
ved egen inkompetanse. Dette kan igjen fore til at elevene raskere gir opp i mete med

utfordringer (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 118).

Elever med lesevansker og elever som har opplevd nederlag med lesing kan ofte utvikle lav
mestringsforventning til det & lese, og folgelig ha et stort behov for & beskytte egne folelser
ved «(...) @ unnga lesing s& godt som mulig» (Refsahl, 2012, s. 56-57). Det er med grunnlag i
dette helt essensielt a legge til rette for fidlig mestring for alle elever i den forste

leseoppleringen.

3.5.5 Det skriftsprakstimulerende miljoet

Et sentralt grep for 4 legge til rette for at barn blir oppmerksomme pé skrift og videre utvikler
gode leseferdigheter, er & gjore dem bevisste pa det skriftspraklige miljoet som er rundt dem 1
hverdagen (Kulbrandstad, 2022, s. 93). Dette innebarer blant annet ulike former for skrevne
tekster, bade korte og lange, og «(...) alt fra navneskilt og skjennlitteratur i klasserommet til
reklameplakater i butikken og aviser pd stativ i utenfor kiosken» (Kulbrandstad, 2022, s. 93).
Samtidig understrekes nytteverdien av a la elevene observere ulike situasjoner hvor skrift
brukes, som eksempelvis ved & bringe skrift utenfra inn i klassen. Kulbrandstad (2022, s. 93)
fremhever at dette eksempelvis kan gjores ved a ta 1 bruk fotografier eller videoklipp av
situasjoner hvor lesing eller skriving pagar og ved & bruke gjenstander som inneholder skrift,
eller noe annet som elevene selv tar med seg. P4 denne maten vil man kunne bevisstgjore

elevene pé det skriftspréket som er rundt dem til vanlig (Kulbrandstad, 2022, s. 93).

Hennig (2019) viser ogsa til viktigheten av & bevisstgjere elevene pa skriftspraket rundt dem
og at det videre er viktig «(...) for lereren & legge vedvarende vekt pd betydningen av & lese,
bade hva vi sier, og hva vi gjer» (s. 97). Det poengteres med dette at man ikke bare mé pasta
at det er viktig 4 lese, men vise bade hvordan og hvorfor det er viktig. For at miljeet rundt

elevene skal vaere skriftsprakstimulerende er det folgelig essensielt at elevene ogsa opplever

det & bruke skriftspréket, ved bade skriving og lesing, som meningsfullt og selv tar skriften i
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bruk (Kulbrandstad, 2022, s. 93).

For a gjere skriften mer tilgjengelig for elevene og dermed styrke elevenes
skriftsprakstimulerende miljg, fremhever Kulbrandstad ogsa det fysiske miljoet rundt elevene
(Kulbrandstad, 2022, s. 93). Det loftes frem at det er gunstig for elevenes laering at ulike
varianter av skrift synliggjeres i klasserommet, gjennom blant annet en lesekrok, bokhyller,

tilgang til skriveredskaper m.m.
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4.0 Vitenskapsteori og metode

| dette kapittelet vil det presenteres hvilke metodiske valg som ble tatt for a undersgke og
besvare forskningsprosjektets forskningsspgrsmal og problemstilling. Innledningsvis vil jeg
definere hvilke vitenskapelige perspektiver og tilnaerminger som ligger til grunn for studien.
Videre vil jeg bade redegjgre for hvordan jeg som forsker har arbeidet fgr, under og etter
innsamlingen av de kvalitative dataene. Deretter vil jeg reflektere over etiske spgrsmal

knyttet til forskningsprosjektet og vurdere studiens validitet og relabilitet.
4.1 Vitenskapsteoretisk perspektiv
4.1.1 Hermeneutikk

Hermeneutikk er «(...) leren om fortolkningen av tekster» og det er fortolkningen av mening
som er det sentrale tema i et hermeneutisk synspunkt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 73).
Selve formalet med hermeneutisk fortolkning er & oppna en gyldig og felles forstaelse av hva
en tekst betyr. Tekstbegrepet har i nyere tid fatt en utvidet betydning, og omfatter né bade
diskurs og handling (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 74). Alle data som omformes til skriftlig
materiale kan med dette oppfattes som en tekst, som dermed vil inkludere det transkriberte

intervjuet.

Et vesentlig premiss for hermeneutikken er «(...) at observerte «faktay ikkje gir absolutte og
objektive uttrykk for fenomena, og at dette derfor er eit utilstrekkeleg kunnskapsgrunnlagy
(Befring, 2007, s. 226). For & oppna en helhetsforstielse av et fenomen er det folgelig behov
for en fortolkningsprosess gjennom hele forskningsprosessen. Innenfor hermeneutisk
tilneerming omtales fortolkningsprosessen for den hermeneutiske sirkelen, eller spiralen, og
utgjer selve kjernen i prosessen om & skape forstdelse og mening (Postholm, 2010, s. 99).
Denne sirkelen betegner en sirkelbevegelse hvor man forstar helheten ut fra delen og delen ut
fra helheten (Gadamer & Jordheim, 2003, s. 33). En hermeneutisk tiln@rming omfatter med
andre ord at all fortolkning bestar i stadige bevegelser «(...) mellom helhet og del, mellom det
vi skal fortolke, og den kontekst det fortolkes i, eller mellom det vi skal fortolke, og vér egen
forforstaelse» (Gilje & Grimen, 1995, s. 153). Hvordan et fenomen fortolkes er igjen
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avhengig av hvordan konteksten fortolkes, og omvendt.

I analysedelen av denne studien vil jeg benytte meg av det som omtales for dobbel
hermeneutikk. Nar jeg analyserer den innsamlede empirien vil jeg forseke & fortolke en
allerede fortolket verden (Grimen, 2004, s. 300). Jeg ma med andre ord vere klar over at
informantenes utsagn vil bare preg av deres egne fortolkninger og erfaringer. Som forsker vil
jeg dermed fortolke andre personers fortolkninger og ma pa denne méten i prosessen om a
skape forstdelse og mening vaere oppmerksom pa den konteksten det fortolkes i. Dette utgjor
ogsa sentrale sirkelbevegelser mellom helhet og del, som kjennetegner den hermeneutiske

sirkelen (Gilje & Grimen, 1995, s. 153).

Innenfor hermeneutikken er ogsa en viktig grunntanke «(...) at vi alltid forstar noe pa grunnlag
av visse forutsetninger» og at man aldri meter verden forutsetningslest (Gilje & Grimen,
1995, s. 148). Som forsker vil man med andre ord alltid mete ulike fenomen i lys av «(...) den
bakgrunn vi selv bringer med oss inn i forstaelsesbegrepet» (Gilje & Grimen, 1995, s. 148). 1
hermeneutikken omtales disse forutsetningene for ens forforstdelse, og beskrives som et
nedvendig vilkar for at forstielse overhodet skal vaere mulig (Gilje & Grimen, 1995, s. 148).
For & spesifisere er jeg som forsker nadt til & vaere klar over min egen forforstielse i mote
med deltakernes utsagn, og vare bade forberedt og &pen for funn som muligens ikke
gjenspeiler min egen forforstielse av det gitte fenomenet. Dette med bakgrunn 1 at det er de
ulike /eerernes forstaelser, erfaringer og fortolkninger som skal danne utgangspunktet for

studiens datagrunnlag.
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4.2 Forskningsdesign

Den valgte metoden for et forskningsprosjekt skal «vise vegen til malet» og metoden skal
vare «(...) verktoyet som samlar inn dei dataa som er naudsynte for & svare pa malet med
studien og forskningsspersmala i studien» (Krumsvik, 2019, s. 162). Derfor er metodevalg
ogsa helt avgjerende for & f4 nedvendig data, som kan bidra til & svare pa
forskningsprosjektets problemstilling. I dette underkapittelet beskrives den valgte metoden for
forskningsprosjektet, samtidig som jeg vil redegjore for hvordan metodevalget er gunstig for &

f4 svar pd studiens problemstilling og forskningsspersmal.
4.2.1 Kvalitativ metode

Kvalitativ forskning inneberer & forsta deltakernes perspektiv, hvor forskeren forseker &
danne seg et helhetlig bilde av informantenes perspektiv nar det gjelder et bestemt
forskningsfokus (Postholm, 2010, s. 35). Forskeren fanger opp ulike biter som til sammen
danner et fullstendig, helhetlig eller komplekst bilde av det fenomenet som studeres. Samtidig
anses kvalitativ forskning som en situert aktivitet, hvor forskeren er pa forskningsfeltet og
gjor denne virkeligheten synlig (Postholm, 2010, s. 35). Beskrivelse, forstaelse og mening er
helt sentrale begreper innenfor kvalitativ metode og hovedformalet med kvalitativ forskning
har «(...) siden opprinnelsen vert a beskrive og forstd «den andre» (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 95). Med bakgrunn i dette vil kvalitativ metode vare formélstjenlig for & besvare

studiens forskningsspersmal og problemstilling.
4.2.2 Fenomenografisk metode

Fenomenografi er en kvalitativ forskningsmetode som er designet for a besvare visse
spearsmal tilknyttet tenkning og leering (Marton, 1986, s. 28). I fenomenografien ensker man &
gjore rede for menneskers ulike oppfatninger av verden og fremstille kompleksiteten 1
forstaelsen av et fenomen (Marton, 1986, s. 32). Hovedtanken er at gjennom neye
redegjorelse av hvordan ulike mennesker tenker om et fenomen, vil man avdekke forhold som
muliggjer overgangen fra én mate a tenke pa til en kvalitativ «bedre» virkelighetsoppfatning
(Marton, 1986, s. 33). Selve begrepet fenomenografi har reter 1 de greske ordene
phainomenon (det som viser seg), og graphein (skrive) (Hasselgren & Beach, 2006, s. 192).
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Fenomenografi innebaerer med andre ord en beskrivelse av det som viser seg. Med en
fenomenografisk tilnermingen beskriver man na@rmere bestemt de kvalitativt forskjellige
métene mennesker opplever, konseptualiserer og forstar et fenomen (Hasselgren & Beach,
2006, s. 192). Med bakgrunn i denne forskningsstudien vil dermed fenomenografisk metode
vare formalstjenlig, ettersom jeg i studien ensker & beskrive ulike lereres forskjellige

oppfatninger av et bestemt fenomen.

Det er videre vanlig & differensiere mellom forste- og andreordens perspektiv innenfor
fenomenografisk forskning. Med en fenomenografisk tilnaerming vil ikke malet vaere &
beskrive hvordan noe er, men snarere hvordan noe oppfattes a vere (Marton, 1986, s. 33).
Dette utgjor et andreordens perspektiv og fenomenografi som forskningsmetode vil dermed
inkludere hvordan deltakerne erfarer og oppfatter et fenomen pa ulike méter. Innenfor
fenomenografisk analyse vil ogsa formélet vaere & utvikle beskrivelseskategorier som angir
ulike mater & forstd et fenomen pa (Hasselgren & Beach, 2006, s. 193). De ulike
beskrivelseskategoriene skal pa denne maten danne et «kart» over utfallsrommet av de mulige

ulike métene man kan fortolke, erfare og oppleve et bestemt fenomen (Hasselgren & Beach,

20006, s. 193-194).
4.2.2 Hermeneutisk fenomenografi

Forskningsprosjektet er en kvalitativ forskningsstudie, som bygger pa hermeneutisk-
fenomenografisk vitenskapsteorietiske prinsipper og metode. Studien er fenomenografisk
ettersom at formalet er & beskrive lareres ulike erfaringer med et helt konkret fenomen,
narmere bestemt tilpasset leseopplering i forste klasse (Marton, 1986, s. 32). Samtidig er det
benyttet en hermeneutisk tilneerming under forskningsprosjektet, hvor jeg som forsker har

fortolket andre menneskers fortolkninger (Grimen, 2004, s. 300).
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4.3 Semistrukturert fokusgruppeintervju

Selve formalet med det kvalitative forskningsintervjuet er & forsta «(...) sider ved
intervjupersonens dagligliv, fra hans eller hennes perspektiv» gjennom en samtale med en viss
struktur og en bestemt metode og sperresteknikk (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42). Slike
kvalitative intervju kan gjennomferes pé ulike mater, hvor de vanligste kvalitative
intervjuvariantene er strukturert, semistrukturert og ustrukturert intervju (Krumsvik, 2019, s.
163). Med bakgrunn i denne studiens problemstilling, vil et semistrukturert intervju vaere mest
hensiktsmessig. Semistrukturerte intervju benyttes nar man seker & innhente beskrivelser av
intervjupersonens livsverden, og deres fortolkninger av meningen med fenomenene som blir
beskrevet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Denne intervjuvarianten er verken en apen
samtale eller en lukket sperreskjemasamtale og den utfores «(...) i overensstemmelse med en
intervjuguide som sirkler inn bestemte temaer, og som kan inneholde forslag til spersmal»
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). I tillegg til dette skal forskeren folge opp temaer som
intervjupersonen bringer inn i samtalen, selv om forskeren ikke hadde forutsett disse eksakte

temaene pd forhdnd av intervjuet (Postholm, 2010, s. 146).

Til innsamlingen av forskningsprosjektets data ble det benyttet fokusgruppeintervju, som er et
mer eller mindre strukturert gruppeintervju (Krumsvik, 2019, s. 180). Fokusgruppeintervju
blir stadig mer benyttet innenfor kvalitativ metode, hvor gruppediskusjonen baserer seg pé
spoarsmal gitt av forskeren. Ettersom at det er et semistrukturert fokusgruppeintervju, vil
denne intervjuformen ha en litt uformell stil hvor informantene kan supplere med egne tema
og innspill. Gruppemoderatoren presenterer med andre ord emnene som skal diskuteres og

legger til rette for ordveksling mellom intervjupersonene (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 179).
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4.4 Forskningsprosessen
4.4.1 Utvalg

I kvalitativ forskning er hensiktsmessig utvalg et generelt utvalgskriterium som «(...) danner
utgangpunkt for valg av setting eller personer» (Postholm, 2010, s. 39). Formalet med denne
forskningsstudien var & finne ut hvilke erfaringer ulike laerere har med & tilpasse den forste
leseoppleringen, i differensierte klasserom. Folgelig ble det aktuelt & intervjue personer som
har erfaring med a arbeide som larere og som har relevant utdanning. I tillegg til dette var det
essensielt at leererne hadde erfaring med & ha ansvaret for leseopplaringen i forste klasse. Det
var med andre ord ikke et krav at informantene matte ha ansvaret for leseopplaringen i forste
klasse skolearet 2021-2022. Kvale og Brinkmann (2015, s. 148) presiserer at selve antallet
intervjupersoner som trengs avhenger av formélet med den aktuelle undersokelsen. Jeg valgte
a giennomfore ett fokusgruppeintervju med fire leerere fra samme skole. I en mindre
forskningsstudie blir det loftet frem at det vil vaere «(...) tjenlig i forhold til omfang og

tidsramme & velge det lavest anbefalte antall personer» (Postholm, 2010, s. 43).

Det ble i forbindelse med rekrutering av intervjupersoner sendt ut invitasjon per e-post til
rektorer ved flere barneskoler. Invitasjonen inneholdt informasjon om forskningsprosjektet og
krav til eventuelle leerere som ensket a delta i studien. Rektorene videresendte folgelig e-
posten til aktuelle deltakere og det ble pa denne méten opprettet kontakt med de ulike leererne
som nd utgjer utvalget for denne forskningsstudien. Informantene har jeg i studien valgt &

kalle for informant 1, informant 2, informant 3 og informant 4.

Informantene som deltok i fokusgruppeintervjuet, har bade ulik arbeidserfaring og
kompetanse. Informant 1 har arbeidet som laerer i omtrent 7 &r og arbeidet de forste arene som
spesialleerer, stort sett pa smétrinnet. I 2020 fikk hun imidlertid kontaktlaereransvar for forste
klasse, hvor hun har hatt ansvaret for den forste leseopplaringen. Av utdanning har informant
1 tatt PPU og har né sekt videreutdanning innenfor spesialpedagogikk. Informant 2 har pa sin
side arbeidet som larer i litt over 20 &r og har stort sett vert kontaktlaerer for smatrinnet alle
disse drene. Informant 2 har tatt leererutdanning og videreutdanningen innenfor

spesialpedagogikk og veiledningspedagogikk. Informant 3 har i likhet med informant 1
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arbeidet som laerer i 7 ar og hun har erfaring fra bade sméskolen og mellomtrinnet. Hun har
forst og fremst arbeidet som kontaktlerer, men har de to siste arene arbeidet som
spesialpedagog. Av utdanning har informant 2 tatt leererutdanning og har sekt om

videreutdanning innenfor spesialpedagogikk.
4.4.3 Utarbeiding av intervjuguide

Planleggingsdelen av intervjuene er en essensiell del av forskningsprosessen i kvalitative
forskningsdesign (Krumsvik, 2019, s. 167). Spesielt viktig for denne delen av
forskningsprosessen er & utvikle en intervjuguide som er nert knyttet til studiens
forskningsspersmél. P4 denne maten kan man sikre at man stiller intervjupersonene relevante
spearsmal, slik at man kan besvare studiens problemstilling best mulig (Krumsvik, 2019, s.
167). Ettersom den valgte metoden for intervjuene var semistrukturerte fokusgruppeintervju,
var det ogsa viktig 4 lage en intervjuguide som gjenspeilte nettopp denne intervjuformen.
Intervjuguiden har med grunnlag i dette seks bestemte hovedtemaer, med underspersmal som

er ment som forslag til spersmal (vedlegg 1) (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46).

Valg av type speorsmaél i intervjuguiden har mye a si for kvaliteten pé intervjuet (Krumsvik,
2019, s. 167). Det var flere faktorer som pavirket hvordan spersmalene i intervjuguiden ble
formulert og utarbeidet, for & opprettholde intervjukvaliteten. For & eke sannsynligheten for a
f4 svar pd de enskede spersmalene ble det eksempelvis benyttet ord som var innenfor
vokabularet til intervjupersonene. A bruke ord som er innenfor deltakernes vokabular er
essensielt for & sikre at de forstar og foler seg tilpass med intervjusituasjonen (Postholm,
2010, s. 167). Samtidig er det viktig a legge til rette for at spersmélene er noytrale og
formulert pé en slik mate at svaralternativene er &pne for informantene. Dette er et sentralt
grep for & unnga dikotome sparsmal, som ofte vil gi korte og lite utfyllende svar (Postholm,

2010, s. 168).

For a kvalitetssikre intervjuguidens spersmél ble det utfort pilotintervju i forkant av
fokusgruppeintervjuet. Pilotintervju foregar pd samme méte som vanlige intervju, men man
kan her «(...) nytte andre enn informantane dine til & fa tilbakemelding p4 om dei skjonar

spersmala, om omgrep er uklare, om tempoet i intervjuet er ok, og liknande» (Krumsvik,
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2019, s. 167). I pilotintervjuet ble spersmalene stilt til en medstudent pa leererstudiet, noe som

bidro til & eke min trygghet i rollen som intervjuer og til & gke spersmélenes kvalitet.
4.4.3 Gjennomforing av intervjuene

Fokusgruppeintervjuet ble gjennomfort fysisk pé et av skolens grupperom. Deltakerne fikk
selv vaere med pa 4 bestemme om gjennomferingen av intervjuet skulle forega fysisk eller
digitalt. Tre av de fire informantene mette opp til intervju. Informant 4 stilte ikke opp til avtalt
tidspunkt, uten at dette ble avklart pa forhind av intervjuet. Det ble likevel tatt en avgjorelse
om & gjennomfere fokusgruppeintervjuet med de tre intervjupersonene som matte opp.
Intervjuet ble gjennomfoert pé et grupperom ettersom at dette var en setting som skjermet

deltakerne for diverse forstyrrelser (Postholm, 2010, s. 82).

Intervjuet ble introdusert med en brifing hvor jeg som intervjuer innledet med a definere
forskningsprosjektet, fortalte litt om studiens formal, forklarte hva lydopptakeren skulle
brukes til og gav intervjupersonene mulighet til & stille spersmaél for intervjuet startet og for
det ble tatt opp lydopptak. Denne innledende brifingen blir av Kvale og Brinkmann (2015)
loftet frem som avgjerende for iscenesettelsen av et intervju, samtidig som det presiseres at
brifingen ber folges opp med en debrifing etter intervjuet (s. 160-161). Intervjuet ble avrundet
med en debrifing for lydopptakeren ble slatt av, hvor informantene fikk spersmal om de hadde
noe mer de ville legge til. Dette medferte nye refleksjoner og ytterlige kommentarer til selve
intervjutemaet. En slik debrifing blir vektlagt med bakgrunn i det faktum at det gir
intervjupersonene en ekstra mulighet til & «(...) ta opp temaer han eller hun har tenkt pa eller

bekymret seg for under intervjuet» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 161).

Under selve fokusgruppeintervjuet forholdt jeg meg til intervjuguiden og hovedsakelig
spersmélene under de bestemte hovedtemaene. Intervjuet var imidlertid semistrukturert og
dette apnet dermed opp for oppfelgingsspersmal til temaer som informantene selv tok opp. I
forkant av intervjuet ble det ogsa presisert at det i studien ville fokuseres pa lerernes egne
erfaringer, bade positive og negative, og at det dermed ikke fantes noe fasitsvar pa

spersmalene som ble stilt.
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4.4.4 Transkribering

For a sikre god intervjurelabilitet og intervjuvaliditet ble intervjuopptakene transkribert fra
muntlig til skriftlig form. Nar materialet blir strukturert i tekstform blir det lettere & fa oversikt
og dermed ogsé bedre egnet for videre analyse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). For &
sikre god kvalitet pa lydopptakene ble det gjennomfort en test av lydopptaker for intervjuet
ble igangsatt. P& denne maten ble det sikret god lydkvalitet, noe som gjorde prosessen med a

transkribere mindre tidskrevende og anstrengende (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207).

Transkripsjonen medferte ogsa et behov for utvelgelse av hvilke dimensjoner av den muntlige
intervjusamtalen som skulle inkluderes i1 den skriftlige transkripsjonen (Kvale & Brinkmann,
2015, 208). Forst og fremst ble intervjuet omformet fra ulike dialekter til bokmaél, samtidig
som intervjuet ble anonymisert fortlopende under transkripsjonsprosessen. Ettersom at det var
gruppediskusjonens innhold som var i fokus, ble ikke intervjuet transkribert med alle

gjentakelser, pauser, registrering av mumling og lignende (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208).
4.4.5 Analyse og bearbeiding av data

A analysere defineres som det 4 «(...) dele noe opp i biter eller elementer» (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 219). Et viktig moment er ogsé at datainnsamling og dataanalyse er
gjentatte og dynamiske prosesser, hvor analyseprosessen allerede starter med det forste
intervjuet, den forste observasjonen og forskerens forste blikk pd dokumentet (Postholm,

2010, s. 86).

Ettersom studien har en hermeneutisk-fenomenografisk tilnaerming ble resultatene fra
analyseprosessen folgelig framstilt i ulike beskrivelseskategorier (Hasselgren & Beach, 2006,
s. 193). Det 4 kategorisere intervjuuttalelser i beskrivelseskategorier omtales ogsa for d kode
og er i dag den vanligste formen for dataanalyse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 226). Koding
inneberer 1 kvalitativ forskning at «(...) forskeren ma systematisk gjennomga dataene for a
sette merkelapp pé hva de egentlig handler om» (Dalen, 2011, s. 62). Det er ogsa vanlig a dele
inn kodingsprosessen inn i tre kodingsfaser, dpen koding, aksial koding og selektiv koding
(Postholm, 2010, s. 88). For jeg startet kodingsprosessen etter & ha transkribert intervjuet,
leste jeg gjennom intervjuet flere ganger for & skape meg en oversikt og forstaelse for
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helheten.

Den forste fasen av kodingsprosessen er som nevnt dpen koding, som er den delen av
analysen «(...) hvor forskeren setter navn pa og kategoriserer fenomener gjennom intens og
neye gjennomgang av datamaterialet» (Postholm, 2010, s. 88). Dette omtales ogsé for
kategorisering og hovedformaélet er & kode begreper som danner «(...) en logisk sammenheng
med materialet det representerer, samtidig som det ber gi en snarlig pAminnelse om hvilke

data det representerer» (Postholm, 2010, s. 88-89).

Neste steg i1 kodingsprosessen kalles for den aksiale kodingsprosessen, hvor hovedkategoriene
blir relatert til ulike underkategorier (Postholm, 2010, s. 89). Formélet med underkategoriene
er a spesifisere hovedkategoriene og sikre at forklaringene av fenomenet blir mer presise og
fullstendige (Postholm, 2010, s. 89). Under presenteres de kodede kategoriene med deres
underkategorier, framstilt ved hjelp av en tabell. For a best mulig kunne besvare studiens

problemstilling dannet jeg kategorier innenfor forskningsprosjektets to forskningsspersmal.

Tabell 4 Oversikt over kodede kategorier

Forskningsspersmal Kategori Underkategorier

1.Hvilke erfaringer har lerere o Psykososialt leringsmilje
med 4 tilpasse den forste

leseopplzeringen i forste klasse?

o Trygghet
o Ekstra ressurser i
klasserommet

o Sosial kompetanse

o Foreldresamarbeid

Kartleggi
o Kartlegging o Opplevelse av & kartlegge ved

skolestart

o Hurtig bokstavinnlering

o Bokstavinnlering
o Lekpreget

o Variasjon

o Stasjonsarbeid
o Veiledet lesing
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2. Hvilke muligheter og
utfordringer ser lerere pé forste
trinn med 4 tilpasse den forste
leseopplaringen i et differensiert

klasserom?

Elevens tro pa egen

mestring

Ressurssterke elever

Elever som har vansker

Individuelle tilpasninger

Skrive seg til lesing

Elevtilpassede speorsmal

Ressurser

Pedagogiske ressurser

Motivasjon

Skriftsprakstimulerende miljo

Uteskole

Forebyggende arbeid

Tidlig innsats

Selve tabellen er utformet med utgangspunkt i forskningsprosjektets to forskningsspersmal.

Analysearbeidet av det transkriberte intervjuet resulterte i fire hovedkategorier innenfor

forskningsspersmal 1, nermere bestemt psykososialt lceringsmiljo, kartlegging,

bokstavinnlcering og veiledet lesing. Tilherende forskningsspersmél 2 ble det kategorisert fem

ulike hovedkategorier; elevens tro pa egen mestring, individuelle tilpasninger, ressurser,

motivasjon og forebyggende arbeid. Som vist i tabellen ovenfor ble det videre utviklet flere

underkategorier, for & spesifisere hovedkategoriene nermere.

Siste trinn 1 kodingsprosessen er den selektive kodingen, som kjennetegnes ved at forskeren

prover «(...) & finne kjernekategorien og systematisk relatere den til de andre kategoriene»

(Postholm, 2010, s. 90). For a forsta det studerte fenomenet skriver forskeren til slutt en

helhetlig, fortellende tekst som representerer forskningsfeltet, med utgangspunkt i

hovedkategoriene og deres underkategorier (Postholm, 2010, s. 90). Dette vil med andre ord

utgjere kapittel 5 1 min forskningsstudie, hvor funn fra datainnsamlingen presenteres og

dreftes i form av en helhetlig tekst.
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4.5 Studiens kvalitet
4.5.1 Relabilitet

Selvet begrepet relabilitet refererer vanligvis til resultatetens pélitelighet, hvor det normale
kravet pa relabilitet er hvorvidt resultatene kan reproduseres og gjentas (Postholm, 2010, s.
169). De tradisjonelle kravene til validitet i kvalitative studier har imidlertid vist seg a vere
problematiske, med tanke pa «(...) at et mogte med forskeren og informanten alltid er en unik
tidsbestemt situasjon» (Postholm, 2010, s. 169). Med grunnlag i dette blir ofte relabilitet i
kvalitative forskningsdesign relatert til hvorvidt undersgkelsen er konsekvent og stabilt
gjennomfort, pa en pélitelig og tillitvekkende méte (Postholm, 2010, s. 169). For & eke dette
forskningsprosjektets relabilitet har jeg dermed gjort grundig rede for hele
forskningsprosessen, som inkluderer bade planlegging, utfering og etterarbeid med

datamaterialet.

I kvalitative forskningsintervju er det avgjerende at intervjurelabiliteten er solid, ettersom at
man arbeider med tekstdata (Krumsvik, 2019, s. 171). For a styrke intervjuvaliditeten er det
eksempelvis viktig 4 stille presise intervjuspersmal, som deltakerne oppfatter som forstéelige.
Dette ble fokusert mye pa under utforelsen av intervjuet, i tillegg til at pilotintervjuet pd

forkant muliggjorde justeringer av spersmal for a sikre best mulig intervjurelabilitet.
4.5.2 Validitet

Validitet innebarer om den valgte metoden undersegker det dens intensjoner er & underseoke
(Postholm, 2010, s. 170). I sammenheng med validitet er det ogsa vanlig & vurdere hvorvidt
forskerens resultater er palitelige og gyldige (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 275). Valg av
framgangsmaéte og metode vil dermed ha stor innvirkning pa forskningsprosjektets resultater,
nér det kommer til grad av gyldighet og palitelighet. En hoy validitet er ogsa avhengig av at
leseren kan folge med pa hele forskningsprosessen og se hvilke «spilleregler» forskeren har
benyttet seg av i enhver fase (Postholm, 2010, s. 170). P4 denne méten far leseren selv

mulighet til & vurdere tolkningenes palitelighet og gyldighet.
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For a styrke studiens validitet er det ogsé blitt vektlagt a skape intersubjektivitet mellom
forsker og informant (Dalen, 2011, s. 95). Den kvalitative intervjuformen bygger pé
menneskelig samspill og det vil dermed vere svert aktuelt & sikre at informantenes uttalelser
er «(...) sd ner informantenes opplevelser og forstdelse som mulig» (Dalen, 2011, s. 95). For &
skape en slik intersubjektivitet under gjennomferingen av intervjuet kontrollerte jeg
informasjonen deltakerne fortalte underveis i intervjuet. Dette gjorde jeg for & forsikre meg
om at jeg hadde forstatt deres uttalelser riktig. Under prosessen med & analysere de
innsamlede dataene stottet jeg meg samtidig konsekvent pd det transkriberte intervjuet, for &

redusere og unngad mulige feiltolkninger.
4.5.3 Forskerens egen rolle

Som forsker er det viktig & reflektere over sin egen rolle i selve intervjusituasjonen (Postholm,
2010, s. 82). Ofte er de forste par minuttene av et intervju svert avgjerende for utfallet av
intervjuet. Kvale og Brinkmann fremhever blant annet at intervjupersonene gjerne vil ha en
klar oppfatning av intervjueren, for de «(...) begynner & snakke fritt og legge frem sine
opplevelser og folelser for en fremmed» (2015, s. 160). Dermed er det viktig & allerede fra
start skape god kontakt mellom intervjuer og intervjuperson ved at intervjueren eksempelvis
lytter oppmerksomt og viser bade interesse, forstaelse og respekt for det intervjupersonenes
ytrer. Samtidig er det essensielt at intervjueren er avslappet og godt forberedt til intervjuet

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160).

Det ble ogsa brukt ulike fremgangsmater for 4 fa forskningsdeltakerne til & reflektere over og
eksemplifisere sine egne utsagn under intervjugjennomferingen. Blant annet benyttet jeg meg
av ulike prober for & oppmuntre deltakerne til ytterlige kommentarer om det gitte emnet. Slike
prober er eksempelvis «(...) et lite nikk som en respons, eller a si «ja» og «hm» eller gjenta
enkelte ord og sé ta en liten pause som signaliserer forventning om en forklaring» (Postholm,

2010, s. 80).
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4.5.4 Etiske refleksjoner

Det er flere etiske spersmal man ber reflektere over nir det kommer til gjennomfoering av
kvalitative studier. I et hvert forskningsforlep ber adekvat forskning og etiske prinsipper gér
hand i hand, hvor forskeren foretar «(...) etiske overveielser bade for, i lopet av og etter
oppholdet pa forskningsfeltet eller samtalene med forskningsdeltakerne» (Postholm, 2010, s.
142).

Pa forhand av datainnsamlingen ble forskningsprosjektet blant annet meldt inn til norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) for godkjenning. Denne sgknaden ble innsendt
med omsyn til behandling av personopplysninger og registrering av personopplysninger ved
hjelp av elektroniske hjelpemidler (Johannessen et al., 2016, s. 88). Prosjektet ble i oktober
2021 godkjent av NSD, jamfoer vedlegg.

Pa forkant av fokusgruppeintervjuet fikk ogsé informantene et informasjonsskriv om bade
hensikten og forskningsprosjektets krav til dem som deltakere, noe som er sentralt forarbeid 1
fenomenologisk forskning (Postholm, 2010, s. 146). Deltakerne ble samtidig orientert om
deres rett til nar som helst & trekke seg fra en eventuell deltakelse, noe som medforte at
deltakerne pé forkant av datainnsamlingen visste hva de sa ja til. Informantene fikk med andre
ord anledning til & gi et informert samtykke, nar de takket ja til foresperselen om deltakelse i

forskningsprosjektet (Postholm, 2010, s. 146).
4.5.5 Kritiske betraktninger til studien

I studien gjennomfores et semistrukturert fokusgruppeintervju, hvor informantene formidler
sine egne erfaringer og refleksjoner tilknyttet det a tilpasse den forste leseoppleringen 1
differensierte klasserom. Ettersom at intervjuformen apnet opp for & felge opp temaer som
informantene selv loftet frem, pavirket dette naturligvis i hvilken grad intervjuguiden ble
folget. Fokusgruppeintervjuet var ogsa min forste opplevelse som intervjuer, og det var med
grunnlag i dette tidvis utfordrende 4 finne de korrekte tidspunktene for & g videre til neste

spersmal.
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5.0 Resultat

I dette kapittelet vil jeg presentere resultatene fra det semistrukturerte fokusgruppeintervjuet.
Forskningsspersméilene og folgelig de kodede kategoriene, som vist i tabellen under, danner
rekkefolgen og utgangspunktet for hvordan funnene presenteres. Innledningsvis vil jeg
presentere en oversikt over studiens funn, for a sikre en ryddig og oversiktlig presentasjon av
forskningsprosjektets funn. Videre i kapittelet vil det forekomme en mer utdypende
beskrivelse av de utvalgte kategoriene, som skildrer informantenes erfaringer med 4 tilpasse

den forste leseopplaringen i et differensiert klasserom.

Tabell 5 Oversikt over utvalgte kategorier

Hvordan tilpasser laerere den forste leseopplaeringen i et differensiert klasserom?
Forskningsspersmaél 1: Forskningsspersmal 2:
Psykososialt leringsmilje Elevens tro pa egen mestring
Kartlegging Motivasjon
Bokstavinnlaring Individuelle tilpasninger
Veiledet lesing Ressurser
Forebyggende arbeid
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5.1 Hvilke erfaringer har leerere med & tilpasse den forste leseopplaeringen i forste

klasse?

Laererne som deltok i fokusgruppeintervjuet, hadde ulike erfaringer med & tilpasse den forste
leseoppleringen i forste klasse. Det ble loftet frem ulike perspektiver tilknyttet en
elevtilpasset leseopplaering 1 begynneropplearingen, hvor lererne serlig trakk frem elevenes

psykososiale leringsmiljg, kartlegging, variert bokstavinnlering og veiledet lesing.
5.1.1 Psykososialt lceringsmiljo som grunnlag for utvikling og leering
Trygghet som avgjorende faktor i begynneroppleeringen

Pé spersmal om hvordan lererne arbeider med den forste leseopplaringen i deres klasserom,
ble det psykososiale lceringsmiljoet til elevene raskt vektlagt av de tre deltakerne. Laererne var
alle enige om at mye av den forste tiden i forste klasse omhandlet & skape et trygt og godt
miljo rundt elevene, for & skape et godt grunnlag for bade lering og utvikling. Informant 1

uttrykte blant annet dette slik:

Ja, jeg tenker at ndr du begynner med forste klasse s& bruker du egentlig ogsa mye tid
pa 4 trygge elevene. Det er liksom kanskje halvparten som klarer & skjenne hvordan

man gjor ting pa skolen. At det forventes «sénn og sdnn» av meg. Sa det vil jeg bare si
at du bruker mye tid péd det ogsa i forste klasse, & trygge barn som kanskje synes det er

litt skummelt & begynne pa skolen og som viser dette gjennom atferd (Informant 1).

Med andre ord blir arbeid med trygghet sarlig fremhevet som sentralt i begynneroppleringen.
Alle lererne var enige om at det tar tid for elevene forstir hva som forventes av dem og at
man som elev ma fa laere hvordan det er & vare pa skolen. Informant 2 trakk eksempelvis
frem at elevene har behov for 4 blant annet lere seg skolens grunnleggende dagsrytme og
struktur, hvor informant 3 tilfoyde at selv det & sitte ved en pult er utfordrende for mange og
er noe som pa trenes pd. Deltakerne erfarte med dette at man ma bruke mye tid pa & skape

forutsigbarhet for & trygge skolestarterne.

Informantene presiserte ogsé flere ganger i lopet av intervjuet at overgangen fra barnehage til

skole kan vare veldig stor for mange av elevene. Som informant 1 poengterte i sitatet ovenfor
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erfarte hun folgelig at hun brukte myte tid pa 4 trygge de elevene som eksempelvis syntes det

er spesielt vanskelig 4 begynne pa skolen.
Ekstra ressurser i klasserommet

Som oppfelgingsspersmal til sitatet til informant 1, ble det stilt sparsmél om Avordan det ble
arbeidet med det psykososiale leringsmiljoet og med a trygge de elevene som gjennom atferd
viser at de opplever skolestarten som utfordrende. Informant 1 supplerte med dette uttalelsen
sin med & poengtere betydningen av ekstra ressurser i klasserommet for & trygge elevene.
Selv fant hun veldig mye hjelp i & ha en ekstra pedagog eller miljoterapeut i klassen, som

kunne vere med pd & trygge elevene i undervisningssammenheng:

Det hjelper veldig mye om man for eksempel har en miljeterapeut i klassen som er
med pa 4 trygge elevene og som er lgsningsorientert. Som prover 4 komme med et

alternativt opplegg (Informant 1).

Ekstra ressurser i klasserommet kunne med dette hjelpe med flere spontane tilpasninger til
den enkelte elev. Slike tilpasninger kunne for eksempel vare alternative opplegg, hvor
elevene fikk bruke varierte former for konkretisering og arbeidsmetoder. Perspektivet om
ekstra ressurser i1 klasserommet trekkes ogsé frem ved senere anledninger i intervjuet og vil
bli videre beskrevet senere i kapittelet, utover dets betydning for leerernes arbeid med & trygge

elevene.
Sosial kompetanse i gruppe

Informant 2 trakk videre frem utviklingen av elevenes sosiale kompetanse som en betydelig

del av arbeidet med & tilpasse begynneroppleringen og den forste leseoppleringen:

Ja, jeg er enig med informant 1 at mye i starten gar pd a trygge elevene ja, men ogsé
det 4 bli en del av et fellesskap. De skal jo bli kjent med hverandre. Det er en stor
overgang til forste klasse. S4 det handler mye om aktiviteter som utvikler sosial
kompetanse i gruppe for eksempel. Som ikke egentlig har s& mye med

bokstavinnleringen og leseinnleringen & gjore (Informant 2).
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Deltakerne var med dette enige om at man i forste klasse mé arbeide med elevenes
gruppetilharighet, for & sikre at elevene opplever & bli en del av fellesskapet i klassen. Det &
bruke mye tid pa 4 bli kjent med hverandre gér ogsd hind i hdnd med lerernes tidligere

presisering om viktigheten av & skape et trygt og godt leringsmiljo rundt elevene.

Samtidig understreker informant 2 betydningen arbeidet med klasse- og leringsmiljeet har for
elevenes aksept for at man tilpasser undervisningen til hver enkelt elevs behov. Dette papeker

hun slik:

Vi mé bruke mye tid pa at det ikke nedvendigvis er rettferdig nir det er likt. Men at
forskjellig er rettferdig. Selv om det foles urettferdig ut sd ... Ja, vi mé jo bruke mye
tid pa & bli kjent med hverandre og snakke om at vi synes at ulike ting er vanskelig.

Med den gjengen jeg har na sa er det ganske godtatt, at det er ulikt (Informant 2).

Informant 2 poengterer med dette betydningen av & arbeide med elevenes forstéelse for at
man alle er ulike, med forskjellige behov. Dermed vil det ikke alltid vaere rettferdig nar «alt er
likt», og man ma felgelig differensiere og tilpasse undervisningen til den enkelte. Hun trekker
ogsa frem at hun har gode erfaringer med at elevene i1 hennes klasse godtar ulikhetene i

klassen og tilpasningene som blir gjort som folge av dette.
Informant 3 legger videre til:

De ma ogsa eve pa dette med 4 faktisk arbeide sammen med andre og samarbeide,
for det er det ikke alle som er sa flinke til. Det kan bli sénn at den ene sitter og gjor
ingenting, men den andre gjor alt. Da er det ikke mye utbytte av det. Det er ogsé en

ting som ma lares i forste klasse pa en mate (Informant 3).

Informant 3 erfarer med andre ord at det er essensielt 4 la elevene fa gve pa det 4 samarbeide
med sine medelever, ettersom at det ikke er gitt at dette er en ferdighet som elevene mestrer
tidlig i forste klasse. Det vektlegges at det & samarbeide er en viktig del av elevenes sosiale

kompetanse, som man i forste klasse mé bruke mye tid pa & utvikle.

Side 60 av 120



Oppsummering

Resultatene viser at lererne vektlegger ulikt arbeid med elevenes psykososiale miljo, for &
legge til rette for bade trivsel, leering og utvikling. Informantene er enige om at mye av den
forste tiden i forste klasse handler om 4 trygge elevene, gjennom 4 bli kjent med hverandre
som gruppe og med skolehverdagen i seg selv. Det poengteres at overgangen fra barnehage til
skole er veldig stor for mange elever og at man dermed ma trygge disse elevene for & skape et
godt grunnlag for eksempelvis den forste leseopplaringen. Ekstra ressurser 1 klasserommet
loftes videre frem som et godt verktoy for a trygge elevene, samtidig som arbeid med
elevenes sosiale kompetanse ogsd presenteres som gunstig for & skape et trygt og godt
leringsmiljo. Svert sentralt er ogsa deltakernes presisering om at man i arbeidet med &
tilpasse den forste leseoppleringen, ma arbeide med elevenes aksept for at man alle er ulike

med forskjellige behov.
5.1.2 Tidlig kartlegging som verktoy for d differensiere

Tidlig kartlegging av elevene ble ogsd fremhevet av lererne i spersmalet om hvordan
deltakerne arbeidet med den forste leseopplaeringen i deres klasserom. Larerne var enige om
at kartlegging av elever er en ressurs 4 ha, selv om dette i noen tilfeller kunne vare

utfordrende a gjennomfore.
Foreldresamarbeid for d kartlegge elevenes leseferdigheter

I arbeidet med & kartlegge elevene brukte lererne flere framgangsmater for & finne ut hvor 1
leseutviklingen elevene var. Samarbeid med foreldre ble av informant 2 sarlig trukket frem

som et eksempel pa en metode hun gjerne brukte for & kartlegge elevene ved skolestart:

Dersom man gér inn pa innlering av bokstaver og lesing sa tenker jeg at det er veldig

viktig & kartlegge elevene tidlig og finne ut hvilket niva de er pa.

Noen kan jo allerede lese nar de kommer og noen vet knapt hva en bokstav er. Derfor
er det viktig med en tidlig samtale med foreldre for eksempel for 4 fa en samtale om
hva barnet har vist interesse for ndr det gjelder bokstaver og tall og slike ting

(Informant 2).
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Informant 2 understreker med dette det store spriket i det differensierte klasserommet og
dermed ogsé viktigheten av kunnskap om en elevtilpasset leseopplaring: «noen kan jo
allerede lese nér de kommer og noen vet knapt hva en bokstav er». For 4 tidlig kunne tilpasse
leseoppleringen til de ulike elevenes behov, vektlegger informant 2 folgelig a kartlegge
elevene ved og blant annet ha en tidlig samtale med elevenes foresatte. Ved & ha en tidlig
samtale med elevenes foresatte gnsker informant 2 pa denne maten & kartlegge engasjementet
elevene har vist for lesing og bokstaver for skolestart. Informanten 2 poengterer i intervjuet at
denne kunnskapen kan bidra til & differensiere den forste leseopplaeringen til elevenes ulike
forutsetninger og behov. Deltakerne nevner ogsa at de benytter seg av kartleggingsverktoy i

forste klasse, for a tidlig fa en oversikt over elevenes ulike leseferdigheter.

Leerernes opplevelse av d kartlegge elevene

Resultatene viser som nevnt at informantene opplevde det 4 kartlegge elevenes leseferdigheter
som en ressurs. | intervjuet kommer det imidlertid ogsé frem at det kan vaere en utfordring &

gjennomfore selve kartleggingen:

Det er jo en ressurs & ha det! Men det er jo en utfordring & fa gjennomfert det, fordi du

er avhengig av at man kanskje er to voksne (Informant 1).

Informant 1 erfarer med andre ord at man gjerne er avhengig av & vaere flere voksne i
klasserommet. En annen utfordrende side ved kartleggingen som kommer frem 1 intervjuet, er
leerernes egne opplevelser av & kartlegge elever som har vansker med & gjennomfere

kartleggingstesten. Dette fremhever informant 2 slik:

Ja, som ikke samsvarer med det som eleven har lert sant. Nei det oppleves med sukk
og stonn. Nei, det oppleves ikke sa goy fordi det kan jo feles som et nederlag for
eleven. Vi tilpasser jo oppgaver og opplegg til elevene for at de skal oppleve mestring,
for at de skal vaere motiverte og det & gi de en kartleggingspreve som vi vet at flere

ikke kan gjennomfore, sa foles ikke det greit. Det gjor det ikke (Informant 2).
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Informant 3 supplerer:

Har du da en ekstra ressurs sa far du jo lov til 4 gjere det trinnvis pa en mate, at du kan
dele det opp og at noen kanskje kan gjennomfere det i en sterre gruppe, mens andre
kan ta litt nd og litt da. For eksempel en side om gangen eller tre og tre, at man kan

differensiere det p4 den maten, men oppgavene vil jo vaere de samme uansett.

Det formidles i intervjuet at det oppleves «med sukk og stenn» pa spersmal om hvordan det
oppleves som lerer & tilpasse den forste leseopplaringen til den enkelte elev, men samtidig
maétte gi elevene den samme kartleggingspreoven. Informantene presiserer i intervjuet at den
obligatoriske kartleggingspraven som omhandler lesing i andre klasse, for noen kan oppleves
som et nederlag. Informant 2 fremhever sarlig at man som larer tilpasser oppgaver og
opplegg for at hver enkelt elev skal oppleve bade mestring og motivasjon. Pa denne méten
foles det ikke alltid like greit & gi elevene en kartleggingspreve som de kanskje ikke kan
gjennomfore, som har motsatt effekt av den tilpassede oppleringen. Informantene presiserer
videre 1 intervjuet at det ogsé er elever som blir fritatt, i samrad med skole og foresatte, fra
kartleggingspraven. Da fremheves det at leererne kartlegger elevene pa andre vis, slik at man

ikke trenger «& utsette dem for det».

Oppsummering

Tidlig kartlegging oppleves som svart nyttig og som en ressurs for alle de tre informantene i
studien, i arbeidet med 4 tilpasse den forste leseoppleringen i forste klasse. Sarlig fremheves
et godt foreldresamarbeid, gjennom blant annet en tidlig, kartleggende samtale med elevenes
foresatte. P4 denne maten vil man ifelge informantene fa bredere kunnskap om den enkelte
elevs lese- og skriveengasjement. Resultatene viser ogsa at kartleggingen oppleves som en

ressurs & ha, men som en utfordring & gjennomfore.
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5.1.3 Leerernes erfaringer med bokstavinnleering i forste klasse

Laererne trakk frem ulike erfaringer og tilnerminger til selve bokstavinnleringen i den forste
leseoppleringen. Det som kjennetegner informantenes besvarelser tilknyttet hvordan de
organiserer bokstavinnlaringen i deres klasserom er hurtig bokstavinnlaring, en lekpreget

tilnerming og varierte oppgaver og arbeidsformer.
Hurtig bokstavinnleering som metode

Deltakerne i fokusgruppeintervjuet benytter seg alle av en hurtig bokstavinnlaring i den forste
leseoppleringen. Informant 2 utdyper at en hurtig bokstavinnlaring innebzrer «at elevene
leerer 1 hvert fall to bokstaver i uka». Det kommer ogsa frem under intervjuet at det i
kommunens sprakplan vektlegges en hurtig bokstavinnlaring i forste klasse, noe som
informant 1 fremhever. Larerne hadde gode erfaringer med en hurtig bokstavinnlaering med
innlaering av to bokstaver i uka, samtidig som informant 2 poengterer at det ogsa kan vare lurt

med noen «stopp undervegsy:

Men sa kan man ogsé ha stopp undervegs og sa bruke en periode med & bare jobbe
med de bokstavene som man har hatt si langt. Og jobbe videre etterpd. Det passer
for de aller fleste elever & arbeide pa den méten. Men da er det noe som er felles
innlering i klassen og deretter nar en arbeider med oppgaver med en bestemt bokstav,
kan det veere lurt & bruke litt mer 4pne oppgaver som lettere kan differensieres

(Informant 2).

Informant 2 erfarer med andre ord det som laererikt for elevene nar man legger til rette for en
periode hvor man arbeider med de bokstavene som allerede er lert. Det fremheves videre at
informanten har gode erfaringer med 4 tilrettelegge for oppgaver tilknyttet de ulike
bokstavene, som er lette & differensiere til den enkelte. Dette blir ogsé loftet frem senere i
intervjuet, og vil bli videre beskrevet under forskningsspersmal 2. Informant 3 har ogsa gode
erfaringer med en hurtig bokstavinnlaering, og vektlegger at man pa denne maten gir elevene

raskt mulighet til & «dra sammen bokstavene til smé ord».
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Variert og lekpreget bokstavinnlcering i begynneropplceringen

Pé spersmal om hva leererne vektla for bokstavinnleringen i den forste leseopplaringen, ble
ogsé variasjon og en lekende tilneerming loftet frem som essensielt for leererne. Informant 1

lofter frem variert arbeid og tilneermingsmater som vekker interesse pa denne méten:

Ja, det ma vere goy og det ma vaere noe som ... Alt fra plastilina, til store bokstaver

som man kan ta pa og mange slike ting (Informant 1).

Informant 1 vektlegger med andre ord & legge til rette for varierte oppgaver, som elevene
finner interessante og spennende. Videre viser hun til plastilina og store bokstaver som
elevene kan ta og fole pa, som eksempler pa slike varierte og lekpregede oppgaver. Dette er
ogsa noe som informant 3 lofter frem videre i intervjuet og noe hun ogsé har gode erfaringer

med. Hun utaler seg om dette pa folgende mate:

Ogsé taktile oppgaver som ble nevnt tidligere, med plastilina, Lego, forming av
bokstaver og ord pa ulike, varierte méter. Vi har ogsa brukt korker med bokstaver pé,

som vi bruker til & lage forskjellige ord (Informant 3).

Informant 3, i likhet med informant 1, fremhever med dette taktile oppgaver pa spersmal om
hva de ulike lererne vektlegger i bokstavinnlaringen i den forste leseopplaringen. Hun
eksemplifiserer folgelig ulike typer taktile oppgaver, hvor hun nevner plastilina, Lego,
forming av bokstaver pa ulike og varierte mater og til slutt korker med bokstaver for a lage

ulike ord.

Laererne fremhevet viktigheten av en lekende tilnerming til begynneropplaringen, for a
tilrettelegge for alle elevene i det differensierte klasserommet. Informant 3 formulerer dette

slik:

Jeg brukte ogsa mye i innforing av ny bokstav, at vi hadde en gjettelek med ting jeg
hadde med meg i en koffert eller i en pose som inneholdt den bokstaven. Da forklarte
jeg litt og sa fant vi ut sammen hvilken bokstav vi skulle leere om. Det er ogsi noe som
engasjerer og motiverer alle, uansett om de kan lese eller ikke. For det er liksom en

gjettelek og lekpreget (Informant 3).
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Informant 2 supplerer:

Ja, leker generelt og sprikleker er jo noe som kan brukes pé alle egentlig. For selv
de sterke har ikke vondt av & vare med pa sprakleker likevel, samtidig som at de

svakeste har veldig behov for & vaere med pa sprakleker (Informant 2).

Leaererne i studien fremhever med dette hvilken betydning en lekende tilnerming til den forste
leseoppleringen har for blant annet elevenes motivasjon og videre leseutvikling. Informant 3
erfarer at en bokstavinnlering som er lekpreget bdde engasjerer og motiverer elevene i
klassen, uavhengig av hvor langt i leseutviklingen de er. Informant 2 supplerte utsagnet til
informant 3, hvor hun poengterte at leker generelt og sprakleker spesielt er gode tilneerminger
til leseoppleringen for alle elever. Bade informant 1 og informant 3 stettet denne uttalelsen,

samtidig som informant 3 utdypet dette videre:

Ogsa er det jo det med at de sterke ofte kan bokstavnavnene, mens vi nd lerer dem &
vare mer opptatt av lydene. Da er det greit at de ogsa er med pa den felles
gjennomgangen, som alle i klassen er med pa. For da handler det om 4 lzere inn lyden

og ikke bare navnet pa bokstaven.

Og rim! Det liker jo de fleste, uansett hvilket nivé de er pa. Noen synes kanskje det er
vanskelig & forsté heilt hva rim er i begynnelsen, mens andre tar det veldig lett. Men i
hvert fall jeg har erfart at de synes det er veldig goy og fengende & rime (Informant
3).

Det loftes med dette frem at elever som er sterke i norsk ofte kan bokstavene ved skolestart,
mens man gjennom ulike sprakleker kan lere elevene & vare mer opptatt av selve
bokstavlydene. Samtidig presenteres rim som et eksempel pd en lekende tilnerming til
bokstavinnleringen, hvor hun erfarer at de fleste av hennes elever synes det er goy og

fengende 4 rime.
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Oppsummering

De tre informantene bruker alle en hurtig bokstavinnlering med innlering av to nye bokstaver
1 uka, noe som de alle ogsa har gode erfaringer med. Det fremheves at elevene gjennom en
hurtig bokstavinnlaering raskere far mulighet til & sette sammen lerte bokstaver til ord, bade
ved lesing og skriving. Samtidig viser deltakernes uttalelser ogsa til erfaringer som tilsier at
en variert og lekpreget bokstavinnlaring er gunstig for elevenes utvikling av leseferdigheter 1
forste klasse. Lererne vektlegger varierte arbeidsformer, som elevene synes er bade

interessante og spennende.

5.1.4 Veiledet lesing som metode for a differensiere leseoppleeringen
Stasjonsundervisning

Undervisningsmetoden veiledet lesing ble ogsa fremhevet som en gunstig mate for &
organisere den forste leseopplaringen av informantene. Deltakerne hadde alle gode erfaringer
med & gjennomfoere veiledet lesing, hvor informant 2 serlig trakk frem veiledet lesing

gjennom stasjonsundervisning:

Ogsé har vi jo hatt veiledet lesing i grupper nér vi har hatt stasjoner, dersom vi har
hatt mulighet til 4 ha en lererstyrt stasjon. Da er det lettere a tilpasse dersom man

eksempelvis har nivadelte grupper.

Da kan for eksempel en gruppe lese en bok, mens en annen gruppe leser en annen bok.

Boker pa forskjellige niva (Informant 2).

Informant 2 hadde gode erfaringer med & gjennomfoere veiledet lesing som en del av sin
stasjonsundervisning i begynneropplaringen. Hun legger frem at pa denne maten fikk hun
mulighet til & dele elevene inn i grupper etter niva, som gjorde at hun opplevde at det ble
lettere & tilpasse leseoppleeringen til den enkelte elevs behov. Samtidig vektlegger hun at man
gjennom nivadelta grupper kan differensiere leseopplaeringen ved at de ulike gruppene leser
beker pa forskjellige nivé, med veiledning fra laeerer. Dette er ogsd et moment som informant 1

lofter frem, hvor hun eksemplifiserer hvordan stasjonsarbeid og veiledet lesing kan vare en
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mulighet for a differensiere den forste leseopplaeringen til de sterke leserne. Dette presenterer

informant 1 pé denne maten:

Jeg tenker ogsé at man pé stasjoner og pd veiledet lesing, hvor man for eksempel har
en gruppe med sterke lesere, at man kan snakke om tekst og hvordan den er bygget

opp dersom de er klare til det (Informant 1).

Informant 1 erfarer med dette at man gjennom den veiledede lesingen blant annet kan tilpasse
leseopplaringen til de elevene som allerede har leert seg & lese. Hun viser til at man sammen
med elevene eksempelvis kan samtale om hvordan tekster er bygget opp, dersom elevene er

klare for det.
Oppsummering

Resultatene fra fokusgruppeintervjuet viser ogsa at leererne hadde gode erfaringer med
stasjonsarbeid for & differensiere den forste leseopplaeringen. Deltakerne fremhever sarlig
betydningen veiledet lesing, som en del av stasjonsarbeidet, har for den tilpassede
opplaeringen. Ved hjelp av en lererstyrt stasjon med veiledet lesing poengterer informantene
at man bdde kan tilpasse den forste leseopplaeringen til de som har vansker med lesingen og

de som er kommet lengre i leseutviklingen.
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5.2 Hvilke muligheter og utfordringer ser leerere pa forste trinn med & tilpasse den forste

leseoppleeringen i et differensiert klasserom?

Pé spersmal om hvilke muligheter og utfordringer lererne erfarte med elevtilpasset
leseopplering i en differensiert forste klasse, ble flere perspektiver loftet frem. Perspektivene
som srlig ble dreftet var elevenes tro pa egen mestring, individuelle tilpasninger, ulike

ressurser, motivasjon og forebyggende arbeid.
5.2.1 Elevens tro pd egen mestring

Informant 1 fremhevet blant annet elevens tro pd egen mestring 1 spersmalet om muligheter
og utfordringer tilknyttet en elevtilpasset leseopplering i differensierte klasserom. Alle
deltakerne 1 studien poengtere gjennom sine erfaringer, viktigheten av elevenes

mestringsforventninger til lesing for elevenes videre motivasjon.
Ressurssterke elever og deres mestringsforventning

Et sentralt funn fra forskningsstudien er blant annet laerernes erfaringer med de faglig sterke
elevenes tro pd egen mestring. Informant 1 presiserer et viktig moment ved de ressurssterke

elevenes mestringsforventning:

Jeg har ogsa opplevd at noen elever, for eksempel ressurssterke elever, som er vant
med at de lerer seg ting fort, ma lzere seg & gjore feil. Noen sier for eksempel «nei,
det tror jeg ikke jeg kan. Derfor gidder jeg ikke & prove». Sa nar du begynner pé
skolen s4 mé& man lare at du ma gjore en innsats, og s& ma du eve litt, og sé far du det

til pé slutten (Informant 1).

Med andre ord opplever hun at elever som har utviklet gode leseferdigheter og som folgelig
har heye mestringsforventninger til egen lesing, i noen tilfeller kan miste lesemotivasjon i
mete med nye utfordringer. Hun presiserer at eksempelvis ressurssterke elever kan ha
erfaringer med a tilegne seg ny kunnskap raskt, og dermed ma lere seg a gjore feil uten &

miste drivkraften til & fortsette med den gitte oppgaven.
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Informant 3 legger videre til:

Ogsa er det jo litt kjedelig for de elevene hvor ting blir for lett, de som faktisk er
faglig sterke. De kan fort miste litt interesse for a laere, for det liksom ikke er nok &
strekke seg etter. Og dersom ting plutselig blir vanskelig og utfordrende sa kan de

fort miste motivasjonen fordi de ikke er vant til det (Informant 3).

Med dette fremhever informant 3 en annen mulig side av utfordringen med & tilpasse den
forste leseopplaeringen i et differensiert klasserom. Det poengteres at elever som for eksempel
er faglig sterke og som eksempelvis kan lese, ogsé kan miste interessen for 4 leere nar ting blir
for lett. Elevene kan med dette, ifolge informant 3, oppleve & ikke ha nok & strekke seg etter,
dersom ikke leseopplaringen blir tilpasset pa en gunstig nok méte. Videre fremhever ogsa
informant 3, i likhet med informant 1, erfaringer med faglig sterke elever som mister

motivasjon for lesing nar de opplever motgang.
Elever med ulike vansker tilknyttet lesing

Informant 1 tilfoyer videre at ogsé elever med ulike vansker kan oppleve & ha lav
mestringsforventning til egne leseferdigheter. Hun fremhever blant annet de store

nivaforskjellene i klasserommet pa denne méten:

For det er jo ogsd noen elever som ikke har troen pa seg selv, og ikke tror de kan
lese og som synes at bokstaver er vanskelig, men sa det jo ogsa noen elever som vil
at alt skal ga fort. Derfor er det viktig & ove pa & sette seg ned for & ove og ta seg litt
tid og at man da kan fa det til. I stedet for & bare si «nei, det gidder jeg ikke»

(Informant 1).

Viktigheten av a arbeide med elevenes motivasjon og mestringsforventning blir med dette
vektlagt av informantene. Lererne var alle enige om at man i forste klasse ma bruke tid pa 4
styrke alle elevenes motivasjon og utholdenhet i mete med nye oppgaver, uavhengig av hvor i
leseutviklingen de er. Samtidig presiserer informant 3 at det kan vare svert utfordrende som
leerer «(...) & finne oppgaver hvor du bade tar vare pa de som strever og samtidig utfordre de

som er faglig sterke».
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Oppsummering

Informantene erfarer at det er viktig & arbeide med elevenes mestringsforventninger til egen
lesing, i den forste leseopplaringen. Resultatene viser at informantene opplever lav
mestringsforventning til lesing, som en utfordring i arbeidet med 4 tilpasse leseopplaringen i
differensierte klasserom. Funnene viser blant annet at ressurssterke elever kan utvikle lave
mestringsforventninger om de «plutselig» moter utfordringer med lesingen og ma folgelig
«lere seg a gjore feil». Samtidig erfarer informantene at elever med ulike vansker tilknyttet
lesing kan oppleve & ha liten tro pé seg selv, noe som understreker viktigheten av & arbeide

med elevenes tro pa egen mestring.
5.2.4 Motivasjonens betydning for elevenes leseutvikling

Et annet sentralt funn fra studien er lerernes vektlegging av elevenes motivasjon for & kunne
tilpasse den forste leseopplaringen i et differensiert klasserom. Larerne trakk frem ulike
perspektiver nér det kom til hvordan de tilrettela for motivasjon for de ulike elevene i klassen.
Informantene fremhevet sarlig et skriftsprakstimulerende miljo og uteskole med oppgaver
som tilpasser seg selv, for 4 tilpasse undervisningen til elevenes nivéforskjeller pd en

effektfull méte.
Skriftsprakstimulerende miljo som motivasjonsfaktor for lesing

Pé spersmal om hvilke muligheter informantene ser med 4 tilpasse den forste leseopplaeringen
til elever med ulike behov, fremhever informant 2 blant annet motivasjon som en avgjerende
faktor. Deltakerne i intervjuet var alle enige om at motivasjon var noe de arbeidet mye med i

forste klasse, hvor det poengteres at elevene motiveres pa ulikt vis. Informant 2 papeker dette
slik:

Det er jo ogsé motivasjon som er veldig viktig, a finne det som virkelig interesserer
dem. At det er interessant a lese om. For at det skal vaere motiverende a lese om sa mé
det kanskje vaere et tema om noe som de liker. Noen synes kanskje det er spennende

med dinosaurer og da er det kanskje dinosaurer som skal til for & motivere dem nok til

a lese (Informant 2).
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Med andre ord presiserer informant 2 at det er formalstjenlig a kartlegge hva de ulike elevene
i klassen interesserer seg for, slik at man kan benytte elevenes interesser for a tilrettelegge for
lesemotivasjon. Informant 2 fremhever videre betydningen av 4 la elevene lese om et tema
som de selv finner interessant, for & bidra til elevenes motivasjon og utholdenhet med

lesingen.

Informant 2 tilfoyer deretter at det er en svert stor fordel 4 ha tilgang til mange beker i

klasserommet, samtidig som det er essensielt som larer a prioritere ulike typer lesing:

Og a ha tilgang til mange beker og sette av tid til 4 ha bade heytlesing, felles
heytlesing, men ogsé sette av tid til egen lesing eller stillelesing. Sé leser kanskje
ikke alle, men de kan bla i beker. Vi har ogsa prevd & ha eldre elever som kommer
nar vi har stasjonsarbeid, da var det elever fra 6. trinn som var med pé en stasjon og

hadde heytlesning.

Men ja man mé ogsé vise at lesing er en typisk hverdagsting, at det er noe man har

bruk for over alt (Informant 2).

For a bidra til & styrke elevenes motivasjon trekker informant 2 frem med dette det fysiske
miljeet rundt elevene, hvor tilgang til mange ulike beker vektlegges. Samtidig papeker hun
viktigheten av & sette av tid til bdde hoytlesing, felles hoytlesing, egen lesing og stillelesing.
Pa denne maten fér elevene oppleve og utforske tekstene som skal leses pa forskjellige méter.
Informant 2 presiserer at det ogsé er viktig & sette av tid til egen lesing, se/v om noen av
elevene muligens ikke kan lese helt pa egen hand. Dette argumenterer hun for ved a vise til at
elevene likevel far bla i bekene og pé denne maten lese det de kan og utforske tekstene.
Samtidig eksemplifiserer informant 2 hvordan hun har brukt eldre skoleelever som en del av
stasjonsundervisningen i forste klasse, hvor elever pé 6. trinn har lest hoyt for skolestarterne.
Avslutningsvis i sine refleksjoner trekker hun videre frem betydningen av a vise Avorfor man
har behov for & kunne lese, og at det er viktig for elevenes motivasjon 4 forsta at lesing er noe

man har bruk for over alt.

Nér det kommer til det fysiske, skriftsprakstimulerende miljeet rundt elevene, fremhever
informant 3 videre bruk av bokstavplakater i klasserommet:
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Jeg brukte ogsa de bokstavplakatene, el/le melle, hvor det er bilde av en bokstav og
en liten tekst, som inneholder mange ord med den bokstaven. Da er det jo noen som
bare ser pd bildet og som prever & lydere, mens andre kan jo faktisk ogsé lese ordene
som star og finne det pd den maten. At vi gjor det i fellesskap i undervisningen og at
det blir en liten differensiering pa den méaten. Hvor de som er kommet lengre i
leseinnlaringen fir mulighet til & lese ordene, mens andre kan lete pd bildene og

lydere pa den maten (Informant 3).

Informant 3 forteller om gode erfaringer med bokstavplakatene elle melle i sine klasserom,
som inneholder bade et bilde av bokstavene og en liten tekst med flere ord med den respektive
bokstaven. Pa denne maten kan de elevene som har behov for ekstra visuell stotte benytte seg
av bildene pa bokstavplakatene, hvor de som er kommet lengre i leseinnlaringen ogsa far
mulighet til & lese ordene og teksten. Informant 3 poengterer at bokstavplakatene folgelig kan
vare med pa 4 differensiere undervisningen, samtidig som tekstene er nyttige 4 bruke i

undervisningen i fellesskap.

Informant 1 bringer imidlertid frem en mulig utfordring med elevenes interesser som grunnlag
for & motivere til lesing og skriving. Hun var enig med informant 1 om betydningen av a
motivere elevene til lesing gjennom a spille pd elevenes interesser, men presenterte dog
interessante perspektiver tilknyttet elevenes interesser for ulike engelske fenomen. Dette

formulerte hun pé denne maten:

Jeg tenkte litt pa en utfordring, for det gér jo mye i for eksempel minecraft og ninjago,
hvor det ikke er vanlige norske ord og navn som disse heltene har. Among us ogsa.
At elevene onsker 4 skrive om det og siden det er engelsk sé blir det ikke lydrett.
Men jaja du kan jo finne p4 morsomme ting der ogsa, men det er mye engelsk

(Informant 1).
Informant 2 legger til:

Ja, nar man skal finne noe som motiverer og interesserer sa er det mye som er pa

engelsk. Som for eksempel engelske spill (Informant 2).
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Informantene deler med dette erfaringer som tilsier at mye av det som interesserer mange
elever i dag, ofte har engelske navn. Utfordringen med dette, som informant 1 presiserer, kan
vare ndr elevene folgelig skal skrive og lese om det som interesser dem, ettersom de engelske

ordene ikke skrives eller leses lydrett.
Uteskole og muligheter for oppgaver som differensier seg sely

Uteskole blir ogsa fremhevet av informantene som en undervisningsmetode som motiverer de
fleste og som muliggjer differensiering av den forste leseopplaeringen til nivéforskjellene i

klassen. Informant 3 lefter frem perspektivet om uteskole pé folgende méte:

Jeg tenker at vi er blitt litt flinkere til 4 ta i bruk uteskole. For det fenger jo de fleste
og ogsé de som kanskje er sterke (lesere) og som trenger mer andre utfordringer. For
det er liksom en annen arena og andre typer oppgaver hvor de far bevege seg ute. S&

uteskole er noe som jeg foler gagner alle (Informant 3).

Informant 3 erfarer med dette at uteskole er noe som de fleste av hennes elever opplever som
bade interessant og motiverende. Det poengteres at uteskole gir elevene mulighet til 4 leere pd
en annen arena enn eksempelvis det tradisjonelle klasserommet, samtidig som oppgavene
elevene fér er preget av mer fysisk aktivitet ute. Informant 3 presiserer videre uteskolens
potensiale for leseopplaringen, hvor det vektlegges at denne undervisningsformen «gagner
alley. Informant 2 fremhever videre et eksempel pa hvordan hun i den forste leseopplaeringen

har benyttet seg av uteskole, for & differensiere og tilpasse opplaringen til den enkeltes behov:

Dersom vi har vaert ute har vi laget bokstaver av pinner og kongler. Da lager noen
mange bokstaver, mens noen holder seg til sin egen bokstav. «Jeg lager min bokstavy.
Mens andre lager mange bokstaver, skriver ord, skriver navnet sitt. Da differensierer

de litt selv (Informant 2)
Informant 1 supplerer:
Ja, de utfolder seg litt etter hvor de er selv (Informant 1).

Informant 2 presenterer med andre ord en mate & tilpasse leseopplaeringen i forste klasse pa,
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ved bruk av aktiviteter ute og uteskole. Hun forteller om gode erfaringer med a legge til rette
for &pne oppgaver, hvor elevene far «differensiere selv» og, som informant 1 supplerer med,
utfolde seg «litt etter hvor de selv er». Dette eksemplifiseres med en undervisningsaktivitet
med bruk av ulike ting elevene selv finner ute, som eksempelvis pinner og kongler. Elevene
fér folgelig i oppgave a «skrive» og lese noe ved hjelp av det de har funnet i naturen.
Informant 2 understreker at det her vil variere hvordan elevene loser oppgaven, noe som vil
pavirkes av blant annet elevenes ulike lese- og skriveferdigheter. Noen av elevene lager
eksempelvis bokstaver, mens andre elever muligens skriver navnet sitt eller andre ord. Pa
denne maten hevder informantene at elevene naturlig vil differensiere de ulike oppgavene

selv.

Informantene er ogsa enige om at elevene far mulighet til & hjelpe og inspirere hverandre nér
de skal lgse denne typen oppgaver ute. Lererne fremhever at dette er gunstig for elevenes
leering, ettersom at de blant annet far sett pd hverandres losninger og pa ulike méter & tenke
pa. I intervjuet kommer det ogsé frem at laererne var enige om at uteskole gir elevene
mulighet til & fi bruke flere sider av seg selv, ved & variere elevenes leringsarena. Informant 3

fremhever gevinsten av a la elevene hjelpe hverandre slik:

Men igjen sa er det ogsa flere, nar de er ferdige med sine oppgaver, som ber om a ga
rundt og hjelpe andre. Det lerer ogsa de mye av, det & hjelpe og forklare andre. Og
det er ikke alltid nedvendigvis de sterkeste som blir ferdig forst, for de kan ofte bruke
lang tid og sitte & vase seg bort. Sé jeg erfarer at det ofte er elever som ofte trenger
stotte selv, som opplever stor mestring av 4 klare og gi rundt 4 hjelpe andre

medelever (Informant 3).

Informant 3 erfarer med andre ord at flere av hennes elever har et enske om a gé rundt for og
hjelpe sine medelever nér de selv er ferdige med sine oppgaver. Informanten poengterer
videre at det ogsé ofte er de elevene som har behov for ekstra stotte selv, som opplever stor
mestring og motivasjon av a hjelpe sine klassekamerater. Dette lofter informant 3 frem som

sveart positivt, ettersom at elevene lerer mye av «& hjelpe og forklare andre».
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Oppsummering

Resultatene viser at informantene ser pa elevenes motivasjon som en essensiell faktor for &
kunne tilpasse leseopplaringen til hver enkelt elev i forste klasse. I arbeidet med & motivere
elevene vektlegger deltakerne et skriftsprakstimulerende miljo og uteskole med oppgaver som

differensier seg selv-

5.2.2 Individuelle tilpasninger for a lykkes med en elevtilpasset leseoppleering

Leaererne loftet ogsa frem flere muligheter de sa med a skape en elevtilpasset leseopplering i
forste klasse. Individuelle tilpasninger til hver enkelt elevs ulike behov ble sarlig vektlagt,

hvor leererne trakk frem det & skrive seg til lesing og ulike elevtilpassede aktiviteter.
Skrive seg til lesing

Som en mulighet til pa 4 tilpasse den forste leseoppleringen til den enkelte elev fremhevet

informant 1 undervisningsmetoden d skrive seg til lesing:

Ja og sé tenker jeg at det med & skrive til lesing (STL), det er vel forsket pa at det for
flere elever er gjennom skriving til lesing at de lzerer best. Det synes jeg ogsa er

veldig goy & finne ut av, hvilke elever som har lyst til & skrive.

Jeg har ogsa vist noen hvordan du kan bruke sprikstyrt eller talestyrt skriving
gjennom mikrofon. Da skriver de kanskje ikke selv, men de holder pd med bokstaver
og de leser og forsgker 4 skjonne det de har «skrevety». Da er de i hvert fall i en god

«flow» (Informant 1).

Informant 1 poengterer med dette viktigheten av & finne ut hvilke méter de ulike elevene i det
differensierte klasserommet laerer best. Selv trekker hun frem undervisningsmetoden d skrive
seg til lesing som en metode hun har erfart som motiverende for flere av elevene sine.
Videre eksemplifiserer informant 1 hvordan hun med hjelp av sprikstyrt eller talestyrt
skriving gjennom mikrofon, har latt elevene leke seg med bade lesing og skriving. Informant

1 fremhever at selv om elevene ikke nadvendigyvis skriver selv, far de dog erfaring med
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bokstaver og far mulighet til & forseke & lese og forsta det de selv har produsert.
Informant 2 var svart enig med informant 1 og la videre til:

Ja! A kanskje forsoke 4 lese det, for det blir jo ikke alltid helt riktig (Informant 2).
Informant 1 supplerte:

Ja, sd det ma de finne ut av selv. Dermed kan de finne ut av selv at setninger bestar
av forskjellige ord og at du derfor kanskje ma stoppe litt opp og snakke tydelig. Jeg

héper at de laerer noe fra dette (Informant 1).
Deretter reflekterte informant 2 videre:

Ja, sd kan de og bli bevisst pa at ord skrives annerledes enn de hores ut og at det
ikke er sikkert at datamaskinen har skjont egentlig hva man har sagt pd grunn av

dialekt (Informant 2).

Informantene viser med andre ord hvordan elevene gjennom skriving til lesing kan oppdage
nye sider ved skriftspréket. Det poengteres at elevene ved hjelp av talestyrt skriving far
mulighet til & forseke & lese det de selv har produsert, og finne ut om de har lykkes med &
skrive det som var tenkt. P4 denne maten ensker informantene 4 legge til rette for spréklig
bevissthet, hvor elevene selv kan oppdage at eksempelvis setninger bestar av flere ulike ord.
Informant 2 trekker ogsé frem at denne undervisningsmetoden kan bidra til elevenes
ortografiske kunnskap og bevissthet over at ord ikke alltid skrives lydrett, grunnet blant annet

dialekt.
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Legge til rette for variasjon og oppgaver som tilpasser seg sely

Deltakerne presiserte ogsé flere ganger i lopet av intervjuets betydning og effekten av dpne
oppgaver, som muliggjor at elevene «differensierer seg selv». Dette formulerte blant annet

informant 2 pé denne maten:

Men man kan og ha litt Apne oppgaver som gjor at de tilpasser seg selv. Et annet
eksempel pé dette kan vaere bildekort som de skal skrive til. De trekker kanskje et
kort med et bilde av en katt. Noen er kanskje der at de ser at det er en katt pé bilde og
kanskje kan skrive lyden «K» for det begynner pé lyden «K». Mens andre skriver
kanskje hele ordet og noen skriver kanskje ordet i en setning. «Jeg ser en katt»
eller «Katten er grd». S& det kan vaere litt greit med oppgaver som er litt 4pne pd en

mate (Informant 2).
Informant 3 supplerer:

Ja, & finne varierte arbeidsformer som gagner de som sliter, men som ogsa er
interessant nok for de som er sterke lesere. Som informant 2 sa si kan de pa denne
maten differensiere litt selv, nar det kommer til hvilke og hvor mange ord de

produserer og velger & skrive.

Det er det samme nar de skal finne, for eksempel, ord til bokstaven vi jobber med.
Noen tegner muligens ordene og litt sénn, mens andre lager ei liste over ord som de

kan (Informant 3).

Laererne vektlegger med andre ord dpne og varierte oppgaver, hvor elevene kan utfolde seg pé
det nivédet de selv er pa. Elevene vil ifolge lerernes erfaringer folgelig differensiere seg selv,
ettersom oppgavene tillater elevene & lose oppgaven pa ulike méter. Informant 2 fremhever
spesielt arbeid med bildekort som en mulighet for 4 tilpasse leseoppleringen i forste klasse.
Elevene trekker i denne oppgaven et kort, som inneholder et bilde av eksempelvis en katt.
Hva elevene skriver, og etterpa leser, er som informant 2 presiserer opp til den enkelte elevs
egne valg og lese- og skriveferdigheter. Det poengteres at noen elever i mote med denne

oppgaven kanskje vil skrive selve bokstaven «k», mens andre skriver hele ord eller setninger.
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Informant 3 utdyper videre med egne erfaringer at noen elever ogsa tegner ordene, samtidig
som noen velger 4 lage ei liste over ord. Hun fremhever med dette effekten av varierte og
apne oppgaver, som gagner de som har ulike vansker tilknyttet lesing og som interesserer og

motiverer de som er lenger 1 leseutviklingen.
Elevtilpassede aktiviteter som metode for d differensiere til den enkelte

I lopet av fokusgruppeintervjuet presenterte ogsa lererne ulike elevtilpassede aktiviteter, som
lererne hadde gode erfaringer med i arbeidet med & tilpasse den forste leseopplaringen i
klasserom preget av store nivaforskjeller. Informant 1 loftet serlig frem betydningen
tilpassede elevaktiviteter og oppgaver har for elevenes motivasjon for videre lering og

leerelyst. Dette utrykte hun pd denne méten:

Jeg tenker ogsé med tilpasning s har jeg kopiert ekstra arbeid for de som synes det
vi jobber med er veldig interessant og gir andre for eksempel mulighet til & jobbe med
relevante oppgaver pa data i for eksempel ti minutter, for & motivere til videre
leering. Dersom noen av elevene har mistet roen og ligger pd gulvet eller henger oppi
gardinene, sa spor jeg for eksempel «vil du jobbe litt pa data?». Da far de jobbe litt pa
dataen for de fortsetter med det de skal (Informant 1).

Informant 1 erfarer med andre ord tilpassede elevaktiviteter og oppgaver som gode verktoy i
arbeidet med & tilpasse leseoppleringen til den enkelte elevs behov og forutsetninger. Hun
presiserer at et eksempel pa slike tilpasninger kan vere a la elever som finner det aktuelle
temaet interessant, fa fortsette a arbeide med ekstra arbeid. Hvor noen elever muligens ensker
a arbeide videre med det aktuelle temaet, poengterer informant 1 at andre elever dog kan
trenge litt mer motivasjon utenfra. Med bakgrunn i dette fremheves det at informanten
eksempelvis differensierer ved & bruke relevante, digitale ressurser for & motivere elever til

videre lering.

Informant 2 reflekterer videre i intervjuet over utfordringen med & tilpasse leseundervisningen
1 et differensiert klasserom ved typisk tavleundervisning, sammenlignet med tilpasninger nr

elevene arbeider selvstendig eller i grupper:
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Men ogsa, nar man lager oppgaver s kan man lage oppgaver pa ulike niviaer. Men
jeg synes det vanskeligere med den undervisningen nér du skal vise og forklare ved
tavla og klare den slik at det passer pé den «oppe og den nede». Det er ganske
vanskelig. Da mé vi legge oss pd den «gylne middelveg», sa noen skjonner det

kanskje ikke og noen synes det blir litt lett (Informant 2).

Informant 2 opplever med andre ord det som mer utfordrende 4 tilpasse den forste
leseopplaringen nar elevene er samlet og man som larer skal vise og forklare ved tavla. Hun
poengterer at man i planleggingen av leseundervisningen kan lage oppgaver pé ulike nivéer,
men presiserer at dette er vanskeligere ved klassisk tavleundervisning. Dermed erfarer
informant 2 at man ofte ma legge seg pa «den gylne middelvegy», som medforer at noen
kanskje ikke vil henge med og noen vil muligens synes det blir for lett. I forbindelse med
dette lofter imidlertid informant 3 frem laerernes mulighet til & tilpasse sparsmal og oppgaver,

til de ulike elevene ved tavleundervisning. Dette beskrev hun slik:

Naér du gér igjennom pa tavla kan jo ogsd de som ensker f4 komme frem og at man
som larer stiller spersmal alt etter hvem man har tenkt & sperre. «Kan du komme
frem og skrive det ordet», «kan du komme og hjelpe meg med 4 peke pa bokstaven»
eller «kan du sette strek under den rette bokstaven». Da kan du variere spersmailene

dine pa den méten (Informant 3).

Informant 3 fremhever med dette hvordan tilpassede spersmaél til elever kan differensiere den
forste leseopplaringen til de ulike elevene i klassen. Hun skisserer videre eksempler pa
hvordan man som larer ved tavleundervisning, kan variere hvilke spersmal man stiller alt
etter hvilke elever man har tenkt a sperre. Elever som har kommet lengre i leseutviklingen

kan eksempelvis f4 mer krevende spersmal og omvendt.
Oppsummering

Resultatene viser at leererne sa pa ulike former for individuelle tilpasninger som en mulighet
for & tilpasse den forste leseopplaeringen i differensierte klasserom, for elever med ulike
behov. Informantene fremhever spesielt STL, &pne oppgaver som differensierer seg selv og

ulike elevtilpassede aktiviteter for a differensiere leseopplaringen til den enkelte.
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5.2.3 Ressursenes muligheter og utfordringer for d tilpasse leseoppleeringen i differensierte

klasserom

Ulike perspektiver tilknyttet leerernes tilgang og bruk av ulike ressurser ble i intervjuet ogsa
dreftet av informantene. Learerne reflekterte spesielt over betydningen forskjellige
pedagogiske, organisatoriske og digitale ressurser har for tilpasningen av den forste

leseoppleringen i mangfoldige og differensierte klasserom.
Pedagogiske ressurser

Som nevnt i kapittel 5.1.1 loftet informant 1 serlig frem ekstra ressurser i klasserommet som
et verdifullt verktoy for & #rygge elevene i sin klasse. Perspektivet om ekstra ressurser i
klasserommet ble ogsa senere i intervjuet loftet frem og dreftet av informantene. Ekstra
ressurser i klasserommet fremheves i intervjuet bdade som et verktey for a trygge elevene og
som en mulighet til & differensiere leseopplaringen til nivéforskjellene i klassen. Informant 3

lofter frem dette perspektivet slik:

Det synes jeg ogsa er fantastisk, at man ofte er to pedagoger i klassen. Assistenter og
miljeterapeuter er ogsa gull verdt, ikke misforstd meg. Men nér vi er to pedagoger sé
deler vi av og til klassen alt etter hva vi skal arbeide med. Av og til tar vi inn en
sterk gruppe og far en litt annen gjennomgang og oppgaver, mens resten av klassen
har «vanlig» undervisning». Eller omvendt, at vi tar med en gruppe som trenger litt
ekstra forklaringer og tilpasninger, mens resten av gruppen arbeider med «vanlige»
oppgaver. Og da er det mye lettere & kunne hjelpe alle. Men det er jo bare takket

veare at det er to pedagoger 1 enkelte timer (Informant 3).

Informant 3 presiserer dermed hvordan en ekstra pedagog i klassen kan vaere en ressurs i
arbeidet med & tilpasse den forste leseopplaeringen. Det poengteres at man ved hjelp av en
ekstra pedagog i klasserommet eksempelvis far storre muligheter til & differensiere
undervisningen, gjennom bruk av ulike former av gruppeinndelinger. Informanten fremhever
gode erfaringer med a variere mellom hvilke grupper av elever som fér en litt annen, tilpasset

gjennomgang.
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Alle lererne hadde gode erfaringer med & tilpasse den forste leseopplaringen pa denne maten,
ved hjelp av ekstra pedagogiske ressurser. Informant 2 fremhever ogsé interessante erfaringer
om emnet, hvor hun poengterer at det tradisjonelt sett har vert vanlig & ta ut de elevene som
trenger ekstra oppfelging og at man derfor i noen situasjoner kan oppleve & fa en «merkelapp»

av sine medelever:

Og nar man er to pedagoger i klassen kan man ta ut en gruppe, bade en gruppe som
trenger ekstra stotte og en sterk gruppe. Det er jo tradisjonelt sénn at de som blir tatt
ut er de som trenger ekstra oppfelging og pa smaskolen sa er det jo litt stas & fa
komme ut pé grupperom. P4 mellomtrinnet kan det oppleves mer stigmatiserende,

og man kan fa «merkelappen» (av andre elever) (Informant 2).
Informant 3 legger videre til:

Det er nettopp derfor det er sé viktig & variere pa hvem man tar ut av klassen. I den
klassen jeg har nd s har det blitt slik at alle elevene ensker & gé ut pa grupperommet.
Ofte sé fir de som er pd grupperommet litt oftere pauser eller at det er mer ro pa
grupperommet og det er mer hjelp a fa, og det ensker i grunn de fleste. Sa det er jo litt

gay, sant sett (Informant 3).

For & forebygge stigmatisering fra medelever presiserer med andre ord informant 3 at det
folgelig er helt essensielt & variere hvem som blir tatt ut av klassen. Hun understreker
betydningen av dette ved & vise til at hennes naverende elever onsker & samarbeide og arbeide
pa grupperommet. Informanten fremhever ogsé at det pa grupperommet gjerne er litt
hyppigere pauser, litt roligere og hjelp som er lettere tilgjengelig. Dette erfarer hun ogsa at de
fleste av hennes elever gnsker, og tilpasset opplaering i mindre grupper pa grupperom blir pa

denne maten ikke en «utingy.
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Utfordringer tilknyttet tilgang til diverse ressurser

Pa speorsmél om hvilke utfordringer lererne sd med 4 tilpasse den forste leseoppleringen i
klasserom preget av store nivaforskjeller, ble ogsé tilgang til ulike ressurser loftet frem.
Informantene fremhever flere ganger i lopet av intervjuet ulike utfordringer tilknyttet

ressurstilgang, noe som informant 2 presiserer pa denne maten:

Ogsa er det jo det at noen trenger mer hjelp enn andre, sa dersom det ikke er nok
ressurser s& ma man tenke over hvor selvgiende elevene egentlig er. Gar det an & ha
noen oppgaver som er sa pass selvgdende at man kan sitte & gi ekstra hjelp for de som
har behov for det? Klassestorrelse har ogsa en del & si. I fjor hadde jeg andre klasse,
og jeg hadde en elev som lesemessig var pa barnehagenivé, kunne ikke bokstavene,
kunne ikke dra sammen lydene til ord og en elev som leste pé i hvert fall femte klasse
niva. Det kan altsd vare store sprik og til sterre sprikene er, jo vanskeligere kan det
veere a tilpasse en oppgave. Sé ja, gruppestorrelse, hvor stort sprik det er i klassen og

ressurstilgang ... (Informant 2).

Informant 2 erfarer med andre ord at utfordringer tilknyttet ressurser, i form av ekstra
ressurser i klasserommet, medferer at man som lerer i noen tilfeller ma planlegge
undervisningen etter hvor selvgdende elevene er. Samtidig poengterer hun hvilken betydning
klassestorrelse, hvor store sprik i leseferdigheter det er i klassen og ressurstilgang har for
tilpasningen av ulike oppgaver. Informant 2 papeker med dette at det kan vare mer
utfordrende a tilpasse den forste leseopplaringen til den enkelte, med store nivaforskjeller i

klassen nér det ogsd er mangel pa ressurser.

Informantene reflekterte deretter over hvordan deres tilgang til ulikt materiale ogsa kan vere
en utfordring, 1 arbeidet med a tilpasse den forste leseopplaeringen i differensierte klasserom. I
intervjuet kommer det frem at leererne eksempelvis har erfart tilgang til nok plass som en
begrensende faktor, hvor det understrekes at det ikke alltid «(...) er lett & ha stasjoner i bare ett
klasserom» (Informant 2). Informantene var alle enige om gevinsten med a ha tilgang til flere

grupperom, for & kunne tilpasse leseoppleringen.
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Videre fremhever ogsé informant 1 at skolen som de tre informantene arbeider pa er en digital
skole, og at de som lerere har tilgang til gamle leerebeker. Med grunnlag i at skolen er en
digital barneskole, har ikke elevene tilgang til egne lereboker. Laererne forteller imidlertid at
til tross for at skolen er en digital skole, opplever de til tider 8 ha «litt for fa ressurser digitalt»
(Informant 3). Dette lofter de frem som en mulig utfordrende faktor i arbeidet med den
tilpassede leseoppleringen i forste klasse. Det kommer frem at informantene har tilgang til
digitale ressurser i fagene norsk, engelsk og matematikk, men ikke til de resterende fagene.

Elevene har selv tilgang til egen chromebook. Informant 3 reflekterer over dette slik:

S& ndr det kommer til de andre fagene, sé er det litt utfordrende. Da ma vi hente litt
her og hente litt der. Med tanke pa at elevene ikke har tilgang til arbeidsbeker og
fagtekster og lignende, ma vi ogsa lage mye selv. Dette kan vere tidskrevende og kan

gi utover muligheten til 4 differensiere (Informant 3).

Med dette poengterer informant 3 blant annet mangel pé digitale ressurser som en utfordring i
arbeidet med & differensiere leseopplaringen i forste klasse, til hver enkelt elevs behov.
Informant 3 opplever at de litt for fa ressursene de har tilgang til digitalt, medferer at de som
lerere mé lage mye av undervisningsinnholdet selv. Dette presiseres som et til tider tids- og
ressurskrevende arbeid, noe som informanten opplever som en mulig begrensning for

muligheten til 4 differensiere.
Oppsummering

Informantene reflekterte over mulige ringvirkninger tilgang pé ulike ressurser kan ha for &
lykkes med en elevtilpasset leseopplaring i forste klasse, hvor noen elever muligens henger
etter med lesingen og andre kanskje allerede mestrer det & lese. Tilgang pa ekstra ressurser i
klasserommet, i form av en ekstra pedagog, loftes blant annet frem som et svart godt verktoy
i arbeidet med 4 tilpasse leseoppleringen til den enkelte. Dette muliggjor ifolge lerene mer
tilpasset opplaring i mindre grupper, noe de alle har gode erfaringer med. Videre fremheves
utfordringer tilknyttet mangel pa ressurser, hvor det understrekes at man i slik tilfeller mé
planlegge undervisningen etter hvor selvgéende elevene er. Laererne forteller ogsd at mangel

pa ressurser 1 form av undervisningsmateriale og plass i noen tilfeller kan fore til ressurs-og
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tidskrevende arbeid, som igjen kan gi utover muligheten til & differensiere.
5.2.5 Forebyggende arbeid for d lykkes med differensiering

Et sentralt funn fra forskningsstudien er ogsa laerernes erfaringer med forebyggende arbeid,
for & lykkes med malet om & skape en tilpasset leseopplering i begynneropplaringen, i
sammensatte og differensierte klasserom. Lererne vektlegger spesielt tidlig innsats og trygge
rammer for & tilrettelegge for best mulig lering, badde for de elevene som har vansker med

lesingen og for de elevene som er sterke lesere.
Tidlig innsats for d forebygge videre vansker med lesing

Pa speorsmél om hvilke muligheter lererne s med & skape en elevtilpasset leseopplering i
forste klasse i differensierte klasserom, fremhevet informant 3 perspektivet om tidlig innsats

pa denne méten:

Jeg tenker jo det med tidlig innsats, sé har jeg veldig fokus pa at det er jo ogsa en
viktig del av det & kunne differensiere. Det at man for eksempel kan ha ekstra
ressurser a sette inn og ha tidlig innsats. For det er jo da man fér til & differensiere

best (Informant 3).
Informant 1 utdyper dette videre:

Ja, det har vel blitt funnet ut av ogsé at de som har vansker med lesing, desto tidligere
man finner det ut og jo tidligere de fér tilpasset hjelp og hver dag far arbeidet med
oppgaver pa deres niva, at de da kan henge seg mer med resten av klassen

(Informant 1).

Informant 3 poengterer med andre ord tidlig innsats og forebyggende arbeid som sentrale
faktorer for det & kunne differensiere den forste leseopplaeringen. Igjen trekkes ogsa ekstra
ressurser 1 klasserommet frem som viktig i arbeidet med a tilpasse opplaringen til den
enkeltes behov. Videre presiserer informant 3 at hun opplever at man gjennom tidlig innsats 1
form av eksempelvis ekstra ressurser, far til « differensiere best». Informant 1 sier seg enig

med informant 3 i intervjuet og utdyper videre at ogsa forskning viser gevinsten av tidlig
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innsats for elever som har vansker med lesing. Hun viser med dette til at desto tidligere man
kartlegger elevens behov og jo tidligere de far tilpasset hjelp, desto tidligere vil de «henge seg

mer med resten av klasseny.

I forbindelse med informant 1 sine refleksjoner presenterer imidlertid informant 3 erfaringer

med en utfordring tilknyttet tidlig innsats og det forbyggende arbeider:

Men vi har jo opplevd i andre klasse at der er blitt satt inn en del hjelp, men gjerne
nir «krisen» allerede er inntruffen. Man far liksom ikke den forebyggende hjelpen

alltid, men kanskje nar det har gatt litt for langt viss det er lovt & si (Informant 3).

Informant 3 erfarer med andre ord at tiltakene og hjelpen som blir satt inn for & hjelpe
elevene, gjerne kommer nér «krisen» allerede er inntruffen. P4 denne maten mener informant
3 at man ikke alltid fir den forebyggende hjelpen, som eksempelvis ekstra ressurser 1
klasserommet, for det «virkelig» er behov for det. Dette kan ifelge informantene vare en
mulig utfordring i arbeidet med & tilpasse leseopplaeringen i forste klasse, til de ulike elevenes

forskjellige behov.

Oppsummering

Informantene ser tidlig innsats og forebyggende arbeid som en mulighet til & skape en
elevtilpasset leseopplaering i sammensatte elevgrupper i forste klasse. Gjennom a tidlig sette
inn nedvendige tiltak og ved & gi elevene tilpassede oppgaver som tar utgangspunkt i deres
leseferdigheter, fremhever informantene at elevene i sterre grad kan «henge seg mer med»
resten av klassen. Det at tiltakene som blir satt inn i klassen 1 noen tilfeller ikke kommer for
«kriseny allerede er inntruffen, oppleves imidlertid som en utfordring i arbeidet med 4 tilpasse

leseoppleringen.
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6.0 Diskusjon av studiens funn

I denne delen av masteravhandlingen vil de presenterte resultatene diskuteres og droftes i lys
av relevant teori og tidligere forskning. For & svare pa problemstillingen pa en best mulig
maéte, vil jeg ta utgangspunkt i forskningsstudiens to forskningsspersmal, i dreftingen av
resultatene. Endelig konklusjon pa forskningsspersmélene og videre studiens problemstilling,

vil presenteres i kapittel 7.
6.1 Diskusjon av hovedfunn tilknyttet forskningsspersmal 1
Hvilke erfaringer har laerere med a tilpasse den forste leseopplaeringen i forste klasse?

6.1.1 Det psykososiale leeringsmiljoet til elevene er en essensiell del av all oppleering i

begynneropplceringen

Som presentert i resultatdelen av studien erfarte informantene arbeid med elevenes
psykososiale leringsmiljo som en betydelig del av arbeidet med & tilpasse opplaeringen til den
enkelte. Larerne poengterer at det psykososiale leringsmiljoet ikke nedvendigvis har s& mye
med selve bokstavinnlaringen & gjore, men presiserer dog at blant annet trygghet og sosial
kompetanse er avgjerende for a legge til rette for leering og utvikling. Funn fra
forskningsstudien viser at informantene erfarer det 4 trygge elevene som en elementar del av
begynneropplaringen for de yngste elevene pa skolen. Samtidig understrekes betydningen
ekstra ressurser 1 klasserommet har for & trygge de elevene som finner overgangen mellom

barnehage og skole stor.

Informantenes vektlegging av a utarbeide et godt og trygt milje rundt elevene ved skolestart,
er ogsa helt 1 trdd med elevenes lovfestede rett pa et trygt skolemiljo som fremmer helse,
trivsel og laering (Opplaringslova, 1998, §9 A-2). Vektleggingen av det psykososiale
leeringsmiljoet til elevene er ogséd svert gunstig med tanke pa hvor avgjerende et godt og
inkluderende leeringsmiljo er for elevenes mestring av de grunnleggende ferdighetene (Meld.
St. 21 (2016-2017), s. 16). Regjeringen har som tidligere presentert ogsa poengtert at skoler
som «(...) vektlegger et godt og inkluderende laeringsmilje, oppnar ogsa bedre
leringsresultater» (Meld. St. 21 (2016-2017), s. 16). Med andre ord vil et trygt og godt
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leringsmilje, som informantene fremhever, vare essensielt for elevenes mestring av

eksempelvis den grunnleggende ferdigheten «a lese».

Som en del av a skape trygge leeringsmilje for elevene fremmer ogsé informantene arbeid
med elevenes sosiale kompetanse 1 gruppe. Resultatene viser at leererne fremhever gevinsten
av at elevene opplever 4 bli en del av fellesskapet i klassen og laerer hverandre & kjenne. P&
denne maten erfarer laererne at elevene fér en storre aksept for ulikhetene i klasserommet og
videre far forstaelse for at det ikke nedvendigvis er rettferdig nér alt er likt. Oppleringen ma
med andre ord som et resultat av dette tilpasses elevenes ulike evner og forutsetninger, for &

sikre en likeverdig opplering (Buli-Holmberg et al., 2015, s. 17).

Samtidig viser studiens funn at deltakerne fremhever viktigheten av at elevene i forste klasse
utvikler sine ferdigheter med & samarbeide med sine medelever. Det 4 kunne samarbeide med
andre, 1 eksempelvis nivadelte grupper, blir som nevnt omtalt i faglitteraturen som en form for
organisatorisk differensiering (Idsee, 2020, s. 16). Denne organisatoriske differensieringen
muliggjer videre at elevene far samarbeide om det samme lerestoffet og folgelig pavirke
hverandres laering positivt (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 180). Deltakernes fokus pé a
tidlig utvikle elevenes sosiale kompetanse og samarbeidsevner er med grunnlag i dette sveaert
gunstig for elevenes lering og utvikling. Leering i fellesskap er ogsé veldig fremtredende i den
sosiokulturelle utviklings- og leringsteorien, som fremhever effekten av lesing som en sosial
praksis (Kulbrandstad, 2022, s. 59). Dette innebarer med andre ord en tanke om at elevene
leerer ved & delta i et sosialt samspill med andre, noe som ogsa kan gjenspeiles i informantenes

vektlegging av elevenes samarbeidsevner (Séljo, 2016, s. 113).

6.1.2 Essensielt d kartlegge elevenes leseferdigheter tidlig, for d tilpasse til den enkelte

Det overordnede mélet med kartlegging er a bidra til ekt leering for alle elever og gi laererne
det nedvendige grunnlaget for & kunne fremme elevenes utvikling og lering (Ferevaag &
Gabrielsen, 2021, s. 234-235). Pa spersmil om hvordan informantene arbeidet med den forste
leseoppleringen i deres klasserom, ble tidlig kartlegging loftet frem som et sentralt verktoy

for 4 tilpasse til den enkelte. Observasjon, foreldresamtaler og tester tilknyttet bokstav- og
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lesekartlegginer ble sarlig vektlagt av informantene. Disse ulike tilnermingene til & kartlegge
elevenes leseferdigheter blir ogsa i faglitteraturen fremhevet som formélstjenlige, i arbeidet
med & finne ut av hva den enkelte mestrer og strever med (Ferevaag & Gabrielsen, 2021, s.

235).

Foreldresamarbeid og foreldresamtaler ble spesielt vektlagt som en egnet metode for &
kartlegge elevenes ulike leseferdigheter ved skolestart. Funn fra studien viser til gode
erfaringer med en tidlig samtale med foresatte, slik at man som larer kan kartlegge elevens
tidligere engasjement for lesing og bokstaver. P4 denne maten kunne lererne bruke denne
kunnskapen til & differensiere den forste leseopplaeringen, i sammensatte og differensierte
klasserom. Dette understrekes ogsé i faglitteraturen, hvor det presiseres at foreldresamtaler
kan gi lerere bredere kunnskap om elevenes utvikling (Ferevaag & Gabrielsen, 2021, s. 236).
Et godt samarbeid mellom skole og hjem er ogsd ansett som en god metode for 4 stotte
elevene og oppmuntre deres arbeid med béade lesing og skriving (Faerevaag & Gabrielsen,

2021, s. 236).

Kartlegging skal som nevnt bidra til okt leering og gi leererne storre muligheter til & kunne
vurdere eventuelle tilpasninger av opplerings- eller undervisningstilbudet til den enkelte
(Ferevaag & Gabrielsen, 2021, s. 235). Som et resultat av lesekartleggingen skal med andre
ord elevene utvikle seg i sin nermeste utviklingssone, hvor opplaringen skal tilpasses
elevenes ulike utviklingsniva (Séljo, 2016, s. 118; Vygotskij, 2001, s. 158). Funn fra studien
viser ogsé at informantene finner stor nytte i & kartlegge elevene, men presiserer imidlertid at
det kan vaere utfordrende & gjennomfore selve kartleggingen. Dette fordi man gjerne er
avhengig av 4 vaere to voksne i klasserommet, samtidig som ulike kartleggingstester kan
oppleves som et nederlag for noen elever. Det er szrlig den obligatoriske kartleggingstesten i
lesing 1 andre klasse, som lererne erfarer kan vare en utfordring & gjennomfere for noen av
elevene. I intervjuet kommer det frem at informantene tilpasser leseopplaringen til elevenes
ulike forutsetninger og utviklingsniva, for & sikre mestringsglede og motivasjon tilknyttet det
a lese. Dermed papeker deltakerne at det ikke alltid foles hensiktsmessig & gi elever som har
diverse vansker med lesing, en kartleggingsprave som de muligens ikke kan gjennomfore.
Man kan med dette stille spersmalstegn til hvorvidt kartleggingstester egentlig bidrar til okt

leering for alle elever. Dette med grunnlag i at tidlig nederlag med lesing kan resultere i lav
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lesemotivasjon og lav mestringsforventning til egne leseferdigheter (Refsahl, 2012, s. 57). Det
er derimot viktig & fremheve at deltakerne ogsé hadde mulighet til & utfore testen trinnvis, i
tillegg til at det i noen tilfeller, i samradd med foresatte og skolen, var elever som fikk fritak fra

a giennomfore kartleggingsproven.
6.1.3 Hurtig bokstavinnlcering med fokus pd lek og variasjon

Resultatene viser at leererne erfarer en hurtig bokstavprogresjon med hovedvekt pé lek og
variasjon, som positivt for den ferste leseopplaringen og den tilpassede oppleringen. Selv
opplever de ogsa denne maten 4 tilrettelegge bokstavinnlaringen pa som gunstig for alle

elever, ettersom at elevene raskere far muligheten til & «dra sammen bokstavene til sma ord».

I forskningen til Strandos et al. (2017) kommer det som beskrevet i litteraturgjennomgangen,
frem at det i Norge har vert tradisjon for en langsom bokstavprogresjon. Dette fremheves i
artikkelen som en utfordring for spesielt de elevene som allerede har lart bokstavene, med
bakgrunn i at den langsomme bokstavprogresjonen kan virke demotiverende og unadvendig
for disse elevene (Strandos et al., 2017, s. 29). Det siste tiaret har det imidlertid blitt
argumentert for en raskere bokstavprogresjon, med to bokstaver i uka, noe som gjenspeiler
erfaringene til alle de tre informantene. Deltakerne trekker selv frem fordelen med en rask
bokstavprogresjon, hvor de vektlegger at elevene raskere kan lydere og pa denne maten
oppleve mestring tilknyttet lesingen. Tidlig mestring kan igjen fore til at elevene fir hoyere
mestringsforventninger til egne leseferdigheter, som er betydelig for elevenes lesemotivasjon

og leseutvikling (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 118).

Studiens funn fremhever videre at informantene vektlegger variasjon og en lekende
tilnerming til bokstavinnleringen i forste klasse. Det vises til at elevene gjennom varierte og
lekpregede undervisningsformer, som eksempelvis taktile oppgaver og sprakleker, opplever
innleeringen som bade spennende og interessant. Taktile oppgaver som gir elevene mulighet
til & mote skriftspréket pa varierte og lekpregede mater, vil ogsa legge til rette for
lereplanverkets presisering av at «skolen skal respektere og dyrke fram forskjellige mater a
utforske og skape pa» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Taktile oppgaver hvor elevene far

mulighet til & benytte ulike former for konkretiseringsobjekter (lego, plastilina m.m.) som
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verktoy for laering, vil ogsé vaere en form for pedagogisk differensiering der elevene «(...) far
velge ulike innganger til leering ut fra sine egne interesser eller sin egen kunnskap»

(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 20).
6.1.4 Stasjonsundervisning og veiledet lesing som verktay for differensiering

Som presentert i teoridelen av studien fremhever faglitteraturen blant annet veiledet lesing og
stasjonsundervisning som svart gunstig i begynneropplaringen (Kleboe & Sjehelle, 2013,
s.18). Det poengteres at man gjennom veiledet lesing kan tilrettelegge leseopplaringen pé en
strukturert og malrettet méte, som muliggjor differensiering av den forste leseopplaeringen. P&
spersmél om hva de ulike informantene i fokusgruppeintervjuet vektla i arbeidet med &
tilpasse den forste leseoppleringen, nevnte alle de tre lererne gode erfaringer med veiledet

lesing som en del av stasjonsundervisningen.

Ifolge Klaboe og Sjohelle (2013, s. 18) foregér den veiledede lesingen ofte som en
kombinasjon med stasjonsundervisning og elevene er vanligvis delt inn i homogene grupper.
Dette ser vi ogsé i denne studiens funn, hvor informantene serlig fremhever en kombinasjon
av veiledet lesing som en leererstyrt stasjon med stasjonsundervisning. Deltakerne fremhever
videre at de opplever 4 ha gode erfaringer med & dele elevene inn i homogene grupper, for &
lettere kunne tilpasse til de enkelte elevenes behov. De trekker bade frem fordelen med & ha
grupper med elever som har vansker tilknyttet lesing og grupper med elever som har behov
for mer krevende leseundervisning. Gjennom 4 tidvis nividele elevene ved
stasjonsundervisning og veiledet lesing erfarer leererne med andre ord & lettere kunne tilpasse
den forste leseopplaringen til hver enkelt elevs behov. Dette stottes ogsa i faglitteraturen,
hvor det poengteres at en slik undervisningsmetode vil gi leererne rikere muligheter til 4 bade
stotte elevene med deres leseutfordringer og til & observere de ulike elevene som lesere

(Kulbrandstad, 2022, s. 306).

Veiledet lesing og stasjonsarbeid slik som laererne beskriver vil ogsa kunne bidra til elevenes
opplevelse av at leseoppleringen i forste klasse, er innenfor deres nermeste utviklingssone.
Ved & ha nivadelte grupper og samtidig ha en lererstyrt stasjon med veiledet lesing, far

elevene i samarbeid med voksne og medelever mulighet til & leere ting som de ikke kan lere
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pa egen hand (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 68). Det a dele elevene inn i grupper etter evner
og faglig nivd omtales ogsa for organisatorisk differensiering og blir i faglitteraturen vektlagt
som en gunstig metode for a differensiere opplaeringen, i eksempelvis differensierte klasserom

(Idsee, 2020, s. 16).

6.2 Diskusjon av hovedfunn tilknyttet forskningssporsmal 2

Hvilke muligheter og utfordringer ser lerere pa forste trinn med 4 tilpasse den forste

leseopplaringen i et differensiert klasserom?
6.2.1 Elevens tro pd egen mestring tilknyttet lesing

Skaalvik og Skaalvik (2021) presiserer som nevnt at det kreves at elevene er motiverte for de
ulike oppgavene i opplaringen, for & kunne oppna optimal lering. I arbeidet med 4 tilpasse
den forste leseoppleringen 1 differensierte klasserom vil folgelig arbeid med elevenes
motivasjon vaere svart sentralt. Bandura knytter videre motivasjon og forventning om
mestring tett sammen, hvor mestringsforventning presenteres som en grunnleggende faktor
for elevenes motivasjon, utholdenhet, innsats og stressmestring (Bandura, 1986; Bandura,
1997, s. 3). For & kunne bidra til at elevene opplever optimal leering og for & kunne tilpasse
leseoppleringen, vil det folgelig vere svert aktuelt & arbeide med elevenes

mestringsforventninger.
Utfordringer med lav mestringsforventning hos faglig sterke elever

Larerne i studien fremhever ogsd som tidligere beskrevet betydningen av elevenes tro pa egen
mestring, og reflekterte videre over mulige utfordringer med en /av mestringsforventning.
Informant 1 loftet blant annet frem mulige utfordringer knyttet til de ressurssterke elevenes
mestringsforventning, som gjerne er vant til 4 laere seg ting raskt. Informanten erfarte at elever
som har utviklet gode leseferdigheter i forste klasse i noen tilfeller kan miste motivasjonen for
a lese, i mete med nye og krevende utfordringer. De matte med andre ord lere seg & gjore feil,
uten 4 miste drivkraften til 4 fortsette. Erfaringene til informant 1 gar ogsd hand i hand med

Banduras teori om motivasjon og mestringsforventning, som presiserer at elever som opplever
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personlige nederlag med lesing kan utvikle lav mestringsforventning (Refsahl, 2012, s. 56-
57). Nar elevene utvikler lav mestringsforventning kan dette medfere en opplevelse av nye
oppgaver og situasjoner som truende, samtidig som dette igjen kan fore til at elevene raskere

gir opp (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 118).

Funn fra studien viser ogsa til erfaringer som tilsier at den innledende bokstavinnlaringen i
forste klasse, kan veare «for lett» for de elevene som allerede er kommet lengre 1
leseutviklingen. Informantene fremhever at dette kan medfere at de faglig sterke elevene
mister interessen for 4 laere, ettersom at det ikke er nok a strekke seg etter. Igjen papekes det
ogsa 1 denne sammenheng at de faglig sterke elevene raskt kan miste motivasjonen, dersom
ting plutselig blir vanskelig og utfordrende. Det at elevene kan oppleve & ikke ha nok &
strekke seg etter kan peke pa at elevene i1 den gitte situasjonen, ikke har fatt utviklet seg i sin

narmeste utviklingssone (Siljo, 2016, s. 118).

Utfordringer med lav mestringsforventning hos elever med ulike vansker tilknyttet lesing

Resultatene viser ogsa at informantene har erfart at elever som har ulike vansker tilknyttet
lesing, ikke alltid «har troen pa seg selv». De kan med andre ord oppleve a ha lav
mestringsforventning, noe som kan pavirke deres motivasjon for videre lering. Dette kan
igjen vaere en utfordring i arbeidet med & tilpasse den forste leseopplaeringen, ifelge
informantene. Samtidig fremheves det at flere av disse elevene ensker at leeringen og
mestringen skal vare en rask prosess, dermed fremheves det at man mé arbeide med elevenes
forstaelse for at man mé «sette seg ned for & ove og ta seg litt tid og at man da fér det til».
Med bakgrunn i dette fremmes arbeid med elevenes motivasjon, utholdenhet og

mestringsforventning i intervjuet.

Det at elever som har vansker med lesingen ogsé har lave forventninger til egen mestring er

svart uheldig, men imidlertid ikke svaert uvanlig. Refsahl (2012, s. 56-57) legger som nevnt

frem at elever som har opplevd nederlag med lesing, ofte kan utvikle lav

mestringsforventning. En stor utfordring med dette er blant annet at elevene som folge av

tidligere nederlag med lesingen, kan utvikle unngaelsesstrategier i mate med videre lesing

(Refsahl, 2012, s. 57). Bakgrunnen for dette kan vare at elevene ensker & beskytte egne
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folelser og forhindre nye nederlag, noe som kan resultere i at de forseker & unngé lesing sa
godt som mulig (Refsahl, 2012, s. 57). Som larer vil det dermed vare helt essensielt, i mote
med disse elevene, a tilpasse den forste leseoppleringen slik at de opplever & utvikle seg i sin

narmeste utviklingssone og folgelig opplever mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 68).

Ved & gi elever som har ulike vansker med lesing og lav mestringsforventning opplevelsen av
a mestre oppgaver som er tilpasset deres egne forutsetninger, kan man trolig styrke deres tro
pa egen mestring. Skaalvik og Skaalvik (2021, s. 118) presiserer at elever som tidlig opplever
mestring, ofte utvikle hoyere mestringsforventninger og fér folgelig storre mot til & «ga los»
pa oppgavene. Dermed er det svaert sentralt & arbeide for at alle elevene i det differensierte

klasserommet, opplever mestring gjennom tilpassede oppgaver i den forste leseoppleringen.

6.2.2 Motivasjonens betydning for tilpasset leseopplcering i differensierte klasserom

Malet om 4 styrke elevenes motivasjon er som tidligere beskrevet svaert fremtredende og
vektlagt 1 den overordnede delen av laereplanen. Det kommer tydelig til uttrykk at man som
leerer 1 den norske skole skal legge til rette for den enkelte elevs motivasjon, lerelyst og tro pa
egen mestring (Kunnskapsdepartementet, 2017). Studiens funn viser ogsé at motivasjon er
noe som informantene spesielt vektlegger i arbeidet med & lykkes med en elevtilpasset
leseopplering i forste klasse, 1 klasser preget av store nivaforskjeller. Det kommer tydelig
frem flere ganger i intervjuet at leererne ser pd arbeid med motivasjon, som en stor mulighet
og forutsetning for & tilpasse opplaringen til den enkelte elev. Funn fra forskningsprosjektet
viser at lererne serlig lofter frem tre ulike tilnrminger til leseundervisning og
leseopplering, for a legge til rette for motivasjon blant alle elevene. Nermere bestemt
vektlegges et skriftsprakstimulerende miljo og uteskole med apne oppgaver som differensierer

seg selv.
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Mulighetene et skriftsprakstimulerende miljo gir tilpasningen av den forste

leseopplceringen

Informantene fremhever gjennom sine refleksjoner et skriftsprakstimulerende miljo, som en
betydelig motivasjonsfaktor for elevene. Teorien viser som nevnt til at elevene profiterer pa a
bli gjort oppmerksomme pé skriften som er rundt dem i hverdagen (Kulbrandstad, 2022, s.
93). P4 denne maten legges det nemlig gode foringer for at alle elevene far observere og bruke

skrift i meningsfulle situasjoner og videre utvikle gode leseferdigheter.

I intervjuet kommer det frem at det er formélstjenlig & kartlegge elevenes ulike interesser, for
a best mulig legge til rette for at elevene opplever lesemotivasjon gjennom & lese om et tema
som interesserer dem. Kulbrandstad (2022, s. 93) fremhever at man kan realisere dette ved a
gjore skriften mer tilgjengelig for elevene i klasserommet, gjennom a blant annet gi elevene
tilgang til beker i bokhyller og lesekroker. Dette er ogsa noe som informantene selv tar opp i
intervjuet, hvor de vektlegger at det er en stor fordel & ha tilgang til mange ulike beker i
klasserommet. Ved & ha tilgang til et rikt tekstutvalg i klasserommet som omhandler ulike
tematikker og som er av ulik vanskegrad, vil det trolig ogsa vare enklere & tilpasse

leseundervisningen til elevenes ulike behov og interesser.

Informant 3 fremhever videre bruk av bokstavplakatene «elle melle», som et godt verktoy for
a differensiere leseopplaringen til den enkelte og for a tilrettelegge for det fysiske aspektet
ved et skriftsprakstimulerende milje. Bokstavplakatene inneholder bade bilde av en bestemt
bokstav og en liten tekst tilharende den respektive bokstaven. Informanten erfarer at man pa
denne maten kan differensiere til den enkelte, ettersom at noen vil kunne bruke bildene til a
lydere, mens andre kan prove & lese teksten selv. Dette vil ogsa vaere med pé a synliggjore
ulike former for skrevne tekster, som er betydelig for det skriftsprakstimulerende miljoet i

klasserommet (Kulbrandstad, 2022, s. 93).

Faglitteraturen viser ogsa til betydningen heytlesning har for elevenes lesemotivasjon og for
elevenes skriftsprakstimulerende miljo (Hennig, 2019, s.169; Kulbrandstad, 2022, s. 93).
Ifolge Hennig (2019, s. 123) kan heytlesing bidra til okt leselyst hos elevene, samtidig som

det har vist seg & ha flere gevinster for elevenes leseutvikling. Forskning har blant annet vist
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at elevenes fonologiske bevissthet, bokstavkunnskap, grammatikk og bevissthet om
tekststruktur og sjanger kan styrkes gjennom & bli lest heyt for (Hoem, 2021, s. 166).
Hoytlesing er ogsa et viktig funn fra studien, nér det kommer til hvilke muligheter lererne ser
med 4 tilpasse den forste leseopplaeringen i differensierte klasserom. Det kommer frem i
intervjuet at informant 2 serlig vektlegger hoytlesing, for & bdde motivere elevene og la dem
utforske skriftspraket i bekene. Informantens vektlegging av heytlesing i arbeidet med &
motivere elevene og for 4 tilpasse den forste leseopplaringen loftes ogsa frem i
faglitteraturen. Det presiseres som tidligere nevnt at hoytlesing ikke stiller noen krav til den
som blir lest for, dermed gir man som lerer elevene tilgang til tekstopplevelser som muligens
er over deres eget leseniva (Rongved, 2021). Det kan tenkes at dette vil gi elevene gode

leseopplevelser, som igjen kan fore til gkt lesemotivasjon og derav leseutvikling.

Utfordringer med d bruke elevenes interesser til 4 motivere og for d tilpasse den forste

leseopplceringen

Funn fra intervjuet viser ogsa til mulige utfordringer med a bruke elevenes interesser for a
motivere og videre tilpasse den forste leseopplaringen. Det papekes at elever i dag i stor grad
pavirkes av det engelske spréket, giennom eksempelvis ulike spill. Dermed er det ogsd mange
som gnsker 4 lese og skrive om figurene i disse spillene, som gjerne har engelske navn.
Informantene viser dermed til at dette kan vere en utfordring nar en skal tilpasse
leseoppleringen, ettersom at de engelske navnene ofte ikke utales fonologisk. Dette kan gjore
lyderingen av ordene til en vanskeligere prosess, som igjen muligens kan fore til at elevene
utvikler lav mestringsforventning om lesingen oppleves som krevende (Refsahl, 2012, s. 56-

57).

Mulighetene uteskole og dpne oppgaver skaper for d motivere og differensiere til den

enkelte

Elevens nysgjerrighet og utforskertrang er et svert sentralt tema i den nye, gjeldende
lereplanen, samtidig som det vektlegges i faglitteraturen at det er viktig a tilrettelegge for
oppdagende lering for & sikre god leseundervisning (Kunnskapsdepartementet, 2017; Refsahl,

2012, s. 77). Dette er ogsa noe som informantene vektlegger i intervjuet, nar det kommer til &
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motivere elevene og for & muliggjere best mulig tilpasset leseopplaring for elevenes ulike
behov.

Funn fra studien viser at informantene spesielt fremhever uteskole og oppgaver hvor elevene
kan differensiere selv, 1 arbeidet med 4 tilpasse den forste leseopplaringen. Det kommer frem
at leererne erfarer uteskole som noe som motiverer de fleste elevene, ettersom at elevene far
utfolde seg pd en annen leringsarena enn det typiske klasserommet. At elevene far mulighet
til & bruke kroppen og sansene pé andre méter enn i klasserommet, kan ogsa styrke elevenes
faglige og sosiale lering og utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Refsahl (2012, s. 77)
poengterer ogsa viktigheten av & la elevene lere ved & selv utforske og oppdage hvordan ulike

ting er og hvordan noe skal gjores, noe som informantene hevder uteskole muliggjor.

Informantene fremhever spesielt 4pne oppgaver som en del av den utforskende uteskolen,
hvor elevene fir mulighet til «& utfolde seg der de er». Oppgaver hvor elevene kan
differensiere seg selv blir ogsa fremhevet flere ganger i lopet av intervjuet, som en god
metode for & tilpasse leseopplaeringen til den enkelte. Nar laererne tilrettelegger for apne
oppgaver som kan lgses p ulike mater, fir elevene mulighet til & gjennomfere og mestre
oppgaver pa bakgrunn av egne forutsetninger og leseferdigheter. Dette kan har flere gevinster
for elevenes leseutvikling. Blant annet kan denne mestringen fore til at elevene far hoyere
mestringsforventninger til egen lesing, noe som er svart gunstig for elevenes lesemotivasjon
og videre leseutvikling (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 68). Samtidig tar uteskolen pa denne
méten utgangspunkt i hver enkelt elevs n&ermeste utviklingssone, noe som bidrar til at elevene

strekker seg og utvikler sine leseferdigheter (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 68).
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6.2.3 Ulike individuelle tilpasninger til elever som har kommet ulikt i leseutviklingen

Tilpasset opplering i mangfoldige og sammensatte klasser fremheves som tidligere beskrevet
som ofte svert krevende for lerere & gjennomfere (Meld. St. Nr. 18 (2010-2011), s. 9). Funn
fra forskningsprosjektet viser blant annet til hvilke muligheter deltakerne ser med dette

krevende arbeidet, hvor ulike individuelle tilpasninger spesielt loftes frem.
Mulighetene med d kartlegge elevenes ulike tilncermelser til lecering, med hovedvekt pa STL

Som en mulighet til 4 tilpasse den forste leseoppleringen til en sammensatt elevgruppe, lofter
informant 1 serlig frem effekten av a kartlegge pé hvilke méter de ulike elevene larer best.
Selv fremhever hun erfaringer med flere elever som utvikler gode leseferdigheter ved &
«skrive seg til lesing» (STL). I sine eksempler viser ogsd informanten til elever som har hatt
positive leringsopplevelser med & leke seg med bade lesing og skriving, gjennom sprakstyrt
skriving med mikrofon (STL+). Informantene reflekterte over hvilke muligheter dette gav
tilpasningen av den forste leseopplaringen, og kom blant annet frem til at elevene pa denne
maten selv kunne oppdage hvorvidt det de har skrevet er korrekt. I tillegg til dette poengteres
det at elevene ved STL og STL+ selv kunne finne ut at setninger bestar av ulike ord, samtidig

som at elevene kunne bli bevisste over at ord ikke alltid skrives lydrett.

Informantenes vektlegging av hvilke muligheter STL og STL+ gir tilpasningen av den forste
leseopplaringen til elevenes ulike behov, blir som vi har sett ogsa fremhevet i faglitteraturen.
STL blir serlig loftet frem som en effektfull mate & organisere leseundervisningen pé,
ettersom at flere elever opplever det som enklere & stave fonologisk enn a lese (Lundetrae &
Walgermo, 2021, s. 53). Dette begrunnes med at elevene ved skriving kan identifisere én
spraklyd om gangen, og videre skrive ned bokstaven som representerer denne lyden for
eleven lytter seg videre (Lundetree & Walgermo, 2021, s. 53). STL+ blir i faglitteraturen ogsa
fremhevet som svert profiterende for barn med lese- og skrivevansker, med grunnlag i at
elevene féir here ordlyden til bokstavene de taster. Dette vil folgelig styrke og automatisere

elevenes kunnskap om sammenhengen mellom bokstav og lyd (Statped, 2021a).

Studiens funn viser ogsa at deltakerne vektlegger oppdagende lcering, ved at elevene gjennom
STL og STL+ selv kan oppdage ulike formsider ved skriftspraket. En slik oppdagende lering
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blir ogsé i faglitteraturen presisert som en god metode for & sikre god leseundervisning,
ettersom at elevene larer best ved a selv utforske og oppdage hvordan ting er (Refsahl, 2012,
s. 77). Dette poengteres videre i LK20, hvor det vektlegges at skolen skal legge til rette for
lering og utvikling, gjennom & dyrke frem ulike méter & utforske og skape pa

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

I fokusgruppeintervjuet vektlegges ikke kunnskap om syntetisk og analytisk leseoppleering
eksplisitt av informantene. Deltakernes presisering om a kartlegge pd hvilke méter de ulike
elevene larer best, kan imidlertid peke pa at informantene opplever det som gunstig 4 ha
kunnskap om disse ulike undervisningsmetodene. Det & «skrive seg til lesing» vil vare et
eksempel pé en analytisk tilnerming til leseopplaeringen, hvor elevenes lesing settes inn i en
meningsfull kontekst gjennom egen skriving (Anmarkrud, 2007, s. 227). Det fremheves ogsé i
faglitteraturen at det er essensielt 4 ha kunnskap om de ulike undervisningsmetodene, slik at
man kan skape en balansert leseopplaring med det beste fra hver av tiln@rmingene
(Anmarkrud, 2007, s. 228). Funn fra studien viser med andre ord betydningen av & ha
kunnskap om ulike undervisningsmetoder, for & best mulig kunne tilpasse den forste

leseopplaringen til elevenes ulike forutsetninger og behov.
Utfordringer og muligheter med elevtilpassede aktiviteter i det differensierte klasserommet

Funn fra forskningsprosjektet viser til at deltakerne hadde gode erfaringer med ulike
elevtilpassede aktiviteter, i arbeidet med & tilpasse den forste leseopplaringen i sammensatte
og differensierte klasserom. Det ble presentert ulike varianter for tilpassede aktiviteter, som
blant annet ekstra arbeid og digitale ressurser som motivasjonsfaktor. Saerlig interessant for
studiens tema er imidlertid informantenes refleksjoner tilknyttet utfordringen med a tilpasse
den forste leseoppleringen ved typisk tavleundervisning. Det poengteres at man ved
individuelt arbeid eksempelvis kan lage oppgaver pa ulike nivaer, men informant 2 fremhever
det som mer utfordrende a tilpasse opplaeringen til den enkelte nér elevene skal ha felles
undervisning. Hun papeker at dette ofte medferer at man som lerer ma undervise pé den
«gylne middelvegy, som gjerne kan resultere i at noen opplever undervisningen som for lett
og noen som for vanskelig. Som vi har sett kan dette igjen pavirke mestringsforventningene til

bade de faglig sterke elevene og de elevene som har lesevansker, i en uheldig retning
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(Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 118; Refsahl, 2012, s. 56-57).

I intervjuet skildrer imidlertid informant 3 en maéte 4 tilpasse aktiviteter og spersmal ved
tavleundervisning, som ifelge informanten muliggjer en tilpasset leseopplering ogsa ved
felles undervisning. Det fremheves gode erfaringer med & tilpasse hvilke spersmal man som
leerer stiller elevene, alt etter hvem man har tenkt & sperre. Er eleven kommet lengre i
leseutviklingen kan man pa denne méten stille mer krevende spersmaél, i forhold til om eleven
har lesevansker og har behov for et lettere spersmél. Dette vil ogsd vaere en form for
pedagogisk differensiering, hvor elevene far ulike innganger til leering ut fra sin egen
kunnskap (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 20). Elevene vil trolig som et resultat av dette
ogsé oppleve mestring, noe som kan bidra til & styrke elevenes mestringsforventning til fordel

for 4 svekke den.
6.2.4 Tilgang til ulike ressurser og dets betydning for d tilpasse den forste leseoppleeringen
Mulighetene med tilgang til ekstra ressurser i klasserommet

Et annet sentralt funn fra forskningsprosjektet er deltakernes vektlegging av ekstra ressurser 1
klasserommet, for & skape en elevtilpasset leseopplaring i begynneroppleringen. Det
fremheves i intervjuet at en ekstra pedagog i klasserommet bade kan bidra til & trygge elevene
og til & differensiere leseoppleringen etter nivaforskjellene i klassen. Resultatene viser at
lererne har gode erfaringer med & differensiere leseopplaringen nar de har tilgang til ekstra
ressurser i klasserommet. Med en ekstra pedagog i klasserommet opplevde lererne storre
muligheter til 4 ha tilpasset gruppeundervisning, mens resten av klassen hadde ordinaer
undervisning. P4 denne méten kunne laererne veksle mellom a undervise eksempelvis en
elevgruppe som hadde behov for ekstra forklaringer eller en gruppe elever som trengte storre

utfordringer.

Som tidligere beskrevet vil en slik mate & organisere leseundervisningen pa vaere en form for
organisatorisk differensiering (Idsee, 2020, s. 16). Informantene fremhever med andre ord
gode erfaringer med a differensiere de fysiske rammene som leringsaktivitetene foregar i, og
pa hvilke mater lerestoffet formidles (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 180). Ekstra
ressurser 1 klasserommet oppleves imidlertid som en viktig forutsetning for en slik
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organisering av leseundervisningen. Hvordan laerestoffet formidles vil ogsa vare avhengig av
hvor i leseutviklingen de ulike gruppene er. Informantene deler videre gode erfaringer med at
de fleste elevene pa smatrinnet faktisk onsker & bli med pa grupperom. Det poengteres at det
gjerne er mer ro pa grupperommet i forhold til klasserommet, samtidig som elevene opplever
hjelp fra leereren som lettere tilgjengelig. Nar elevene gjennom ekstra ressurser 1
klasserommet ogsa har sterre tilgang til hjelp, kan det tenkes at elevene muligens far storre
muligheter til & utvikle seg 1 sin nermeste utviklingssone med hjelp av en kompetent andre
(Séljo, 2016, s. 118). Deltakernes bevisste valg om & variere hvilke elever som blir med pé
grupperommet er trolig ogsd en sentral grunn til at denne undervisningsformen ikke oppleves

som stigmatiserende for elevene.
Utfordringene med mangel pa ressurser i det differensierte klasserommet

Informantene uttrykker flere ganger i lopet av intervjuet at mangel pa ressurser er en av de
mest fremtredende utfordringene med a lykkes med en elevtilpasset leseopplering i
differensierte klasserom. Funn fra studien viser at informantene folgelig finner det nedvendig
a planlegge undervisningen etter hvor selvgdende elevene er, i de tilfellene de opplever
mangel pé ressurser. Spesielt fremheves det at det kan vere mer utfordrende a tilpasse den
forste leseopplaringen til den enkelte i klasserom med store nivaforskjeller, nar det ogsé er
mangel pé ressurser. Man kan med dette trekke linjer mellom informantenes erfaringer om a
planlegge undervisningen etter hvor selvgéende elevene er og Strandos et al. (2017) sine funn.
Strandos et al. (2017) presenterer som nevnt funn som viser til at de faglig sterke elevene i
studien, ble sett pd som mer kompetente til 4 «klare seg selv». Dette medferte at den
tilpassede oppleringen de faglig sterke elevene fikk, ofte var preget av individuelt arbeid med
manglende modellering (Strandos et al. 2017, s. 32). Dermed kan det ogsa tenkes at mangel
pa ressurser, 1 noen tilfeller, kan medfere mangel pé tilpasset opplaring for nettopp denne

elevgruppen.

Forskningsprosjektets funn viser ogsé at informantene erfarer mangel pé tilgang til digitale
ressurser, som en mulig utfordring for den tilpassede leseoppleringen i sammensatte klasser.
Dette fordi mangel pa slike ressurser medforte at leererne métte lage mye av

undervisningsinnholdet selv, som kunne vaere bade tids- og ressurskrevende og dermed en
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mulig begrensning av den tilpassede oppleringen. Pa denne maten understreker informantene
faglitteraturens presisering av at tilpasset opplaering er enkelt & definere og slutte seg til, men i

noen tilfeller langt vanskeligere & praktisere (Haug, 2021, s. 76).
6.2.5 Tidlig innsats som en del av d elevtilpasse den forste leseoppleeringen
Mulighetene tidlig innsats gir tilpasningen av den forste leseopplceringen

Som en mulighet til & lykkes med en elevtilpasset leseopplaring i ferste klasse, ble tidlig
innsats spesielt vektlagt av alle informantene. Funn fra studien viser at deltakerne erfarte
tidlig innsats som en viktig del av det a kunne differensiere undervisningen til den enkelte
elevs utviklingsniva. Tidlig innsats regnes ogsd av regjeringen som et viktig redskap for &
skape bedre muligheter for alle, gjennom rask inngripen nar vansken forst oppstar eller

avdekkes (St.meld.nr. 16 (2006-2007), s. 10-11).

Informant 1 henviser videre til tidligere forskning, hvor hun fremhever at elever som har
vansker med lesing kan «henge seg mer med» resten av klassen desto tidligere vanskene
kartlegges og jo tidligere elevene far tilpasset hjelp. Med dette presiserer hun viktigheten av &
la elevene fa oppgaver som er tilpasset deres egne leseferdigheter. Forskningsstudien til
Siegel (2020) viser ogsd, som beskrevet i litteraturgjennomgangen, til funn som samsvarer
med informantens egne erfaringer. Siegel presenterer resultater om hvordan tidlig kartlegging
og tidlig innsats forebygde utviklingen av senere lesevansker og behov for
spesialundervisning, hos elever som var i faresonen for a utvikle lesevansker (Siegel, 2020, s.
140-141). I likhet med informantene og Siegel, understreker ogsa Farevaag og Gabrielsen
(2021) betydningen av tidlig innsats. Faerevaag og Gabrielsen fremhever serlig hvor
essensielt det er for elevenes leseutvikling at man tidlig kartlegger bade hva elevene strever
med og mestrer. P4 denne méten vil man kunne gi elevene gode opplaringstilbud, giennom

tidlig innsats og tilpasset opplering (Ferevaag & Gabrielsen, 2021, s. 233-234).

Tidlig innsats som en del av den tilpassede leseopplaringen i differensierte klasserom, skaper
med dette gode muligheter for & utvikle elevenes leseferdigheter og kan vaere en forebyggende

faktor for senere lesevansker.
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Utfordringer tilknyttet arbeidet med tidlig innsats som en del av den tilpassede opplceringen

I faglitteraturen legges det vekt pd at man i den norske skolen ma bort fra en «vente og se»-
holdning, nar det kommer til hvorvidt elevenes faglige vansker «bedrer seg av seg selv»
(Feerevaag & Gabrielsen, 2021, s. 233). Informantenes refleksjoner og uttalelser viser ogsa til
erfaringer som tilsier at nytteverdien av a sette inn tiltak tidlig er stor. Funn fra studien viser
imidlertid til opplevelser om at tiltakene som blir satt inn, eksempelvis ekstra ressurser i
klasserommet, noen ganger kan komme nar «krisen allerede er inntruffen». Informant 3
fremhever med dette at tiltakene som settes inn ikke alltid kommer tidsnok, noe som kan peke
mot en mulig «vente og se»-holdning eller mangel pé ressurser (Ferevaag & Gabrielsen,
2021, s. 233). P4 denne méten viser informantene hvordan en «vente og se»-holdning og tiltak
som settes inn «for sent» kan vare en utfordring, 1 arbeidet med & tilpasse leseopplaringen i

differensierte klasser.
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7.0 Oppsummering og avsluttende refleksjon av studien

7.1 Oppsummering

Det overordnede mélet med denne masteravhandlingen har vaert & besvare studiens
problemstilling, som er som folger: Hvordan tilpasser lcerere den forste leseoppleeringen i et
differensiert klasserom? Studiens funn kan vare et bidrag til a gi fagfeltet systematisk
erfaringsdeling av hvordan ulike laerere pa forste trinn tilpasser leseopplaringen i et
differensiert klasserom. Samtidig kan forskningsprosjektet synliggjore bade muligheter og
utfordringer i arbeidet med & lykkes med en elevtilpasset leseopplering i

begynneropplaringen.

Tilpasset opplering i mangfoldige og differensierte klasserom fremheves som en av de storste
utfordringene skolen har, ettersom at elevene er forskjellige pa sa mange ulike méter (Haug,
2021, s. 12). Funn fra studien viser ogsa til erfaringer som tilsier at dette kan vare et krevende
arbeid, men studiens funn viser dog ogsa til flere muligheter i arbeidet med 4 tilpasse til den
enkelte. Som fremtidig grunnskolelerer vil jeg personlig ogsa dra svert stor nytte av

forskningsprosjektets funn.
7.2 Avsluttende refleksjoner og konklusjon

For a gi en oversiktlig konklusjon pa studiens problemstilling, vil de to
forskningsspersmélene forst oppsummeres og besvares. Deretter vil jeg presentere min

endelige konklusjon pa problemstillingen og studien som helhet.
7.2.1 Forskningssporsmal 1

Det forste forskningsspersmalet jeg i studien undersekte var: hvilke erfaringer har leerere med
d tilpasse den forste leseoppleeringen i forste klasse? Resultatene viser at informantene hadde
ulike erfaringer med 4 tilpasse den forste leseoppleringen. Deltakerne erfarte blant annet
arbeid med elevenes psykososiale leeringsmiljo, som avgjerende for elevenes videre trivsel,
lering og utvikling. Det opplevdes med dette som sveart nyttig & arbeide med elevenes

forstaelse for hverandres ulikheter, slik at det ble skapt en klasseromskultur med aksept for
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differensiering.

Videre erfarte informantene tidlig kartlegging som et forméalstjenlig verktoy for & differensiere
leseopplaringen til den enkelte elev behov. Et godt foreldresamarbeid med en tidlig
kartleggende samtale med foreldre og foresatte, ble spesielt loftet frem som gunstig i
tilpasningen av den forste leseopplaringen til skolestarterne. Resultatene fra denne studien
viser ogsa til erfaringer som viser utfordringene med a bruke kartleggingstester tilknyttet

lesing, nér elevene har ulike vansker med a gjennomfere kartleggingen.

For selve bokstavinnlaringen erfarte alle de tre informantene det som gunstig for elevenes
leseutvikling & bruke en hurtig bokstavprogresjon, med sarlig fokus pé lek og variasjon. Pa
denne maten opplevde informantene at elevene raskere fikk positive opplevelser med
lesingen, noe som pavirket deres lesemotivasjon og leseutvikling positivt. Som en god metode
for & tilpasse den forste leseopplaeringen i et differensiert klasserom, loftet ogsé deltakerne

frem veiledet lesing og stasjonsundervisning.
7.2.2 Forskningssporsmadl 2

Studiens andre forskningsspersmal var folgelig: hvilke muligheter og utfordringer ser lcerere
pd forste trinn med d tilpasse den forste leseoppleeringen i et differensiert klasserom?
Informantene sa flere muligheter og utfordringer med & skape en elevtilpasset leseopplaring i

sammensatte klasser 1 forste klasse.

For a bidra til optimal lering erfarte informantene arbeid med 4 utvikle elevenes tro pa egen
mestring tilknyttet lesing, som essensielt i arbeidet a tilpasse den ferste leseopplaringen. Funn
fra studien viser videre hvordan en /av mestringsforventning kan pavirke elevenes
leseutvikling i en uheldig retning. Folgelig viser studiens funn til motivasjonens betydning for
tilpasset leseopplaring i differensierte klasserom. Informantene erfarer motivasjon som en
stor mulighet og forutsetning for a tilpasse leseoppleringen og fremhever et
skriftsprakstimulerende miljo og uteskole med oppgaver som differensierer seg selv, som
spesielt motiverende for elevene. En utfordring med a bruke elevenes interesser for & skape
lesemotivasjon og leselyst, kan imidlertid vere at elevene gnsker a skrive om ulike engelske
fenomen som ikke leses lydrett.
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Informantene ser ogsa pa ulike individuelle tilpasninger som muligheter til a lykkes med en
elevtilpasset leseopplaring, i et differensiert klasserom. Tilpasningene som spesielt fremheves
er det 4 kartlegge hvordan de ulike elevene laerer best og stille elevtilpassede spersmél ved
tavleundervisning. Seerlig trekker larerne frem gode erfaringer med undervisningsmetodene

STL og STL+, for 4 tilpasse leseoppleringen til elevenes utviklingsniva.

Et sentralt funn fra forskningsstudien er ogsé informantenes refleksjoner rundt tilgang til
ressurser, og dets betydning for tilpasningen av den foerste leseoppleringen i differensierte
klasserom. Laererne erfarer tilgang til ekstra ressurser i klasserommet som et godt verktey for
a kunne lykkes med 4 tilpasse leseopplaringen til bade elever med lesevansker og til elever
som er kommet lengre i leseutviklingen. Dette fordi de opplevde & pé denne maten ha sterre
muligheter til & gjennomfere tilpasset leseopplaering i mindre grupper. Mulige utfordringer
som loftes frem er imidlertid at mangel pa ressurser kan medfere mer tids- og ressurskrevende
arbeid for lererne, noe som igjen kan péavirke deres mulighet til & differensiere. Tidlig innsats
blir avslutningsvis fremhevet som sentralt i arbeidet med & tilpasse den forste
leseopplaringen, hvor det presiseres at elevene pd denne mate kan 4 mulighet til & «henge
seg mer med resten av klassen». En utfordring med den tidlige innsatsen og tiltakene som
settes inn 1 klassen, er imidlertid at leererne i noen tilfeller opplever at hjelpen kommer nar

«krisen» allerede er inntruffen.
7.2.3 Problemstilling og avsluttende refleksjoner

Gjennom & besvare studiens forskningsspersmal har jeg folgelig belyst forskningsprosjektets
problemstilling. Laererne fremhever ulike mater & tilpasse den forste leseopplaringen i
differensierte klasserom, samtidig som det reflekteres over mulige utfordringer med & lykkes
med en elevtilpasset leseopplaring i forste klasse. Forskningsprosjektets funn er med dette en
systematisk deling av et utvalg lereres erfaringer og kan vare et bidrag til fagfeltets enske om
mer kunnskap om tilpasset leseoppleering, i et differensiert klasserom. Laerernes erfaringer
skildrer samlet sett kompleksiteten i arbeidet med & tilpasse leseopplaringen til den enkeltes
behov, forutsetninger og utviklingsniva. Samtidig understreker studiens funn viktigheten av
bred kunnskap om hvordan man i sammensatte klasser kan tilpasse leseopplaeringen til den

enkelte, slik at alle elever i norsk skole far den gode starten de bade trenger og fortjener.
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Vedlegg 1 Intervjuguide

Intervjuguide fokusgruppeintervju:

Lcerernes arbeidserfaring, utdanning og kontekstbeskrivelse av klassene
1. Hyvilken faglig bakgrunn har dere og i hvor lang tid har dere arbeidet som
laerere?
o Har dere noen form for videreutdanning?
o Hvor lang erfaring har dere med & undervise i den forste leseoppleringen pa
forste trinn? (Hvor mange ganger har dere hatt ansvaret for leseoppleringen
pa forste trinn)

o Nynorsk/bokméal kommuner/klasser?

2. Pa hvilke méter arbeider dere med den forste leseoppleeringen i deres klasserom?
o Huvilke arbeidsformer arbeides det mest med?
i. Gruppearbeid, stasjonsarbeid, samarbeidsoppgaver, eget arbeid og
uteskole m.n.
o Hvordan arbeides det med bokstavinnlering i deres klasser?
i. En eller to bokstaver i uka? Repetering av bokstaver? Hvor mange

bokstaver for og etter jul?

Hvilke erfaringer har lcererne med a kartlegge de ulike elevenes behov i et differensiert
klasserom?
3. Hvordan oppleves det som laerer 4 kartlegge elevenes leseferdigheter ved
skolestart?
o Samarbeid tilknyttet overgang fra barnehage til forste klasse?
o Positive og negative sider ved & fi informasjon av elevenes leseferdigheter fra
barnehage?
= “Merkelapper” og forventninger?
o Hvordan gjennomfores kartleggingstester av elevenes leseferdigheter?
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Hvilke muligheter ser lcererne med d tilpasse den forste leseoppleeringen i et differensiert
klasserom?
4. Hyvilke muligheter ser dere, som laerere pa forste trinn, med a tilpasse
leseopplzeringen til den enkelte elev i et klasserom preget av niviforskjeller?
o Tilrettelegger dere undervisningen slik at de som er sterke lesere hjelper de
som trenger ekstra stotte?
i. Positive og/eller negative sider med 4 tilrettelegge pa denne méten?
o P4 hvilke méter erfarer dere at ulike digitale verktoy og hjelpemidler kan vere
med pa 4 tilpasse den forste leseopplaringen i et differensiert klasserom?
i. Tilgang til adaptive oppgaver som er tilpasset den enkelte?
ii. Lydbgker?

Hvilke utfordringer erfarer lcererne med en elevtilpasset leseoppleering i forste klasse, i et
differensiert klasserom?
5. Hyvilke utfordringer ser dere med & tilpasse den forste leseopplaeringen i et
differensiert klasserom?

o Kan det vare krevende 4 matte tilpasse den forste leseoppleringen i et
klasserom med nivéaforskjeller? I sé fall, pd hvilke méter?

o Finnes det nok ressurser i klassen nar det er behov for dette?

i. Hva har ekstra ressurser i klasserommet & si for god tilpasset
opplering, hvor alle elevene fér utbytte av opplaringen?

o Oppleves det som et ‘krysspress’ at alle elever har en lovfestet rett péa tilpasset
opplaring etter eget niva, men alle ma gjennomfere de samme
kartleggingstestene?

i. Hvordan oppleves det som lerer & tilpasse leseopplaeringen til den
enkelte nar eksempelvis ulike kartleggingstester naermer seg?
1. Tidspress?

2. For lite tid til & arbeide med elevenes nermeste utviklingssone?
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Hvordan tilrettelegger lcererne for okt lesekompetanse for de enkelte elevene i klassen?
6. Hva vektlegger dere i deres undervisning for at de ulike elevene i klassen skal
kunne knekke lesekoden?

o Hva opplever dere som gode metoder for & legge til rette for mestring for den
enkelte elev?

o Variert undervisning? Larebeker? Samarbeidsoppgaver? Laring i den
narmeste utviklingssonen? Motivasjon?

o Pé hvilke méter differensierer dere undervisning ndr noen elever allerede har

knekt lesekoden for skolestart?
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Vedlegg 2 informasjonsskriv

Vil du delta 1 forskningsprosjektet

Tilpasset leseoppleering i et differensiert klasserom?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 underseke
hvordan ulike leerere pa forste trinn tilpasser den forste leseopplaeringen i et differensiert og
mangfoldig klasserom. I dette skrivet gir vi deg informasjon om mélene for prosjektet og hva

deltakelse vil innebere for deg.
Formal

Dette prosjektet er en masteroppgave innenfor studiet «maste grunnskolelaerer 1-7» og
formalet med studien er & undersoke hvordan ulike larere pa forste trinn tilpasser den forste
leseopplaringen i et differensiert klasserom. Alle elever starter pa skolen med ulike
forkunnskaper og ulike forutsetninger og alle elever har samtidig rett til tilpasset opplaering.
Denne studiens formal er med dette & finne ut Avordan lerere tilpasser leseopplaringen nar
noen elever eksempelvis kan alfabetet og lese fullstendige setninger, mens andre har behov

for grunnleggende bokstavinnlaring.

Studiens problemstilling blir med bakgrunn i dette som folger:
e Hvilke utfordringer og muligheter ser lcerere pa forste trinn med d tilpasse den forste

leseoppleeringen i et differensiert klasserom?

Det er ogsa blitt definert to ulike forskningsspersmal for & best mulig kunne besvare studiens
problemstilling:

e Hyvilke erfaringer har leerere med & tilpasse den forste leseoppleringen?
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e Hvilke muligheter og utfordringer ser lerere pé forste trinn med & tilpasse den forste

leseopplaringa i et differensiert klasserom?
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hogskulen pd Vestlandet, campus Stord er ansvarlig for prosjektet.
Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Du far spersmél om & vaere med pa denne forskningsstudien med bakgrunn i at du som lerer

har erfaring med a tilpasse den forste leseopplaringen i forste klasse.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Dersom du velger & delta i prosjektet innebaerer det at du tar del i et fokusgruppeintervju,
sammen med et utvalg andre larer. Det vil vaere tre til fire leerere 1 fokusgruppeintervjuet og
dette intervjuet vil ta deg omtrent 60 minutter. Intervjuet bygger pé en intervjuguide
bestaende av spersmél som er relevante for studiens problemstilling om tilpasset

leseopplering i forste klasse. Jeg tar lydopptak og notater fra intervjuet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg. I tillegg til dette vil ikke denne studien pavirke ditt forhold til din arbeidsplass og

arbeidsgiver.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil kun bruke opplysningene om deg til forméalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Som deltaker

1 denne studien vil du ikke kunne gjenkjennes i publikasjon, ettersom at alle opplysninger vil
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bli anonymisert fortlopende.
Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nér prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er ved semesterslutt varen 2022. Nér forskningsprosjektet avsluttes, vil

personopplysninger og lydopptak bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & {4 utlevert en kopi
av opplysningene,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hogskulen pd Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i1 dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
® Hogskulen pa Vestlandet ved
o leva Kuginyte-Arlauskiene (prosjektansvarlig), epost: Ieva.Kuginyte-
Arlauskiene@hvl.no
o Hege Mosbron Larsen (student), epost: Hege mosbron@hotmail.com
e Vart personvernombud:

o Trine Annikken Larsen, tIf: +47 55 58 76 82
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Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet tilpasset leseoppleering i et differensiert

klasserom og har fatt anledning til & stille spersmal. Jeg samtykker til:

LI a delta i fokusgruppeintervju
O at det blir gjort lydopptak av intervjuene

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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