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Norsk sammendrag

Dette er en masteroppgave i norskfaget, innunder grunnskolelererutdanning for trinn 1-7. Malet
med oppgaven var a danne oss gkt kunnskap om lesing og hvordan en kommunal leseplan kan
legge til rette for god leseutvikling og rammer for leseoppleeringen. Problemstillingen lyder
som fglger: Hvordan opplever 3. trinnsleerere kommunens leseplan i sitt daglige arbeid, og
hvordan fungerer denne som verktay for a legge til rette for god leseutvikling hos elevene?

Vi har ogsa utarbeidet flere forskningsspgrsmal, som ogsa danner struktur for var

oppsummering.

Datamaterialet i undersgkelsen bygger pa en dokumentanalyse av en kommunes leseplan, samt
tre semistrukturerte intervjuer med laerere som underviser eller har undervist i norsk pa 3. trinn
ved en av kommunens skoler. Kommunen er anonymisert og er i denne oppgaven kalt
Blomsterengen kommune. Analyseprosessene har foregatt kvalitativt og metodikken bygger i

stor grad pa Grgnmo (2004).

Undersgkelsen har gitt oss flere interessante funn. Blant annet viste det seg at leseplanen ikke
nevner flerspraklige elever, eller har noen plan for hvordan serskilt eller grunnleggende
norskoppleaering skal forega. Dette mener vi er sveert viktig & ha pa plass, slik at ogsa disse
elevene far undervisning som er bygget pa enhetlig praksis. To av vare informanter oppgir at
de opplever det & ha en leseplan & forholde seg til som noe positivt, selv om de ikke
ngdvendigvis bruker den etter leseplanens intensjon. En av informantene opplever den som
overveldende og faler samtidig en sterkere forpliktelse overfor denne enn for laereplanen. Vi
har ogsa oppdaget at de ulike skolene praktiserer planens innhold og rutiner forskjellig og vi
har konkludert med at dette kan ha arsak i skolelederes ulike tolkninger. For & bidra til &
redusere disse forskjellene, bgr planen inneholde tydeligere forventninger til hvordan for

eksempel spesialpedagogisk ekspertise og sprak- og leseveiledere bar fordeles.
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English abstract

The aim for this assignment was to increase our knowledge in reading development and school
structure, and how a municipal reading plan provides a basis for this. The thesis question for
this assignment is How does 3. grade teachers experience the municipal reading plan in their
daily work, and how does it work as a tool for facilitating a satisfying reading development for
pupils? In addition to our main issue, we have formulated six research questions, which can

also be found as structure for our summary.

The data material for the research has been provided by a document analysis of the reading
plan, and three semi-structured interviews of three teachers teaching Norwegian in 3. grade.
The teachers and the municipality are anonymized according to research guidelines. The

analysis processes has been done qualitatively, primarily based on Grgnmo (2004).

The research has given several interesting findings. The reading plan does not provide a plan
for multilingual pupils at present. This is crucial for making sure this group of pupils gets the
same coherent teaching and learning in reading. Two of our informants expresses that having a
municipal reading plan in their daily work is overall positive, even though they are not using it
exactly as intended. Another informant says that the reading plan is overwhelming. Still, he/she

seem to feel a larger commitment towards the reading plan, than the national curriculum.

Another finding is that the school leaders in the municipality are interpreting the plan
differently, especially when it comes to distribution of resources. These resources include
special education teachers, and language and reading supervisors. In order to reduce these
differences, the plan should present clarifications of its expectations as to how these resources
should be distributed.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn, problemstilling og avgrensning

Skolen har et overordnet ansvar for & danne og ruste elevene til & kunne mestre sine liv og kunne
delta i arbeid og samfunnets fellesskap (Opplaringslova, 1998, § 1-1). A lare elevene 4 lese er
en viktig del av dette. Samtidig har samfunnsmessige og teknologiske endringer gjort at kravene
til lesekompetanse blir stadig hayere og gker i kompleksitet (Roe, 2014, s. 11). Det er derfor
viktig for leerere & ha kunnskap om hvordan man skal legge til rette for god leseutvikling, hva
man skal gjgre dersom det mistenkes lesevansker hos eleven, og hvordan felles planer for

rutiner og systemer, pa bade skole- og kommuneniva, kan ivareta dette.

Utdanningsdirektoratet ga i 2007 ut en tiltaks- og strategiplan for blant annet a stimulere til
lesing hos barn og unge (Utdanningsdirektoratet, 2007). Den slar tidlig fast at alle skoler bgr ha
en plan for lesing som inneholder falgende omrader: leseopplering med oppfalging av elevene
pa alle trinn, leserutiner, litteraturformidling og lesestimulering, systematisk bruk av
kartleggingsmateriell og bruk av skolebibliotek (Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 5). Det skulle
ogsa settes sgkelys pa elever med serskilte lese- eller sprakvansker, gutters lesing og

ivaretagelse av elever fra spraklige minoriteter.

Norske elever har hatt en betydelig framgang i sine leseferdigheter de siste 15 arene (Gabrielsen
& Hovig, 2017, s. 48). Dette har en sammenheng med den store satsningen pa leseopplearing
etter tusenarsskiftet, pa bakgrunn av svake norske leseresultater i de fgrste rundene av PISA og
PIRLS. Resultatet av dette var blant annet innfgring av ny lereplan (LKO06), der lesing ble
definert som en av de grunnleggende ferdighetene. Flere kommuner har utarbeidet leseplaner
for skolene sine, og vi gnsket a undersgke hvordan dette fungerer pa ulike skoler innenfor en
utvalgt kommune, og hvordan ulike laerere opplever dette og benytter planen som et verktgy i

sin oppleering.

Vi gnsket at arbeidet med var masteroppgave skulle lede til konkret og anvendelig kunnskap i
vart fremtidige lererarbeid. Forskning viser at mange nyutdannede lerere opplever at de
mangler kunnskap og kompetanse i leseopplaring og lesevansker (Grimsaeth & Holgersen,
2015). Vi ville gke var kunnskap og forbedre og forberede var kompetanse innenfor nettopp
leseoppleering og lesevansker, og hvordan vi kan forebygge, avdekke, kartlegge og videre

tilrettelegge var undervisning for de elevene dette gjelder.
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For & avgrense oppgaven, har vi valgt a ta for oss ett klassetrinn. Etter en gjennomgang av
leseplanen ble vi nysgjerrige pa overgangen mellom 2. og 3. trinn. | denne overgangen har
elevene har kommet til et punkt hvor det forventes at de skal kunne beherske ferdigheten lesing,
i henhold til kompetansemal i norsk for 2. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2019). For a definere
hvilket stadium man kan forvente at elevene her befinner seg pa, kan det vare nyttig a bruke
Kulbrandstads (2018, s. 66) forklaring pa hvor langt disse elevene har kommet i sin
leseutvikling. Hun skriver at en leser som nettopp har leert seg ferdigheten, kan kalles for en
overgangsleser, og at man i denne fasen benytter og gver seg pa sin «nyvunne ferdighet». Nar
leseren er i stand til & kunne bruke denne ferdigheten til & leere pa en selvstendig mate, kan den
kalles for en innholdsleser. Hun papeker at dette som regel gjelder elever fra 5. trinn og oppover,
men man vil kunne finne elever med et hgyt ferdighetsniva ogsa pa lavere trinn. Det er uansett
viktig & kunne noe om dette for leerere pa 3. trinn, fordi oppleringen pa dette tidspunktet, etter
var oppfatning, gar over i en annen fase. Lesing skal na benyttes i gkende grad som et verktgy
for lzering, men man kan samtidig ikke kalle det for den andre leseopplearingen riktig enna. Vi

har heller ikke tatt for oss digitale ferdigheter, eller lesing ved bruk av digitale verktgy.

Problemstillingen var er falgende:

Hvordan opplever 3. trinnsleerere kommunens leseplan i sitt daglige arbeid, og hvordan

fungerer denne som verktgy for & legge til rette for god leseutvikling hos elevene?

| kapittel 2, som gjer rede for vart kunnskapsgrunnlag, vil vi gjere rede for hva vi mener er

elementer i leseutvikling. For a konkretisere dette har vi utformet fglgende forskningssparsmal:

- Hvordan er leseplanen utviklet, og hvordan forvaltes ansvaret for denne?

- Hvordan opplever og benytter 3. trinnslaerere kommunens leseplan i sitt daglige arbeid?
- Hvordan fungerer leseplanen som verktgy for & statte elevene i sin leseutvikling?

- Hvordan fungerer leseplanen som verktay for & avdekke lesevansker?

- Hvordan fungerer leseplanen som verktay for & iverksette tiltak mot lesevansker?

- I hvilken grad legger leseplanen til rette for en enhetlig praksis i kommunens skoler?
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1.2 Styringsdokumenter

De overordnede malene i norsk skole star nedfelt i opplaringsloven (Opplaringslova, 1998).
Loven angir vide og generelle formal, som videre konkretiseres og realiseres i leereplanverket,
som p.t. er Kunnskapslaftet LK20. Leerere og annet pedagogisk personale i grunnskolen skal
tilrettelegge og gjennomfare opplaeringen i samsvar med gjeldende leereplan (Oppleringslova,
1998, § 2-3).

I denne masteroppgaven fokuserer vi pa leereres arbeid med lesing. Samtidig er det viktig a ha
en forstaelse om at lesing er mer enn bare et redskap for laering. Lesing er ogsa viktig for
identitetsutvikling, sosiale relasjoner, og deltakelse i utdanning, arbeidsliv og samfunnsliv
(Utdanningsdirektoratet, 2017b). Laereplanverket definerer i overordnet del lesing som en av
fem grunnleggende ferdigheter. Disse ferdighetene er «del av den faglige kompetansen og
nedvendige redskaper for leering og faglig forstaelse» (Utdanningsdirektoratet, 2017b). «Den
overordnede delen beskriver det grunnsynet som skal prege pedagogisk praksis i hele
grunnopplaeringen» (Utdanningsdirektoratet, 2017b). | overordnet del i det nye leereplanverket
gjeres det klart at skolen ikke bare har et oppdrag om a utdanne elever, men har ogsa et
danningsoppdrag (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Derfor er det viktig @ ha med seg
perspektivene rundt de mellommenneskelige verdiene inn i undervisningsarbeidet.
Grunnopplaringen er en viktig del av et menneskes utvikling, og den grunnleggende
ferdigheten lesing er en ngdvendig ferdighet for leering og faglig og personlig utvikling. Hjellup
(2018b, s. 89) understreker at vi kan gke sannsynligheten for at langt flere barn klarer a leere

mer dersom vi klarer & styrke barnas leseferdigheter.

Laereplan i norsk (Utdanningsdirektoratet, 2019) gjer det klart at gjennom arbeid med faget,
skal elevene bli «trygge sprakbrukere og bevisste pa sin egen spraklige og kulturelle identitet
innenfor et inkluderende fellesskap». Videre beskrives det hvordan lesing realiseres som

grunnleggende ferdighet i norskfaget:

A kunne lese i norsk innebarer & lese bade pé papir og digitalt. Det innebeerer & kunne
lese og reflektere over skjennlitteratur og sakprosa, a beherske lesestrategier tilpasset
formalet med lesingen og & kunne vurdere tekster kritisk. Lesing i norsk innebaerer ogsa
a lese sammensatte tekster som kan inneholde skrift, bilder, tegninger, tall og andre
uttrykksformer. Norsk har et sarlig ansvar for opplaringen i a kunne lese. Utviklingen

av & kunne lese i norsk gar fra den grunnleggende avkodingen til a lese, tolke og
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reflektere over tekster i ulike sjangre, for ulike formal og av ulik lengde og kompleksitet.
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

Vi kan dermed si at lesing er en sammensatt ferdighet, og bestar av mange ulike elementer. Det
legges til at det skal jobbes variert i norskfaget, og at kompetansen man opparbeider seg i faget

er viktig for den generelle grunnskoleoppleringen.

Var problemstilling dreier seg om leseopplaring pa 3. trinn. Laereplanmalene i norsk har ingen
egne mal for 3. trinn, men for 2. og 4. trinn. Det vi si at det forventes at elevene har fatt en

grunnleggende leseopplaring i henhold til dette, som skal videreutvikles pa 3. trinn.
Kompetansemalene i leereplan for norsk etter 2. trinn som dreier seg om lesing, er som fglger:

e lane og lese beker fra biblioteket
o trekke bokstavlyder sammen til ord under lesing og skriving
e lese med sammenheng og forstaelse pa papir og digitalt og bruke enkle strategier for

leseforstaelse (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Nar eleven er ferdig med 4. trinn, er det forventet at disse malene om lesing er nadd:

e lese og lytte til fortellinger, eventyr, sangtekster, faktabgker og andre tekster pa
bokmal og nynorsk og i oversettelse fra samiske og andre sprak, og samtale om hva
tekstene betyr for eleven

e velge boker fra bibliotek ut fra egne interesser og leseferdigheter

e lese tekster med flyt og forstaelse og bruke lesestrategier malrettet for a laere
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

Lesing, og disse malene, kan ikke ngdvendigvis isoleres fra de andre kompetansemalene og de
andre ferdighetene i norskfaget, og ma ses i sammenheng med de malene der det blant annet
nevnes skriving og uttrykkelse av tekstopplevelser. Det er i de overnevnte malene at lesing

nevnes eksplisitt.
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1.3 Oppbygging av oppgaven

Denne oppgaven er delt inn i sju hovedkapitler. | kapittel 1 presenterer vi bakgrunnen for valg
av tema, samt problemstilling og avgrensning av oppgaven. Vi gir ogsa her en kort oversikt
over styringsdokumenter som preger norsk skole, og dette er med pa a danne en grunnleggende
forstaelse av hva lesing som ferdighet er, og hvordan undervisningen struktureres pa et

overordnet niva.

| kapittel 2 presenterer vi vart kunnskapsgrunnlag. Dette inkluderer bade teori og forskning,
nasjonal og internasjonal. Hovedelementene her er kompetanse og ansvar, leseplaner,
leseutvikling, seerskilte hensyn og lesevansker. Oppgaven har et leererperspektiv, og vi har hatt
fokus pa lererens undervisning, arbeidsrammer for opplaering og profesjonsfellesskapet pa

skole- og kommuneniva.

| kapittel 3 gjer vi rede for metodene vi har brukt for & komme fram til vare funn. Vi har foretatt
kvalitative intervju av lerere direkte relatert til problemstillingen. Vi har ogsa foretatt en

kvalitativ dokumentanalyse av en utvalgt kommunens leseplan.

| kapittel 4 presenterer vi vare funn, bade fra dokumentanalysen og fra de tre intervjuene vi har
utfert. | kapittel 5 drefter vi vare funn opp mot hverandre, og ser dem i lys av vart
kunnskapsgrunnlag. | kapittel 6 legger vi fram en oppsummering av bade teori, funn og

drefting, og her bruker vi vare forskningsspgrsmal som struktur.

Til slutt falger en konklusjon, der vi trekker fram vare hovedpunkter og tolkninger, og hva vi
har kommet fram til i oppgaven. Her reflekterer vi ogsa rundt denne studiens begrensninger, og
vi formulerer noen tanker om veien videre, bade for kommuner og for eventuell videre

forskning.
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2 Kunnskapsgrunnlag

Dette kapittelet omhandler vart kunnskapsgrunnlag for oppgaven. Vi vil her presentere bade
teori og relevant nasjonal og internasjonal forskning. Vi har valgt & ha teori og forskning i
samme kapittel fordi det er sammenheng i mye av tematikken, og teorien og forskningen vi har

presentert kan ses i lys av hverandre.

Den farste delen handler om skolestruktur og ansvarsfordeling innen norsk skole, fgr vi
presenterer teori og forskning rundt lokale og kommunale leseplaner. Etter dette vil
kunnskapsgrunnlaget vart skifte fokus til kommunikative ferdigheter, far vi spisser dette inn til
leseutvikling, og videre tilpasset oppleering i henhold til dette. Den siste delen av kapittelet
handler om lesevansker, og hvordan man kan avdekke, forebygge, forbedre og iverksette tiltak

mot dette.

2.1 Kompetanse og ansvar pa ulike niva

Vi vil her gjare rede for de ulike styringsnivaene i norsk skole, og hvem som legger faringer
for de starre pedagogiske perspektivene. Det vil veere relevant for var oppgave a klargjere hvem
som styrer de store linjene i norsk skole, hvem som eier skolen og hvem som styrer pa
kommunalt niva, for & danne en forstaelse av hvordan dette ogsa fungerer i kommunen vi
presenterer. Videre gjor vi rede for skoleleders ansvar for pedagogisk praksis og
kompetanseutvikling. Vi vil ogsa se pa hvilket ansvar den enkelte leerer har, og hva slags
kompetanse hen ma besitte. Samtidig vil vi fa en oversikt over kompetanse og ansvarsfordeling
innen profesjonsfellesskapet. Dette vil gi teorigrunnlag for datainnsamling og drgfting av funn,

og veere relevant for forstaelsen av lerernes oppfatning og bruk av leseplanen.

2.1.1 Skoleeiers ansvar

Kunnskapsdepartementet er det overordnede leddet i den statlige styringsstrukturen i
skolesektoren. Innunder dette er det Utdanningsdirektoratet som forvalter denne styringen, og
har det overordnede faglige ansvaret for den pedagogiske virksomheten og opplaringen.
Utdanningsdirektoratet har ogsa ansvar for a fgre statistikk over grunnskoleoppleeringen, og pa

bakgrunn av dette utarbeide, iverksette og falge opp tiltak. Videre har barnehage- og skoleeiere
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det formelle ansvaret for kvaliteten i den pedagogiske virksomheten og for & gi barn og elever
et likeverdig tilbud (Elstad, 2009, s. 119). Skoleeier, som oftest kommunen, har det juridiske
ansvaret for at de ansatte har riktig kompetanse, og de har videre ansvar for videreutvikling og
oppdatering av kunnskap, bade for enkeltansatte og pa gruppeniva (Utdanningsdirektoratet,
2020a). Den enkelte kommune og skole gjgr valg pa bakgrunn av den nasjonale lereplanen
(Lyngsnes & Rismark, 2016, s. 157).

Frost (2010, s. 11) skriver at den pedagogiske praksisen ma veere koordinert og
sammenhengende fra 1. til 10. trinn, og at dette er en viktig betingelse for utvikling og generell
forbedring av opplering, og i sardeleshet leseopplaering. Ansvaret for kvalitetssikring og
utvikling av en slik pedagogisk praksis kan legges hos skoleeier (St. meld. 21, 2016). Dette kan
for eksempel realiseres i en leseplan, som vi tar for oss i denne oppgaven. Hvordan en felles
pedagogisk praksis er utarbeidet og formulert, spiller ogsa en viktig rolle for prinsippet om
tilpasset opplering, der skoler eller kommuner, med en samarbeidsbasert arbeidsform og
systematisk evaluering av egen praksis, i stgrre grad lykkes med dette (St. meld. 30, 2004, s.
28). | denne meldingen til Stortinget understrekes det ogsa at bade skoleeiere, skoleledere og
leerere opplever at skolens tilbud forbedres nar kompetanseutviklingen er dialogbasert, bade
mellom larerne i kollegiet, mellom larerne og ledelse, og mellom skolen og skolegier, altsa

kommunen.

En viktig forutsetning for god skoleutvikling er gode skoleeiere. Skoleeier ma legge til rette for
systematisk og planmessig arbeid basert pa dialog, bade pa skoleniva og pa kommuneniva (St.
meld. 30, 2004, s. 29). Skoleeier har ogsa ansvar for rekruttering og opplaring av skoleledere,

og ogsa videre utvikling og skolering av disse (St. meld. 30, 2004, s. 100).

2.1.2 Skoleleders ansvar

Rektor har det overordnede ansvaret for opplaeringen ved sin egen skole, noe som blant annet
innebzrer a utvikle og forbedre skolens leeringsmilje og elevenes leringsutbytte (St. meld. 16,
2006, s. 72). Skoleleder og resten av skoleledelsen er ansvarlig for langsiktig planlegging som
dreier seg om hvilke mal skolen arbeider mot (Lyngsnes & Rismark, 2016, s. 82). Her ligger
ogsa ansvaret for organisering, for eksempel fordeling av ressurser, og tilrettelegging av innhold
og arbeidsmater, slik at tilpasset opplaring og den enkelte elevs behov for dette, blir ivaretatt

(St. meld. 16, 2006, s. 72). En del av jobben som rektor gar ut pa a oversette intensjonene i
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lovverk og planer til pedagogisk praksis, og opplaringslovens formalsparagraf ma veere

grunnlaget for hele denne jobben (Hjellup, 2018b; Oppleringslova, 1998).

Hvordan skoleleder utgver sin rolle er en avgjerende faktor for skolens leeringskultur (Hjellup,
2018b, s. 92). Ledelseskvaliteten kan ha stor pavirkning pa elevers prestasjoner (Robinson,
2014, s. 14). Robinson (2014, s. 11, 28) forklarer fem hovedoppgaver en skoleledelse har fokus
pa, pa skoler der elevene presterer bedre enn pa andre skoler med sammenlignbare
rammevilkar. Pa slike skoler setter ledelsen mal og de bruker og planlegger ressursene de har
tilgjengelig pa en strategisk mate. Samtidig sarger de for at undervisningen er av hgy kvalitet,
og dette kan de gjere ved at de leder leerernes leering og utvikling pa en god mate. Til sist, og
kanskije en av de viktigste faktorene, er at ledelsen sgrger for et velordnet og trygt miljg, bade
for ansatte og elever. 1 sammenheng med disse fokusomradene trekker hun ogsa fram tre
ferdigheter en skoleleder gjerne innehar pa de skolene der disse fokuspunktene star sterkt. Det
er viktig at hen anvender relevant kunnskap og at hen er i stand til & lzse komplekse problemer.
Samtidig er det veldig viktig at hen prioriterer og legger vekt pa a bygge tillitsrelasjoner. Dette

er viktig ikke bare overfor sine ansatte, men ogsa elever og foreldre.

Heck (2000, s. 538-539) beskriver i sin studie hva et godt lederskap kan ha & si for gode
elevresultater: «These schools have principal leadership that is rated as more supportive and
directed toward instructional excellence and school improvement». Dette kan oppnas ved at
skoleleder legger til rette for godt samarbeid og kompetanseutvikling i laererkollegiet
(Newmann et al., 2001, s. 312). Skoleleder ma legge til rette for ngdvendig kompetanse og for
forpliktelse til bruk av skolens rammeverk. Det hjelper ikke med gode planer dersom man ikke
legger til rette for kompetanseheving hos lererne (Aas, 2021, s. 43). Effektive og gode ledere
ma ogsa delta i dette, og anse seg selv som leerende sammen med resten av kollegiet. De ma se
pa utviklingen som et kollektivt arbeid de selv skal delta i (Fullan et al., 2018, s. 58). Larere
ma samtidig fa anledning til & kritisk vurdere, implementere og forme egen bruk av
rammeverket (Newmann et al., 2001; Robinson, 2014, s. 84). Rammeverket kan ogsa bidra til
gkt motivasjon og trygghet hos de ansatte, fordi skolen er forpliktet til dette uavhengig om det

skjer forandringer i ledelsen (Robinson, 2014, s. 85).

Dette er relevant informasjon for var oppgave da et slikt rammeverk kan realiseres gjennom en
leseplan, og hvordan det legges til rette for bruk og kompetanseheving gjennom den, i stor grad

er avhengig av skoleledelsen.
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2.1.3 Leerernes kompetanse og ansvar innen leseopplaering

I Melding til Stortinget 11 (2009) presiseres det at leerere mgter en rekke forventninger som det
er utfordrende & forene. De ma ofte ta beslutninger som kan fa stor betydning for elevene.
Mange oppgaver kan ikke lgses av leereren alene. De krever samarbeid med andre bade innenfor
og utenfor skolen (St. meld. 11, 2009). Dette kan ogsa dreie seg om hvilke valg som skal tas

nar det gjelder struktur pa undervisning, didaktiske grep og laeringssyn.

Hensikten med dette kapittelet er & fa en oversikt over hvilket ansvar den enkelte lzrer har, og
hvilket ansvar laererne pa trinnet har sammen. Videre undersgker vi hva man kan fa hjelp til av
andre i kollegiet, for eksempel spesialpedagogisk koordinator eller sprak- og leseveiledere. |
leseplanen vi har analysert, har kommunen beskrevet hvem som har ansvar for ulike oppgaver,
metoder og tiltak. For & fa en forstaelse av hvorfor ansvarsfordelingen er gjort slik den er, er
det nyttig & se pa hvilket kompetanseniva den enkelte leselarer forventes a ha. Det vil kunne

bidra til forstaelsen av forventinger til den enkelte, og til trinnteamet leereren er en del av.

Vi vil derfor ferst se pad hva som ligger til grunn for lzreres utdanning og hvilken
minimumskompetanse de ma ha for fa godkjent utdanning. Studenter som velger et av
basisfagene norsk, engelsk eller matematikk som masterfag, skal bli eksperter i
begynneroppleering i lesing, skriving og regning (Forskrift om plan for
grunnskolelarerutdanning, trinn 1-7, 2016). Samtidig star det i samme forskrift at det i alle fag
gjennom grunnskolelererutdanning for 1-7 skal legges sarlig vekt pa begynneroppleering.
Derfor forventes det at alle laerere som utdannes etter navarende forskrift skal ha inngaende
kunnskap om disse grunnleggende ferdighetene. Det star at det er obligatorisk for studenter a
oppna 30 studiepoeng i hvert av fagene norsk og matematikk. Det vil si at alle lerere som

utdannes for trinn 1-7, skal ha kompetanse i norsk, og herunder begynneropplaring.

En viktig og sentral del av begynneroppleringen er lesing. Det kan i praksis bety at alle leerere
er leseleerere. Som nevnt i innledningen er lesing en sammensatt og kompleks ferdighet, som
det er vanskelig a beskrive og evaluere. Dette er en ferdighet som ifglge Roe (2014, s. 178) er
avhengig av motivasjon, intelligens, tidligere kunnskap og spraklig bakgrunn. Anmarkrud og
Refsahl (2010, s. 70) skriver at for 4 kunne utgve god leseundervisning trenger man en solid
teoretisk kunnskapsbase med kunnskap om leseprosessen, lesestrategier, sprak, sprakutvikling,
barns kognitive utvikling, motivasjon, ulike tilneerminger til leseundervisning, tekster, spraklige

virkemidler og sjangere. Det er altsa en rekke varierte, men samtidig sammensatte felt en
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leseleerer skal ha kompetanse innen. Solid faglig kompetanse er viktig for a kunne differensiere

og tilpasse sin undervisning pa en god mate (St. meld. 11, 2009, s. 13).

Samtidig som det er viktig & ha god kunnskap innen disse feltene, er det alene ikke nok for a
kunne utgve god leseundervisning. «Av alle ressurser i skolen er lerernes kompetanse den
faktoren som pavirker elevenes prestasjoner mest» (St. meld. 30, 2004, s. 94). Det krever flere
og ulike kompetanser for lererne. | tillegg til pedagogisk og faglig kompetanse, kreves
endrings- og utviklingskompetanse for a reflektere over, og hvis ngdvendig endre, egen praksis.
Man ma ogsa inneha sosial kompetanse for & kunne samarbeide og kommunisere med elever,
foresatte og kollegaer. For & kunne sgrge for at elevene far den best mulige undervisningen, og
at lererne skal kunne tilrettelegge for dette, er det ikke nok med bare den formelle
grunnutdanningen. Videreutdanningens formal er & gke den enkelte laerers formelle og
pedagogiske kompetanse (St. meld. 30, 2004, s. 97). Det er ngdvendig at lerere med jevne
mellomrom tar videreutdanning slik at elevene far opplaering basert pa oppdatert og

forskningsbasert kunnskap.

Lerere trenger ogsa prosedural kunnskap om leseundervisning, som betyr kunnskap man ikke
kan tilegne seg gjennom utdanning, men gjennom en reflekterende praksis (Anmarkrud &
Refsahl, 2010, s. 70). Det betyr at en hgy kompetanse bestar av bade utdanning, oppdatering
innen feltet og erfaring fra den faktiske jobben med dette, altsa undervisning og oppfalging av
elever. Dersom man er nyutdannet og har relativt kort erfaring, vil det kunne vere nyttig a

samarbeide med kolleger og dra nytte av andres prosedurale kunnskap.

Nar det gjelder a avgjegre hvilke tekster som skal benyttes i leseoppleringen spesielt, og i
skolesituasjoner generelt, papeker Roe (2014, s. 15) at lerere i ethvert fag har ansvar for a lese
gjennom tekster og laerebgker pa forhand, med et kritisk blikk. Dette er for & unnga
misforstaelser eller feiltolkninger, og for & vurdere om det er innhold i teksten som bar
gjennomgas med elevene pa forhand eller oppklares. Leaerere ma ogsa ha kjennskap til mange
ulike lesestrategier, slik at elevene kan utvikle et stort repertoar av disse. Laerere ma samtidig
vite hvilke strategier som er hensiktsmessige a bruke til de ulike type tekstene elevene mater
pa i de ulike fagene, og lere elevene til & kunne bli selvstendige i dette i eget arbeid. Laereren
ma ogsa ha kunnskap om hvordan elevene skal utvikle egne lesestrategier (Roe, 2014, s. 15).
Det er allikevel viktig & vaere oppmerksom pa at man ikke bar falge en ferdig «oppskrift» for
undervisning og opplering i lesestrategier, men veere forberedt pa a endre opplegg og metode

underveis. Dette er fordi elever og elevgrupper er svert forskjellige, og man kan ikke
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ngdvendigvis benytte samme metoder i alle situasjoner (Roe, 2014, s. 81). En leseplan har
mulighet til & kunne gi statte til forslag og kjennskap til ulike lesestrategier, og hva slags type

tekster som egner seg til hvilket bruk.

Leseopplaringen har tidligere veert sett pa som norsklarerens ansvar, bade pa grunn av fagets
natur, og pa grunn av norsklererens kompetanse. Men lesing er noe som foregar i alle fag, og
derfor er alle laerere, som nevnt, ansvarlige for & drive leseopplering (Roe, 2014, s. 14;
Utdanningsdirektoratet, 2017b). Ansvaret for leseopplering i de ulike fagene er allikevel
forskjellig, etter hvilke konkrete krav laereplanen i faget stiller, men det er alle leereres ansvar &
legge til rette for at elevene har mulighet til & forsta det de skal lese (Roe, 2014, s. 14). Frost
(2010, s. 11) skriver at for at leseoppleeringen skal forbedres, ma alle lzrere kjenne til det
grunnleggende for hva lesing er, og hva som ma til for a lgfte undervisningen pa forskjellige

trinn.

For en god videreutvikling av skolen og dens innhold og arbeidsmater, herunder leseplaner, er
det viktig at alle ansatte ma ta aktivt del i det profesjonelle laringsfellesskapet
(Utdanningsdirektoratet, 2017b). Engelsen (2015, s. 62) understreker at for at samarbeid skal
fungere, ma hver enkelt leerer ha en profesjonell holdning til sitt undervisningsarbeid. Kun da
vil samarbeidet mellom team, nettverk og trinn kunne fa et profesjonelt preg. Skoleledelsen
skal legge til rette for et lzerende profesjonsfellesskap, der man kan reflektere over og vurdere
planlegging og gjennomfaring av pedagogiske opplegg. Det skal legges til rette for en felles

forstaelse av praksis (Utdanningsdirektoratet, 2020b), men laerer ma altsa delta aktivt i dette.

Lerere som samarbeider om trinn og fag, ma samarbeide om planleggingen, bade pa kort og pa
lengre sikt. Dersom larere har et felles begrepsapparat, og en lik forstaelse av de samme
pedagogiske begrepene, som fanger inn viktige aspekter ved det didaktiske arbeidet, refererer
de i sterre grad til det samme nar de planlegger. Dette er en viktig forutsetning for profesjonelt
samarbeid (Engelsen, 2015; Lyngsnes & Rismark, 2016; Robinson, 2014). Dersom et felles
begrepsapparat tas hensyn til i en felles leseplan, vil den kunne legge til rette for nettopp et

bedre samarbeid.

Lyngsnes og Rismark (2016) argumenterer videre for bruk av didaktiske modeller eller
rammeverk til bruk i planleggingsarbeidet. Dette vil vi komme narmere tilbake til i kapittel 2.2
om leseplan som verktgy, men det kan veere nyttig a trekke dette inn i samarbeidet mellom
lzererne og hvordan det kan skape en god ramme for gkning av laerernes kompetanse og arbeid.

De mener at en slik modell kan vere til hjelp for & fa oversikt og struktur over leringsarbeidet,



22

mal og planlegging av undervisningen. Dette kan vere et nyttig redskap bade nar man arbeider
alene, og nar man arbeider med andre. Nettopp slik kan kollegiet forholde seg til de samme
begrepene og en systematisert struktur. Robinson (2014, s. 85) forklarer ogsa at et felles
rammeverk for undervisning kan bidra til en felles forpliktelse for undervisningen, og at dette

kan bidra til gkt motivasjon i kollegiet og leererfellesskapet.

Et godt samarbeid med hjemmet er ogsa en viktig faktor for elevenes leseutvikling. Granberg
(2021, s. 125) papeker at det krever en betydelig innsats av foreldrene a falge opp barnas sosiale
og faglige utvikling pa skolen. Det er bade lareren og foresatte som har ansvar for elevens
opplering, noe som er forankret i opplaringsloven (1998, § 1-1). Selv om dette er et felles
ansvar, er det allikevel skolens ansvar a sgrge for at det er lagt til rette for et godt samarbeid
mellom skole og hjem (Forskrift til oppleeringslova, 2006, § 20-1). Samarbeid med hjemmet
bidrar positivt til skolens arbeid med klassemiljg, og har en stor positiv betydning for

enkeltelevens holdninger og prestasjoner pa skolen (Granberg, 2021, s. 129).

Kunnskap om samarbeid og hvordan dette kan legges til rette for er sveert relevant for
forstaelsen av hvorfor en leseplan kan vere bade viktig og nyttig. Samtidig er det viktig a ha en
forstaelse av at alle lerere er ansvarlig for kjennskap, bruk og profesjonell videreutvikling av

denne, innenfor det pedagogiske fellesskapet.

2.1.4 Spesialpedagogikk og sprak- og leseveiledning

Ulike skoler og kommuner lgser fordelingen av ressurser pa ulike mater, og herunder ekspertise
innen spesialpedagogikk og andre veilederroller. Aas (2021, s. 43) papeker at det er sveert
fordelaktig at skolene har egne ressursteam bestaende av ulike roller med ekspertise pa sine
felt. Et slikt team bgr ta et szrlig ansvar for a fglge opp tilrettelegging, kartlegging, testing og
oppfalging av enkeltelever som har behov for dette. Et slikt system vil kunne lette arbeidet til
skoleledelsen, og sgrge for & holde fokus og trykk pa disse viktige omradene, samt sgrge for at
de far god oppfelging. Leseplanen vi har analysert nevner som en del av tiltakene etter
kartlegging at spesialpedagogisk koordinator eller en sprak- og leseveileder (SLV) skal bidra
pa ulike niva. Det er derfor relevant for var oppgave a se naermere pa disse rollene, og hvordan
ulike leerere kan benytte disse som stattespillere i sitt daglige arbeid. Dette kan knyttes sammen
med det som slas fast i Melding til Stortinget (St. meld. 11, 2009), at mange oppgaver ikke kan
lgses av lerer alene, men krever samarbeid med andre. Spesielt for nyutdannede larere i skolen

kan ressursfordeling, og hvem som kan hjelpe til om ngdvendig, oppleves uoversiktlig. Dette
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vil spesielt veere gjeldende om det lgses ulikt fra kommune til kommune, og leereren er vant til

et annet system fra tidligere arbeid eller praksis.

SLV har en sentral rolle innen leseplanen vi har analysert, og innen kommunen som har
utarbeidet den. «Sprak- og leseveilederen er skoleledelsens stette for & kunne kvalitetssikre
leseopplaringen» (Frost, 2009a, s. 9). Pa 2000-tallet ble denne nye funksjonen innfart ved
norske skoler. Denne veilederen har ansvar for & utvikle skolens leseopplaering gjennom
«planlegging, koordinering og veiledning» (Frost, 2009a, s. 7). Brudholm (2009, s. 299) skriver
at sprak- og leseveilederens funksjon skal vare a «inspirere, organisere og evaluere skolens
leseundervisning». Det er relevant for var oppgave a se pa hvordan denne rollen utfylles og
realiseres, og hva som er dens arbeidsoppgaver, fordi flere av vare informanter nevner
samarbeid med sprak-og leseveiledere pa deres skoler. Denne rollen nevnes ogsa flere steder i

leseplanen, og skal derfor veere sentral pa alle kommunens skoler.

En sprak- og leseveileder kan altsa statte skoleleders arbeid og ansvar for a utvikle lese- og
skriveopplearingen, for & forbedre dette. Veilederen ma ha radgivningskompetanse for a kunne
veere i stand til & bista leerere i deres arbeid nar de sgker rad og stette. Det er ogsa viktig & mate
disse lzererne pa en trygg mate, da mange larere kan oppleve det som utrygt og utfordrende a
skulle bli veiledet og «leert opp» (Frost, 2009b). Veilederen ma ogsa ha endringskompetanse,
for & kunne ha en forstaelse for hvordan endring av praksis pa en skole skal gjennomfares.
Samtidig ma en sprak- og leseveileder ha tung og vid fagkunnskap i bunnen, for & oppna respekt
og tillit i kollegiet.

2.1.5 Veiledning av nyutdannede leerere

Det nevnes av Lyngsnes og Rismark (2016, s. 83) at en leseplan ma veere sa forstaelig og enkel
at den skal kunne benyttes av uerfarne og nyutdannede. Det er nyttig informasjon i sammenheng
med veiledning av nyutdannede laerere, og om ansvaret for opplearing av leseplanen bgr forega
innenfor denne veiledningen. Stortinget ba i 2017 regjeringen utforme en nasjonal ordning for
veiledning av nyutdannede nytilsatte laerere i barnehage og skole. Det ble sa utarbeidet en
skriftlig faglig veileder som skulle sikre at alle nytilsatte skulle omfattes av denne ordningen,
men med rom for lokale tilpasninger. Et av malene med dette var a skape en god overgang fra
lzererutdanningen til leereryrket, og sikre sammenheng mellom «den profesjonskvalifiseringen
som foregar i utdanningen og den videre profesjonaliseringen som skjer i yrket»

(Kunnskapsdepartementet, 2021, s. 2).
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I dokumentet fra Kunnskapsdepartementet (2021, s. 7) utdypes det hva som menes med lokale
tilpasninger. Det star at veiledningen skal omfatte informasjon om og opplering i organisering
og innhold. Det forteller oss at ansvaret for & gi nytilsatte innfaring i for eksempel leseplaner
ligger her. Dette er viktig a vite noe om i vart videre arbeid, og kan knyttes til bade skoleeiers
og skoleleders ansvar for kompetanseutvikling, og ogsa det Lyngsnes og Rismark (2016, s. 83)
sier om forstaelse av didaktiske modeller og planverk for nyutdannede og eventuelt uerfarne

leerere.

2.1.6 Metodefrihet

En leseplan kan blant annet legge feringer og grunnlag for planlegging og gjennomfering av
undervisning. Derfor er det nyttig & undersgke om dette kan utfordre prinsippet om
metodefrihet. Dette begrepet er ikke lovfestet i opplaringsloven (1998). | Kunnskapslgaftet ble
begrepet metodefrihet benyttet i noen sammenhenger, og da spesielt for & understreke at
lereplanene ikke skulle legge faringer for bestemte arbeidsmater, slik man kunne se i tidligere
lereplanverk (NOU 2015: 8, 2015). | en offentlig utredning (NOU) fra 2015 fastslas det at
lereplanene ma legge til rette for laererprofesjonens handlingsrom. Utredningen vektlegger at
lererens planlegging og gjennomfering av undervisning ma bygge pa forsknings- og
erfaringsbasert, altsa prosedural kunnskap, og kunnskap om den aktuelle og enkelte
elevgruppen (NOU 2015: 8, 2015). Lyngsnes og Rismark (2016, s. 104) papeker at det hele
tiden er leereren som har det overordnede ansvaret for virksomheten i klasserommet, og at

pedagogen selv velger mal, arbeidsmater, innhold og vurderingsform.

Robinson (2014) erkjenner at systemisk deling av praksis, og benyttelse av et felles rammeverk
for undervisning, kan bidra til en rettmessig faglelse av tapt autonomi hos lererne. Allikevel er
ikke dette ensidig negativt i et helhetlig perspektiv, fordi et felles rammeverk kan fare til gkt
profesjonalitet i lererkollegiet. Dette begrunnes med at det vil kunne legge til rette for a kunne
benytte utprgvde og felles metoder. Samtidig trenger leererne fortsatt & benytte sin autonomi for
a kunne vurdere det aktuelle rammeverket, og tilpasse det til den enkelte elevgruppen
(Robinson, 2014, s. 86-87) som ogsa Lyngsnes og Rismark (2021, s. 42) understreker at er
viktig. Aas (2021, s. 42) argumenterer ogsa for at manglende rammeverk for undervisning og
leseopplering kan bidra til et ungdvendig stort metodeansvar pa den enkelte lerer, og at det

ikke er en fruktbar metodefrihet.
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2.2 Leseplan som verktgy i leseoppleeringen

| dette kapittelet har vi tatt for oss ulik forskning og teori, bade nasjonal og internasjonal, som
presenterer ulike kriterier og definisjoner som ligger til grunn for et vellykket felles
oppleeringsprogram. Vi vil her presentere de ulike elementene og perspektivene hver for seg,

for & tydeliggjere og konkretisere hovedpunktene.

I Melding til Stortinget (St. meld. 21, 2016, s. 9) forklares det at forskjeller i undervisning
mellom klasserom kan skyldes blant annet ulike lereres evne til a bidra til elevers lering. For
at disse forskjellene i undervisning og metoder skal minskes, har Kunnskapsdepartementet
kommunisert tydelige forventinger til hvordan kommunene og lokale myndigheter skal ivareta
kvaliteten i opplearingen (St. meld. 21, 2016, s. 8). Utdanningsdirektoratet (2007) har gitt ut en
tiltaks- og strategiplan for a stimulere til lesing hos barn og unge. Flere kommuner har i etterkant
av dette utarbeidet leseplaner for skolene sine, og en slik plan kan med fordel benyttes for a

etterstrebe & ivareta kvaliteten i grunnoppleringen.

Newmann et al. (2001, s. 297, 299) beskriver en leseplan slik: «We define instructional program
coherence as a set of interrelated programs for students and staff that are guided by a common
framework for curriculum, instruction, assessment, and learning climate and that are pursued
over a sustained period». En leseplan bgr altsa inneholde planer for bade elever og lerere, et
felles rammeverk for pensum, opplaringsmetoder, vurdering og leeringsmiljg.

Det forklares videre at det er viktig at en slik didaktisk modell, eller leseplan, gjares tilgjengelig
for de ansatte, og at det gjennomfares ngdvendig opplaring i bruk av denne (Newmann et al.,
2001, s. 312). Om ikke dette gjares, vil det ikke kunne fgre til forbedrede resultater i
opplaringen. En utilgjengelighet vi ogsa fare til at bare noen av lererne vil benytte seg av

leseplanen, og det vil kunne hindre en fglelse av fellesskap i kollegiet.

En leseplan kan altsa bidra til & synliggjare og konkretisere tydelige leeringsmal, og dette er
avgjerende for en god leseplan (Robinson, 2014). Dette beskrives fra en skoleleders perspektiv,
og forklares med at en tydelighet rundt mal gjgr det mer sannsynlig at lederne vil kunne oppdage
hva laererne trenger a leere for & kunne undervise elevene sine pa best mulig mate. Det vil ogsa
kunne sgrge for at det er en gjensidig forstaelse av hvilke tiltak som eventuelt trengs for a statte
leererens arbeid. Hun skriver videre at nar ledere sgrger for at leererne far sa gode muligheter
som mulig til & tilegne seg relevante undervisningsmater og -metoder, er det mer sannsynlig at

disse leeringsmalene kan oppnas (Robinson, 2014). Dette kan vi sette i sammenheng med
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skoleleders og skoleeiers ansvar for kompetanseutvikling. En leseplan er altsa relevant for

utviklingen av ledelsens kunnskap.

Heck (2000) har utfgrt en studie om kvalitet i skolen der han undersgkte og fant ut at
standardisert kartlegging og felles, koordinert innhold, er en faktor i skoler som kan vise til
bedre kartleggingsresultater enn andre sammenlignbare skoler. Han understreker at skoler med
en mer enhetlig praksis pa tvers av klasser og trinn, generelt har en bedre kvalitet pa
oppleaeringen. Dette kan bidra til & forbedre skolens ledelse i tillegg, fordi de far en storre
kjennskap til hva som foregar, og hva laererne eventuelt trenger av stette for & kunne utfare sin
jobb. Dette kunne fare til bedre skolemiljg, som igjen viste seg i gkt leeringsutbytte hos elevene.
Innunder begrepet skolemiljg mener han blant annet skoleledelsen, forventninger til studentene,
leeringsprosesser og -planer og det generelle miljget pa skolen (Heck, 2000, s. 515). Han
argumenterer for at det derfor er ngdvendig a falge med pa dette overordnede miljget, for & hele
tiden legge til rette for at elevene far de beste mulighetene og forutsetningene for leering (Heck,
2000).

Bryk (2010, s. 24) skriver om «coherent instructional guidance systems», som kan oversettes
til «felles instruksjon for oppleringsprogram». En leseplan, som vi gnsker & undersgke, kan
innga i denne beskrivelsen. Han skriver at skoler der elevenes leringsutbytte forbedre, har en
felles instruksjon for leering som forklarer hva man skal gjgre og hvordan man skal undervise.
Videre forklarer han at en slik instruksjon ma henge sammen med materiellet, verktgyet og
rutiner som ma veere tilgjengelig. Han skriver at hver enkelt lerer kan tilpasse dette til sin egen
mate 4 undervise pa, men at kvaliteten pa den enkelte lzerers undervisning gker hvis hen har et

slikt opplaeringsprogram & jobbe etter (Bryk, 2010; Robinson, 2014).

Lyngsnes og Rismark (2016) beskriver hva de mener en felles didaktisk modell, eller leseplan
i vart tilfelle, ma inneholde. En didaktisk modell kan defineres som det samme som et
opplaringsprogram, slik Bryk beskrev (2010). En leseplan ma vere sa enkel at man kan ha
hovedkategoriene klart for seg til enhver tid, og man ma kunne se planen og disse kategoriene
for seg. Hver av kategoriene ma fange inn vesentlige sider ved virksomheten, og det ma vere
sammenheng mellom de ulike elementene i modellen. Planen ma veere anvendbar i praktisk
arbeid pa den maten at den kan ligge til grunn nar et undervisningsopplegg skal planlegges, og
den bar vere fleksibel slik at den kan oppdateres ut fra nye forskningsresultater og ny innsikt

som vinnes pa omradet (Lyngsnes & Rismark, 2016, s. 83).
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Aas (2021, s. 42) peker pa at det ikke finnes noen samlet oversikt over de ulike leseplanene som
er utarbeidet i de forskjellige kommunene eller regionene, og at det dermed heller ikke finnes
noen kvalitetssikring over hva som benyttes. Hun mener en god sprak- og leseplan bgr
inneholde tydelige prinsipper for god begynneropplearing, bygd pa forskning, rutiner for
hvordan man gjennomfarer tidlig innsats, rutiner for hva man skal gjere nar man mistenker
lese-, skrive- eller sprakvansker, rutiner for kartlegging av lesing, skriving og sprak, rad og
hjelp med tanke pa iverksetting av tiltak, i tillegg til at alle ledd ma bygge péa den gjeldende
leereplanen. Aas (2021, s. 65) understreker at det kan veere tilfeldig hva slags hjelp barn som
har behov for det far, og nar det eventuelt blir satt inn. Hun skriver at det avhenger av lerer,
skoleledelse, PPT og i hvilken grad foresatte stgtter opp om dette. Hun mener man ma jobbe
systematisk og malrettet for & sikre at disse forskjellene og tilfeldighetene utjevnes. For a fa til
dette er det viktig & samarbeide, og rammene for dette kan for eksempel forankres i en

velutformet leseplan.

Videre faktorer som er avgjerende for en vellykket og god leseplan, er at den farer til praksis
som gir gkt leering, god lesekompetanse og leseglede for hvert enkelt barn (Hjellup, 2018b, s.
83). Sammenheng og struktur i undervisningsprogram, som er koordinert pa og mellom trinn,
er viktig for bade elever og lerere og kan fere til at elever presterer bedre (Hjellup, 2018b;
Newmann et al., 2001; Robinson, 2014). Hjellup (2018b, s. 82) forklarer at «... & utarbeide
lokale leseplaner kan vere en god mate a sette lesing i system pa». En felles leseplan kan fere
til at leerere benytter de samme fagbegrepene og ideene, og nar de benytter lignende vokabular
for & formidle ideer og undervisning til elevene, kan det skape en stgrre sammenheng og
forstaelse. Dette kan bidra til at lerere enklere kan bygge pa det elevene kan fra far, og dette

kan gke engasjementet hos elevene (Robinson, 2014, s. 85).

Uviklingsprosessen til en leseplan har tre faser, ifglge Hjellup (2018b, s. 83): initierings-,
implementerings- og institusjonaliseringsfase. | den ferste fasen utarbeides planen, fer den
implementeres i alle ledd pa skolen. Denne delen er viktig fordi man her skal gve pa a endre
praksis og utvikle en kollektiv forstaelse for leseplanen. Hun papeker at det er vanlig a veere i
implementeringsfasen i tre til fem ar far denne nye praksisen har fatt satt seg i systemet og blitt
institusjonalisert (Hjellup, 2018b, s. 83).
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2.3 Leseutvikling

Hensikten med dette kapittelet er & presentere ulike perspektiver pa leseutvikling og
leseopplering, samt & gjere rede for lesing som ferdighet. Vi gnsker en forstaelse av og innsikt
i hvilke teorier som har vert og er radende, for & kunne forsta bakgrunnen for leseplanen vi
presenterer, og hvilke perspektiv den bygger pa. Malet med leseutvikling og skolens
leseopplaering er at elevene skal oppna «funksjonell leseferdighet» (Gabrielsen, 2021;
Michaelsen, 2018). En person som har funksjonelle leseferdigheter, fungerer godt i ulike
kontekster der skriftkyndighet kreves for a kunne delta aktivt (Kulbrandstad, 2018, s. 63).

Vi vil derfor i dette kapittelet gjare rede for de ulike metodene for & kunne oppna funksjonell
leseferdighet hos elevene i starst mulig grad. Kunnskap om leseutvikling er ogsa ngdvendig for
a kunne forstd og drafte de ulike metodene for kartlegging som er tilgjengelig, hvilke
ferdigheter de avdekker, mangler ved dem, og sette dem i en sammenheng for & forsta hvorfor

skolene har valgt ulike kartleggingspraver i lesing.

Var oppgave dreier seg om 3. trinn, som befinner seg innen den sakalte farste leseoppleeringen.
Hovedtrekkene som skiller den farste og den andre leseopplaringen er at den farste dreier seg
om det a leere a lese, og den andre leseopplaringen fokuserer mer pa lesing som et verktay for
videre leering (Roe, 2014). Det er allikevel, ifglge var leseplan, et slags skille mellom 2. og 3.
trinn, der man pa 3. trinn i sterre grad forventes a mestre ulike leseferdigheter. Vi gnsker derfor
i dette kapittelet & undersgke hvilket niva elever pa 3. trinn forventes a ligge pa i ulike
leseutviklingsteorier, og hvordan man kan tilpasse undervisningen for de elevene som befinner

seg pa andre steder i sin utvikling.

Vi vil ogsa undersgke hvilke faktorer som spiller inn pa den enkeltes lering, og hvilke
rammefaktorer som kan bidra til 4 legge til rette for god leseutvikling. Samtidig gnsker vi a
undersgke om det er noen variasjon i leseutvikling for ulike elevgrupper, og hvilke hensyn man

eventuelt ma ta.

2.3.1 Kognitive og sosiokulturelle leseutviklingsteorier

Kognitive leseutviklingsteorier legger vekt pa enkeltindividets utvikling. De beskriver hva som
foregar hos den enkelte elev, i det den skal lzere seg a lese, og de ulike dimensjonene som inngar
i denne ferdigheten. Som nevnt er lesing en kompleks ferdighet, som bestar av mer enn bare

avkoding. Frost (2010, s. 12) forklarer sammenhengen mellom fonologi, ortografi og semantikk
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som de grunnleggende komponentene i lesing som en interaktiv prosess. Han skriver at for a
veere i stand til & leere & lese, ma man vere fortrolig med fonologien i spraket, man ma kunne
oppfatte de ulike fonemene, og koble fonemene til de ulike grafemene. Dette danner grunnlaget

for sikker ordavkoding, sammen med semantikk, altsa ordforrad og spraklig bevissthet.

Roe (2014, s. 178) skriver at lesing er en ferdighet det er vanskelig a beskrive og evaluere: «Det
er en sveert komplisert og sammensatt kognitiv prosess som i tillegg til tekniske leseferdigheter
ogsa er avhengig av motivasjon, intelligens, tidligere kunnskap og spraklig bakgrunn». |
Lundberg og Herrlin (2008) er det beskrevet ulike dimensjoner ved utviklingen av leseevnen
hos barn. Dimensjonene inngar i et samspill, men har ogsa et eget forlgp. Elever utvikler seg
ikke likt, og det er derfor viktig at man ikke ser pa fasene i utviklingen som noe linezrt, eller at
man kan plassere eleven og dens utvikling pa tydelige faser eller steg (Kulbrandstad, 2018;
Lundberg & Herrlin, 2008). En elev kan vise god utvikling nar det gjelder ordavkoding, men

ha en sen utvikling nar det gjelder leseforstaelse.

Lundberg og Herrlin (2008, s. 11) papeker at det er viktig & se og forsta gjensidigheten og
samspillet mellom de ulike sidene ved lesing. Dimensjonene som blir beskrevet er som falger:
fonologisk bevissthet, ordavkoding, leseflyt, leseforstaelse og leseinteresse. Rekkefglgen pa
disse dimensjonene er plassert etter hvilke forfatterne mener er de mest grunnleggende for
lesing, altsa er fonologisk bevissthet det man farst og fremst ma ha pa plass. Videre er de ulike
dimensjonene avhengig av hverandre. Dimensjonene har en gjensidig positiv pavirkning i
leseutviklingsprosessen. Om man har en god fonologisk bevissthet, vil det lette prosessen med
ordavkoding, fordi man enklere og raskere Kkjenner igjen fonemene i ordet. Gode
ordavkodingsferdigheter letter igjen den fonologiske bevisstheten. Nar man har automatisert
det fonologiske prinsippet og avkoder godt, bidrar det til en god leseflyt. God leseflyt gir ogsa
raskere ordavkoding, spesielt ndr man mater pa ukjente ord. God leseflyt og ordavkoding er et
godt grunnlag for god og gkt leseforstaelse, og med god forstaelse og flyt er det lettere a forsta
teksten som en helhet. Om man opplever gode ferdigheter innen flyt og forstaelse, vil interessen
og gleden for lesing gke. Og om man opplever leseinteresse, vil man ofte lese mer og dermed
bedre de andre ferdighetene som avkoding, flyt og forstaelse (Lundberg & Herrlin, 2008, s. 11).
Denne definisjonen av leseutvikling er noe Michaelsen (2018, s. 142) ogsa stiller seg bak, men

uten a eksplisitt nevne dimensjonen leseinteresse.

Mens kognitive leseteorier gar ut pa hva enkeltindividet ma mestre for a kunne lese, og de ulike

komponentene i denne opplaringen, gar sosiokulturelle, eller sosialkonstruktivistiske,



30

leseteorier ut pa i hvilken kontekst lesing foregar. Sosiokulturell teori sier ogsa noe om hvordan
elever og mennesker generelt leerer og bruker tekster i samspill og dialog med andre
(Kulbrandstad, 2018, s. 54). Dette forklares ogsa av Egeberg (2022, s.129): «Mennesker
utvikler sine sprakferdigheter i samspill med andre mennesker, og ut fra hva man trenger for a

forsta, huske, reflektere og kommunisere omy.

Blikstad-Balas (2016) legger vekt pa at sprak og tekst alltid er en del av en sosial kontekst. Hun
benytter som nevnt begrepet literacy som en samlebetegnelsene pa disse ferdighetene om
inngar, og det kan oversettes til «a kunne lese og skrive». Kulbrandstad (2018, s. 59) oversetter
dette til litterasitet og skriftkyndighet. Lesing og skriving kobles sammen og det handler om a
kunne bruke lesing og skriving til ulike formal og situasjoner. Det er ulikt hvor mye av skolens
literacy elevene er kjent med for de begynner pa skolen. Skolen har egne mater a forholde seg
til tekster pa, og de tre typiske og tradisjonelle tekstpraksisene er: gjengivelse av informasjon,
bruk av leerebgker og klasseromsdialoger om tekster (Blikstad-Balas, 2016, s. 69).

Blikstad-Balas (2016, s. 19) understreker at selv om det har veert vanlig a skille mellom
kognitive og sosiokulturelle leseutviklingsteorier, er det i en moderne forstaelse av literacy,
eller leseferdigheter og tekstkyndighet, rom for a forholde seg til elementer og perspektiver fra
begge retninger. Bade kognitive og sosiale ferdigheter kan pavirke hverandre positivt, og er

samlet en del av menneskers personlige og faglige utvikling.

2.3.2 Lesing som ferdighet

Lesing er i overordnet del av lereplanverket regnet som en av fem grunnleggende ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2017a). Dette er relevant a gjere rede for, da vi senere skal knytte dette
opp mot hvilket syn leseplanen uttrykker rundt tverrfaglighet og lesing i alle fag. Dette vil ogsa
bidra til & danne forstaelse nar vi skal drgfte hvordan denne leseplanen er bygd opp og hvilke
malsettinger som presenteres. Det understrekes at disse ferdighetene er ngdvendige redskaper
for lzering og faglig forstaelse, og at i undervisningen ma ferdighetene ses i sammenheng med
hverandre og pa tvers av fag. Enkelte fag vil naturlig ha et stgrre ansvar enn andre for de ulike
ferdighetene, men larere i alle fag skal stette elevene i arbeidet med utviklingen av disse
ferdighetene (Utdanningsdirektoratet, 2017a).

For & kunne delta og kommunisere aktivt i samfunnet kreves en bred literacy-kompetanse, som
Blikstad-Balas (2016) papeker. Hun skriver at literacy handler om «a skape mening ved hjelp
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av ulike tegn i egne og andres tekster» (2016, s. 15). Derfor er leseferdigheter helt sentralt for
a oppna en god literacy-kompetanse, men begrepet brukes fordi det favner mer enn bare lesing
som ren teknisk ferdighet. Hun forklarer at det ogsa inngéar blant annet elementer som
skriftkompetanse, tekstkompetanse og skriftkyndighet (2016, s. 15). Barton (2007, s. 52)
argumenterer for at literacy er en del av en sosial praksis, og noe som foregdr i kommunikasjon
og samspill mellom mennesker. I sa mate er ikke literacy noe rent kognitivt og individuelt. Han
skriver at dersom man skal forstd literacy-begrepet, mad man se det i sammenheng med
hendelser og kontekster fra virkelige folks liv, og man ma se hvordan det varierer i ulike

sammenhenger. Man kan heller ikke generalisere det ut over flere ulike kontekster.

Literacy er altsa en forutsetning for demokratisk deltakelse, og er viktig for bade
enkeltmennesket og samfunnet (Blikstad-Balas, 2016, s. 16). Dette synet pa literacy er i trad
med de ambisjonene norsk skole har for sine elever, noe som gjenspeiler seg i overordnet del
og de tverrfaglige temaene i leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Skolen har derfor et
overordnet ansvar for a utvikle lese- og skrivekyndighet til elevene, slik at de utvikler inngaende
kunnskap og ferdigheter til a kunne delta i et slik kompleks samfunn. Michaelsen (2018, s. 140)
bruker begrepet funksjonell lesing, som i stor grad kan sammenlignes med begrepet literacy.
Funksjonell lesing handler om & kunne forsta, bruke og konstruere mening fra ulike tekster. De
forste skoledrene har sterst betydning for a legge grunnlaget for videre utvikling av
leseferdigheter. Skolens krav til lesing, krever at barn og unges leseutvikling ma ga i takt med
denne utviklingen som skijer i skolen, og de ma beherske lesingen som skjer i skolekonteksten
(Kulbrandstad, 2018, s. 63).

Vart utdannings- og informasjonssamfunn utvikles sveert raskt, og det blir stadig viktigere a
beherske lesing og skriving for a kunne ta del i dette. Derfor vil man kunne argumentere for at
leseferdigheter blir viktigere og viktigere (Lundetre & Tagnnessen, 2021, s. 8). Elever med lave
leseferdigheter har starre sjanse for @ miste interesse og engasjement for skolearbeid, og dermed
fa lavere utbytte av opplaringen og igjen oppna svakere resultater. Dette kan fare til at de faller
ut av videregaende opplaring og av den grunn far lavere sjanse for deltagelse i arbeidslivet
(Gabrielsen, 2021, s. 23). Dette kan fare til store kostnader for samfunnet, og for
enkeltindividet, bade i form av tapt inntekt og redusert livskvalitet (Universitetet i Stavanger,
2022). Derfor er det viktig at skolen kan tilby og sarger for en leseopplaering og -oppfalging av
god kvalitet.
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Styrking av kommunikative ferdigheter generelt kan ha en positiv effekt pa leseoppleeringen.
Kommunikative, eller spraklige ferdigheter, innebzrer de reseptive og produktive ferdighetene
man ma inneha for & kunne motta og forsta informasjon, og a uttrykke seg skriftlig og muntlig,
altsa a kunne lese, lytte og forsta, skrive og prate. Dette er relevant a vite fordi man da ma vite
hvilke komponenter som ma vaere pa plass for a sikre en god leseutvikling, og hva man kan
jobbe med dersom man opplever at utviklingen ikke gar slik som den skal. Egeberg (2022, s.
129) papeker at god pedagogisk praksis innebarer et bevisst forhold til hvilke sprakferdigheter
elevene trenger for & kunne kommunisere pa ulike niva i dagens samfunn, og hvordan man skal
legge til rette for & utvikle dette. Informasjon overfares i gkende grad via ulike plattformer og
gjer at vi ma anvende og forholde oss til skriftlig kommunikasjon pa flere mater. Dette gjar 0ss
avhengige av a kunne kode om spraket, fra muntlig til skriftlig og omvendt (Lyster, 2011, s.
12), og i ulike modaliteter. Vi tar ikke for oss lesing pa digitale plattformer eksplisitt, men tar
som utgangspunkt at man trenger & beherske lesing som grunnleggende ferdighet ogsa pa dette
feltet.

Tidligere har den radende tankegangen gatt ut pa at leseutviklingen starter pa skolen, at lesing
er noe man leerer seg og sa er man ferdig med det (Kulbrandstad, 2018; Torvatn, 2013). | dette
perspektivet er det farst og fremst prinsippet om avkoding som har vert sentralt, og denne
ferdigheten har blitt betegnet som det man trenger a kunne for & kunne lese. Senere har det blitt
en mer utbredt enighet om at lesing er en kompleks ferdighet, bestadende av ulike komponenter.
Formelen «lesing = avkoding x forstaelse» har fatt et feste i leseopplaringen (Frost, 1999;
Lyster, 2011; Michaelsen, 2018). Roe (2014, s. 12) trekker fram at det har veert og til dels er en
utbredt oppfatning om at elevers leseforstaelse vil utvikles automatisk og kontinuerlig dersom
de bare far mer lesetrening. Hun peker pa at det er svert viktig at det etter den farste
bokstavinnleringen og avkodingstreningen fortsettes med systematisk leseopplaring, og dette
kan blant annet dreie seg om opplaering og trening i leseforstaelse, lesestrategier og

begrepsforstaelse.

Lesing blir i dag i stor grad sett pa som en ferdighet eller kyndighet som utvikler seg. Det er
selve leseprosessen som er i fokus, og her kommer spgrsmalet om nar leseutviklingen begynner.
Start av leseutvikling kan defineres som nar man kan identifisere et ord eller en bokstav, eller
det kan veere idet en oppdager det alfabetiske prinsipp (Lyster, 2011). Kulbrandstad (2018)
skriver at kunnskap om leseutvikling i dag er fornyet og legger na ogsa vekt pa barnas erfaring
med skrift fra barnehagealder, skolens ansvar for a utvikle disse ferdighetene, i tillegg til

interesse for voksenes lesing.
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2.3.3 Pedagogisk praksis

Frost (2010, s. 11) skriver som nevnt at betingelsen for at leseopplearingen skal forbedres
generelt er at den pedagogiske praksisen ma veare koordinert som sammenhengende fra 1. til
10. trinn, og at alle lzerere ma kjenne til det grunnleggende for hva lesing er, og hva som ma til

for & lgfte undervisningen pa forskijellige trinn.

Det er flere faktorer som spiller inn ved forbedring av leseferdigheter. Det handler om
relasjonsarbeid s& vel som faglig og didaktisk kunnskap og ferdigheter. A skape en klassekultur
der det er rom for a preve og feile, er vesentlig for at elevene kan fale seg sett og verdsatte
(Helstad & @iestad, 2017, s. 97). Det innebarer ogsa at lereren tilrettelegger for varierte
aktiviteter i klasserommet og mater elevenes ulike leringsbehov. Leareren ma vurdere hvilke
verktgy som er hensiktsmessige 4 ta i bruk i den aktuelle situasjonen. Med Fagfornyelsen har
det ogsd kommet et gkt fokus pa elevmedvirkning (Flatas, 2021; Utdanningsdirektoratet,
2017b). Der legges det blant annet vekt pa at elevene skal medvirke og ta medansvar i
leeringsfellesskapet sammen med laererne hver dag. Flatas (2021) understreker at dette ikke
trenger a bety at elevene skal bestemme direkte, men at deres meninger og stemme skal bli hart.

Dette er sveert viktig for & fremme elevenes indre motivasjon for leering.

Klette (2020, s. 205) har gjengitt en modell for god profesjonell praksis i klasserommet. Den
kan ses pa som en sirkel og inneholder komponenter som alle kontinuerlig bidrar til dette. Den
farste delen handler om planlegging og forberedelser, der man som laerer har kunnskap om faget
og fagdidaktikk i tillegg til kunnskap om og kjennskap til elevene. Her defineres laeringsmal og
undervisningsaktiviteter planlegges. | den andre delen finner vi klasseromskonteksten som
omhandler en god klasseromskultur med gode klasseregler og rutiner, handtere elevenes atferd
og etablere en mestringskultur. Undervisning kommer som del nummer tre. Denne delen
handler om & kommunisere med elevene, bruke ulike undervisningsteknikker, fa elevene
engasjert i lering og bruke vurdering i undervisningen. Den siste delen, profesjonelt ansvar, gar
ut pa a reflektere over praksis, falge med pa elevenes lering og utvikling, delta i det
profesjonelle fellesskapet, kommunisere med foresatte og vise profesjonalitet. Denne modellen,
som gar kontinuerlig i sirkel viser noe av kompleksiteten ved a drive god profesjonell praksis i
klasserommet og hva som er betydningsfullt for god undervisning. Vi kan se denne modellen i

lys av leseundervisning.



34

2.3.4 Leseoppleringsmetoder

Det har veert diskutert hvilke leseoppleringsmetoder som er de beste, og dermed best egnet i
begynneropplearingen (Kulbrandstad, 2018; Lundetree & Walgermo, 2021; Traavik & Alver,
2008). En leseopplaeringsmetode bestar av «flere leseaktiviteter satt sammen pa en systematisk
mate» (Kulbrandstad, 2018, s. 178). Det 3har tradisjonelt veert vanlig & dele
leseoppleeringsmetodene inn i syntetiske og analytiske metoder (Aga & Thaugland, 1971;
Kulbrandstad, 2018; Lundetree & Walgermo, 2021). De syntetiske metodene begynner med de
minste elementene i skriftspraket, mens de analytiske metodene tar utgangspunkt i ord,
setninger eller tekster. Allikevel hevdes det av flere at med dagens kunnskapsgrunnlag vil man
med faglig begrunnelse kunne benytte seg av en kombinasjon av disse metodegruppene, og
ivareta begge perspektivene (Kulbrandstad, 2018; Lundetree & Walgermo, 2021). Tidligere var
forventingene til elevgruppen at den var mer homogen, og materiellet var lagt opp til felles
progresjon. | dag har vi tilgang til mer materiell, bade i kvantitet og variasjon, og da er det enda
viktigere at man kan vurdere materiellet kritisk, og ta vurderinger pa hva som passer til den
enkelte elev og elevgruppe (Kulbrandstad, 2018, s. 130-131). Dersom man ivaretar dette, samt
mestrer & benytte en kombinasjon av de ulike leseoppleringsmetodene, peker Lundetra og
Walgermo (2021, s. 62) pa at dette er faktorer som er til stede hos det de beskriver som leerere

som praktiserer spesielt god leseopplaring.

Kulbrandstad (2018, s. 134) skriver at uavhengig av valg av leseoppleringsmetode, ma man
foreta seg noen prinsipielle valg i leseopplaringen. Slike prinsipielle valg kan vere bade
detaljerte eller mer overordnede, og kan blant annet dreie seg om bokstavtype i
leseoppleeringen, for eksempel stavskrift, lakke, sma eller store bokstaver, om elevene skal lere
seg a lese med digitale hjelpemidler eller trykte verk, om de skal lere seg a skrive og lese
samtidig, om de skal leere seg a lese pa standardisert malform eller dialekt, eller hvilken
rekkefglge de skal lere bokstavene. Slike valg kan veere foretatt og lagt til rette for i for

eksempel en leseplan.

Frost (2003, s. 25) har beskrevet ulike aktiviteter som skal fremme leseutviklingen til barn. Her
har han delt inn i fire aktivitetsomrader som er knyttet til klassetrinn. Dersom disse
aktivitetsomradene falges, i den rekkefglgen som er beskrevet, vil det i de fleste tilfeller kunne
sikre en lese- og staveutvikling. Det farste omradet er: «A utforske; a, talesprak, b, skriftsprak»
og skal gjares i barnehagen og 1. og 2. klasse. Det andre aktivitetsomradet foregar i 2.-3. klasse

og er: «A skrive og lese enkle tekster». A utforske ord i lesing og skriving er i 3.-4. klasse. Det



35

siste aktivitetsomradet foregar pad mellomtrinnet og er: «A lese vanskelige tekster», «A skrive

mer krevende tekster» og «A anvende lesing og skriving til & lere».

Som nevnt begynner en syntetisk leseopplaeringsmetode med de minste elementene i
skriftspraket, altsa spraklydene og bokstavene. Aas (2021, s. 17) mener at det er uklokt a sette
i gang formell bokstavinnlering uten a samtidig fokusere pa spraklig bevissthet. «Leseutvikling
er en sprakprosess, og..ma derfor ses som en fortsettelse og utvidelse av den spraklige
utviklingen» (Frost, 2010, s. 11). Han skriver videre at forholdet mellom spraklig bevissthet og
den farste leseutviklingen er serlig viktig. Han papeker at arbeid med spraklyder med barn i 5-
6-arsalderen, har en forebyggende effekt i forhold til vansker med a begynne a lese. Samtidig
peker han pa at «barn som far eksperimentere med & skrive far de tar til med den egentlige

leseoppleringen, i betydelig grad styrker grunnlaget for en vellykket lesestart».

Et viktig prinsipp innen de syntetiske leseopplaeringsmetodene, er at man benytter bokstavens
lyd i stedet for bokstavens navn (Aga & Thaugland, 1971; Kulbrandstad, 2018). Da er det lettere
a trekke lydene sammen til ord, fordi bokstavens navn kan vere uhensiktsmessig a bruke for a

avkode.

Den andre hovedretningen innen leseopplaeringsmetoder er analytisk metode. Her begynner
man med meningsharende deler av spraket, altsa ord, setninger eller tekster, og bryter etter
hvert disse ned til deler man kan analysere. Denne retningen har ikke veert sa vanlig a bruke i
leseoppleering i Norge. Dette er fordi norsk er et relativt lydrett sprak i motsetning til for
eksempel engelsk, som er mindre lydrett, og derfor er det her mer hensiktsmessig a lere seg a
lese hele ord farst (Kulbrandstad, 2018, s. 155). Asheim (1971, s. 39) forklarer at det ikke er
god pedagogikk a fokusere pa fonem-grafem-prinsippet hvis dette er vanskelig, men heller se
pa meningsharende deler av spraket, og sa stgtte opp med fonem-grafisk hjelp der det er

ngdvendig.

Sunde et al. (2020) har forsket pa rask bokstavinnlaring. De gnsket a undersgke om dette kunne
fare til gkt leringsutbytte hos elevene. Denne forskningen kom fram til at elever som blir utsatt
for raskere bokstavinnlaering enn én bokstav i uka, leser bedre pa slutten av 1. trinn enn de
elevene som blir presentert for én bokstav av gangen. | tillegg er det mindre sannsynlig at disse
elevene befinner seg i et omrade med bekymringsfullt lave leseferdigheter. For & finne ut av
dette, har forskerne kartlagt farsteklassingers ferdigheter ved starten og slutten av skolearet. En
rask bokstavinnlaring, som starter tidlig i skolearet, gir farsteklassingene god tid til & repetere

og gve pa bokstavene de har leert. Om man gjer det saktere, og introduserer én bokstav i uka,
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eller venter med bokstavinnlering til etter jul, vil ikke elevene ha god nok tid til dette, fordi de
leerer de siste bokstavene rett fgr sommerferien, og ikke har tid til repetisjon far de begynner i

andre klasse.

Som nevnt trekker Lundetree og Walgermo (2021) fram hva som kjennetegner spesielt gode
leseleerere og leseopplaringsmetoder, og de kan veere nyttige @ ha som grunnlag for a
oppsummere denne delen. Farst og fremst viser disse leererne at de behersker @ kombinere ulike
metoder for @ komme fram til hva som fungerer best for sin elevgruppe. Det er ogsa viktig a
ikke se pa de ulike ferdighetene som ligger til grunn for leseferdighet som helhet isolert sett,
men arbeide med dem i sammenheng med andre elementer. Lerere kan pa denne maten sgrge
for at aktivitetene i starst mulig grad oppleves som meningsfylte, fordi det hjelper elevene til &

gke forstaelsen for hvordan og hvorfor en skal lere det man trenger for & kunne lese.

De peker ogsa pa at slike laerere overvaker elevenes utvikling gjennom vurderingsformer som
henger sammen med malene (Lundetree & Walgermo, 2021, s. 62). Dette er svert relevant for
var oppgave, og er i trad med blant annet Bryk (2010), som tidligere nevnt, og hans definisjon
pa hva en vellykket leseplan bgr inneholde. Dette dreier seg blant annet om at instruksjonene
som leseplanen gir ma henge sammen med materiellet og rutinene som er tilgjengelig, og da
blant annet vurderingsformer og kartlegging. Sammenholdt vil disse to utsagnene si at en god
leseplan kan sgrge for at leselarerne har starre forutsetninger for a kunne gjare en god jobb, og

at leseopplaeringsmetodene blir mer meningsfylte og vellykket.

2.3.5 Variasjoner og sprang i leseutviklingen

Hagtvet et al. (2014, s. 69) beskriver ulike faktorer som kan pavirke variasjon i leseutvikling
hos ulike elever. De skriver at det er viktig at lererne vet hva de skal se etter av markarer for
forsinkelser og avvik, for at de skal kunne gi riktig og relevant stgtte, og ogsa forebygge
forsinkelser i senere utvikling. Hagtvet et al. (2014) nevner indre faktorer som evner, interesser
og temperament som relevante i pavirkningen av leseutvikling. Av ytre faktorer peker de pa
hjemmemiljg, spraklig pavirkning i barnehagen og kvalitet i leseoppleeringen. Flerspraklighet
er ogsa en faktor som kan pavirke denne utviklingen. Etter hvert som eleven blir eldre, er ogsa
elevens erfaring med lesing sentral i videre utvikling. Jo mer den leser og jo mer variert den

leser, desto starre sjanse er det for at leseutviklingen blir god.
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Kompetansemal etter 2. trinn forteller oss at elever som starter pa 3. trinn skal kunne lese med
sammenheng og forstaelse (Utdanningsdirektoratet, 2019), og man vil da kunne forvente at
elevene er i stand til dette, selv.om noen har kunnet det lenge og noen nettopp har lert det.
Kulbrandstad (2018, s. 66) skriver at en leser som nettopp har leert seg ferdigheten kan kalles
for en overgangsleser, og at man i denne fasen benytter og gver seg pa sin «nyvunne ferdighet».
Nar leseren er i stand til & kunne bruke denne ferdigheten til a lere pa en selvstendig mate, kan
den kalles for en innholdsleser. Hun papeker at dette som regel gjelder elever fra 5. trinn og
oppover, men man vil kunne finne elever med et hgyt ferdighetsniva ogsa pa lavere trinn. Det
er uansett viktig & kunne noe om dette for en larer pa 3. trinn, fordi opplaringen da gar etter

var oppfatning over i en annen fase.

Det understrekes at flerspraklighet isolert sett ikke er en risikofaktor for utvikling av lese- og
skriveferdigheter. Hagtvet et al. (2014) papeker at den starste risikofaktoren for disse elevene
dette gjelder, er utviklingen av begreps- og leseforstaelse og at de ofte er i faresonen for a bli
hengende etter pa dette feltet, spesielt nar de kommer opp pa mellomtrinnsalder. Denne
oppgaven dreier seg ikke om mellomtrinnet, men som larer pa smatrinnet kan det vere viktig
a veere bevisst pa dette i sammenheng med forebygging av lesevansker. Hagtvet et al. (2014, s.
69) skriver at disse elevene vil kunne ha stor nytte og utbytte av en intensiv og grunnleggende

begrepsopplaring.

2.3.6 Leseutvikling og leseoppleering for flerspraklige barn

| dag er det slik at elever med et annet morsmal enn norsk kan fa morsmalsopplaring og
tospraklig fagoppleering til de oppnar sakalt tilstrekkelig kunnskap i norsk til & felge ordinzr
undervisning (Opplaringslova, 1998, § 2-8). | skolearet 2021/2022 er det 6,2% av elevene i
grunnskolen som har krav pa dette (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Skolen i Norge er altsa
preget av et kulturelt og spraklig mangfold, og gjennomsnittlig vil det si at dette gjelder cirka
1,2 i hver klasse pa 20 elever. Dette gjer at norskspraklig kompetanse vil kunne variere i en og
samme klasse (Palm, 2018, s. 115). Noen elever har et aldersadekvat norsk sprak ved siden av
hjemmespraket, mens andre kan svaert lite eller ingenting av skolespraket. Det er viktig & vaere
bevisst pa at flerspraklige barn kan ha ulik kunnskap og ulike ferdigheter i sprakene sine, og
baere preg av at sprakene brukes pa ulike domener (Kulbrandstad, 2018, s. 183). | tillegg ma
flerspraklighet ses pa som noe dynamisk, og som utvikles og tilpasses etter tid og sted hos den
enkelte sprakbruker (Palm, 2021; Randen & Danbolt, 2018). Man vil derfor ikke ngdvendigvis
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kunne sammenligne norskferdighetene og det totale kunnskapsnivaet til disse barna med de
sakalte enspraklige barna (Wagner & Walgermo, 2021, s. 193), spesielt ikke ved bruk av
standardiserte vurderingsverktgy beregnet pa norskspraklige barn (Palm & Ryen, 2014, 2018).
Lerere med god kompetanse pa leseutvikling og leseoppleering hos flerspraklige elever er

spesielt viktig for denne mangfoldige elevgruppen.

Wagner og Walgermo (2021, s. 193) mener at det viktigste er at de flerspraklige barna farst og
fremst leerer seg et godt nok og funksjonelt skolesprak, som i vart tilfelle er norsk. Det & lere
seg a lese pa et sprak man ikke kjenner til muntlig, kan vaere ineffektivt; samtidig er det &
beherske undervisningsspraket ogsa viktig for a kunne lere i alle fag (Kulbrandstad, 2018;
Snow et al., 1998; UNESCO, 2016). For a fa til dette er det viktig og nyttig a leere seg sprakets
lyder og fonemer, knyttet til det alfabetiske prinsipp. De flerspraklige elevene bar fa muligheten
til & opparbeide seg en muntlig base enten i forkant av, eller i det minste parallelt med
leseopplaringen. Det optimale vil veere om eleven far mulighet til & utvikle skrive- og
leseferdigheter pa sitt eget morsmal samtidig som de utvikler disse ferdighetene pa malspraket
(Snow et al., 1998).

Det & undervise i og oppfordre til flerspraklighet, opplever flere lerere som utfordrende &
realisere i skolen (Palm, 2021, s. 47), spesielt dersom det ikke finnes tilgjengelige pedagoger
med kunnskap om de andre sprakene elevene kan. Derfor understreker Palm (2021, s. 47) at
«det er behov for videre drafting av hvordan flerspraklighet kan forstas innenfor norskfagets
rammer». Hun gjer videre rede for konkrete eksempler pa hvordan norsklzrere kan jobbe med
dette i klasserommet, samtidig som man benytter aktiviteter som elevene kjenner til, og mens
man jobber med & nd kompetansemalene som er relevante for sitt trinn. Et gkt fokus pa
flerspraklighet kan bidra til at elevene gker sin trygghet og selvtillit i klasserommet, og at de
flerspraklige elevene kan fa styrket sin identitet. Samtidig vil ogsa elevene med norsk som
morsmal kunne erfare et utvidet syn pa egne sprakferdigheter (Palm, 2021, s. 61-62).
Eksempler pa tiltak og aktiviteter som trekkes fram er blant annet a sgrge for at elevene har
tilgang til bgker pa flere sprak, synliggjere de ulike nasjonalitetene i klasserommet ved for
eksempel & henge opp flagg, hilse god morgen pa de ulike sprakene som er representert i
klassen, synge pa ulike sprak, skrive fortellinger og oversette etterpd, sammenligne ord og
uttrykk pa forskjellige sprak, og dramatisering og rollespill pa ulike sprak (Palm, 2021). Det
understrekes at det ikke er ngdvendig for leereren & kunne de ulike sprakene for & kunne
planlegge og gjennomfare slike opplegg, men at det er sveert fordelaktig dersom man involverer

foresatte i dette arbeidet, og ber om at de stetter dette arbeidet blant annet ved & bidra med



39

oversetting (Kulbrandstad, 2018; Palm, 2021). Kulbrandstad (2018, s. 202) peker ogsa pa at de
flerspraklige elevenes lerere ma samarbeide tett, for a serge for at opplaringen blir av sa god
kvalitet som mulig. Ofte er det ulike laerere som underviser klassen i norsk, og som underviser
minoritetselever i sarskilt norskopplearing eller i morsmal. Helt konkret trekker hun fram at
lereren som underviser i sarskilt norsk, kan stette elevenes ordforradinnlering parallelt med
bokstavinnlaeringen, ved a for eksempel benytte konkreter og bilder i tillegg til materiellet
klassen bruker (Kulbrandstad, 2018, s. 202). Dette kan med fordel samles i en bok som elevene
kan ta med hjem, og pa den maten kan foresatte i enda stgrre grad stgtte sine barn i sin

leseutvikling og med sine lekser.

2.3.7 Ordforrad og begrepsutvikling

Stimulering av ordforrad har ogsa stor betydning for videre leseforstaelse (Frost, 2010; Lyster,
2009, 2012). De skriver at jo bedre ordforrad barn har, jo starre sjanse er det for at de utvikler
god leseforstaelse pa senere stadier. Det varierer i stor grad hvor stort ordforrad et barn har nar
det begynner pa skolen (Frost, 2010; Lyster, 2011, 2012). Frost (2010, s. 13) forklarer at den
enkeltfaktoren som har starst betydning for barnets framgang pa skolen, er hvor stort ordforrad
barnet har ved skolestart. Forskning har vist at dette i stor grad henger sammen med hvilken
stimulus barnet har fatt i sin primeersosialisering (Mortensen et al., 2019; @ia & Fauske, 2010),
og dette henger videre ofte ssmmen med foreldrenes eller foresattes utdanningsniva og forhold
til litterasitet. Det kan virke som at foresatte med lavere utdanningsniva «i mindre grad
involverer barn i littersere aktiviteter» (Lyster, 2011, s. 133). Dette ligger utenfor lerers og
skolens kontroll, men det er allikevel nyttig & se pa hvordan man kan bidra til gkt ordforrad og
begrepsforstaelse, slik at hver enkelt elev har mulighet til & opparbeide seg et sa stort ordforrad

som mulig.

Lyster (2012, s. 61) peker pa at antall ord elever bar lere er altfor stort til at man kan drive
eksplisitt instruksjon. Elevene ma i stor grad leere seg ord gjennom den konteksten de inngar i.
Det er derfor viktig at skolen jobber med denne ordforradsstimuleringen og -utviklingen, for a
utjevne forskjeller og legge til rette for god leseutvikling og god leseforstaelse (Frost, 2010;
Lyster, 2009, 2012).

Lyster (2009) papeker at ord- og begrepsforstaelse er sentralt for leseutvikling, og samtidig
skriver Monsen og Randen (2017, s. 113) at det ikke er noe annet som bidrar til utvikling av

ordforrad i like stor grad som det a lese. Det er altsa en gjensidig positiv forsterkning mellom
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lesing og utvikling av ordforrad. Forskning viser ogsa at barn som har blitt lest mye for fra de
var sma, har et mye sterre ordforrad enn barn som ikke har opplevd dette (Pihl, 2018, s. 31).
Derfor vil det veere relevant & drgfte betydningen av barnelitteratur i leseopplaringen. Mange
oppdager ordenes betydning ferst nar man opplever dem i en syntaktisk sammenheng, for
eksempel i tekst (Lyster, 2009, s. 232). Tekster i skjgnnlitteratur og beker har en mye starre
variasjon i ordbruk og formuleringer, og bidrar til mer utstrakt spraklaring i en meningsfull og
motiverende sammenheng (Egeberg, 2022, s. 178). For at litteraturen skal veere motiverende,
og dermed bidra til denne sprakleringen, ma bgkene tilpasses barnas interesser, og dette er

ekstra viktig ved utviklingsforstyrrelser eller sprakvansker (Egeberg, 2022, s. 179).

Valg av tekster til bruk i undervisningen er viktig a vaere bevisst pa som leerer, og tekstene ma
veere av en slik vanskegrad at de fremmer laering og ikke er til ungdvendig hinder (Lyster, 2012,
s. 94). Det er viktig & velge egnede tekster tilpasset eleven, spesielt nar det er snakk om
spesialundervisning, men ogsa i ordinaer undervisning. Om eleven strever med lesemotivasjon
eller vansker, kan det veere til god hjelp a finne tekster som handler om noe elevene interesserer

seg for. Dette gjelder ogsa pa gruppeniva.

Egeberg (2022, s. 179) argumenterer for at fram til avkodingen er helt automatisert rundt 6.
trinn, er det mest effektivt for sprakleringens del at elevene blir lest hgyt for, framfor at de leser
selv. Han peker pa at hgytlesning av baker kombinert med samtale om ord og innhold er spesielt
effektivt, og at lytting i stedet for lesing kan frigjgre kognitiv kapasitet som kan benyttes til
refleksjon og forstaelse. Han skriver videre at det er viktig at lydseansene med tekst ikke blir
for lange, og at det tilrettelegges for muligheter for a «snakke om, arbeide med og reflektere
over teksten» (Egeberg, 2022, s. 180). Dette stattes av Wagner og Walgermo (2021, s. 196),
som skriver at hgytlesning, spesielt den typen som har sprakutvikling som formal, alltid ber
skje gjennom en dialog mellom leser og lyttere. Pa samme tid understreker de at barns ordleering
gker betraktelig dersom den voksne som leser tenker hgyt om egen strategibruk (Wagner &
Walgermo, 2021, s. 196). Da kan den voksne forklare hvordan den tenker dersom den selv
mgter pa ord eller uttrykk som er vanskelige a forsta. Dette vil kunne bidra til at lytterne i starre
grad forstar vanskelige ord, og har anledning til & sperre dersom de ikke forstar. Dette er spesielt
hensiktsmessig for de flerspraklige elevene, men alle elever vil kunne profitere pa dette
leeringsutbyttemessig. En del elever, spesielt de med sprak- og/eller lesevansker, kan og ha

spesielt nytte av a lytte til baker, i stedet for a lese selv.
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2.3.8 Barnelitteratur og skolebibliotek

Dersom malet med lesing er a styrke sprakferdigheter, bar det velges tekster som «inneholder
ord, kunnskap eller setningsstrukturer som i stgrre grad utfordrer barnas spraklige kompetanse»
(Egeberg, 2022, s. 179). «God lesekompetanse er noe som krever kontinuerlig utvikling i mate
med stadig mer avanserte tekster» (Roe, 2014, s. 11), og i sammenheng med dette er det derfor
viktig a stgtte elevene i a finne fram til litteratur av riktig vanskegrad (Wagner & Walgermo,
2021, s. 197). | definisjonen riktig vanskegrad ligger det flere elementer, og det trekkes blant
annet fram at spraket i teksten ma veere tilpasset elevens niva i sprakutviklingen. Dette betyr
ikke at spraket ma veere for enkelt, da vil ikke eleven kunne lzre seg nye ord og begreper.
Teksten bgr inneholde nye ord, men samtidig ligge til rette for at eleven selv kan finne ut hva
de betyr, enten ved sammenhengen i kontekst, eller ved at de selv oppsgker en definisjon. Dette
fremfor & kun sparre en voksen, enten det er en foresatt eller en pedagog. For at ordet enkelt
skal kunne lares, bgr det ogsa vaere mulig for eleven & knytte det til egne erfaringer. Teksten,
eller boka, bgr ogsa vere sa engasjerende at eleven har lyst til & lese den flere ganger, sakalt

repetert lesing (Wagner & Walgermo, 2021, s. 197).

Lesing har ikke bare en instrumentell funksjon, det er ogsa et viktig ledd i elevenes danning og
grunnlag for livsutfoldelse (Gabrielsen, 2021). Opplevelser rundt skjennlitteratur kan bidra til
a utvikle denne danningen. Leereplanen i norsk sier noe om lesing av barnelitteratur, og det er
utformet kompetansemal som forteller om hva elever etter 2. og 4. trinn skal ha oppnadd,
opplevd og erfart (Utdanningsdirektoratet, 2019). Leseplanen vi tar for oss forteller ogsa at en
av metodene for & oppna gode leseferdigheter, er at elevene skal besgke skolens bibliotek
jevnlig, og oppleve forskjellige sjangre innen barnelitteratur. Da vil det vaere relevant for var
oppgave a se pa hva teori sier om lesing av barnelitteratur, hvordan det skal og kan legges til

rette for dette i skolen.

De konkrete kompetansemalene i leereplanen ble nevnt i innledningen, men de som dreier seg

eksplisitt om barnelitteratur og skolebibliotek er:
Etter 2. trinn:

e lane og lese bgker fra biblioteket (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Etter 4. trinn:
e lese og lytte til fortellinger, eventyr, sangtekster, faktabgker og andre tekster pa
bokmal og nynorsk og i oversettelse fra samiske og andre sprak, og samtale om hva

tekstene betyr for eleven
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e velge begker fra bibliotek ut fra egne interesser og leseferdigheter

(Utdanningsdirektoratet, 2019).

Dette forteller oss at norsklereren ma ha kunnskap om ulike sjangre og forskijellig type
barnelitteratur. Hen ma ogsa ha kompetanse og kunnskap nok til & kunne veilede elever til &
velge baker fra biblioteket ut fra deres interesser og leseferdigheter. Barn og unge som far
mulighet og tid til & lese selvvalgt litteratur pa skolen, og dele disse opplevelsene med andre,
utvikler leseglede og blir gode lesere, og lystlesing gker bade lese- og sprakkompetanse (Pihl,
2018, s. 21,28). Selv om litteraturen skal veere selvvalgt, kan det hende at elevene trenger
veiledning til & velge litteratur som passer for seg og sine ferdigheter, og de kan trenge hjelp til
a finne fram pa et bibliotek, som kan oppleves som stort og uoversiktlig for de minste elevene.
Skolebibliotek og bibliotek kan veere en «berebjelke i arbeidet med lesing og laering i skolen»

(Pihl, 2018, s. 22). Lareren ma derfor ha kompetanse til & kunne bidra med dette.

Pihl (2018) skriver at lerere og bibliotekarer ofte mangler kunnskap om hverandres
spisskompetanse. Da vil det vaere nyttig a knytte dette opp mot lererens kompetanse og ansvar,
og fordelingen av dette innen kollegiet (kapittel 2.1.3). Hva kan den enkelte kontaktleerer eller
norskleerer hjelpe til med, og nar kan og ber man dra nytte av skolebibliotekarens
spisskompetanse innen feltet. Pihl (2018) peker pa at et slikt samarbeid er en av forutsetningene
for a legge til rette for & utvikle lesegleden og muligheten for & bli gode lesere, som nevnt i
forrige avsnitt. Samarbeid mellom lerere og bibliotekarer bgr innebare samarbeid om
planlegging og gjennomfaring av leseundervisning, og evaluering av denne. Dette arbeidet bar
nedfelles i skolens arsplan, ifglge Pihl (2018, s. 33). Dette kan vi knytte til det vi vet om skolens
planarbeid, og skoleeiers og -leders ansvar for utvikling av et felles planverk, i dette tilfellet en

leseplan.

Et av kjennetegnene pa et godt skolebibliotek er at skolebibliotekaren formidler et bredt utvalg
av litteratur til alle skolens elever (Pihl, 2018, s. 27). De aller fleste elever i norsk skole mgater
et stort utvalg av leerebgker gjennom sin skolegang, og leser utallige tekster i disse. Ifglge Pihl
(2018, s. 21) bidrar ikke dette ngdvendigvis til gkt leseglede og leselyst. Det er derfor viktig at
skolens ledelse legger til rette for & kunne kjgpe inn ny, relevant og oppdatert barnelitteratur,
og at skolebibliotekaren gjer seg kjent med elevgruppen for a kunne tilby litteratur som
oppleves som morsom, spennende, interessant og bidra til leselyst (Pihl, 2018). Det er ogsa

viktig at ansvarlig for skolebiblioteket legger til rette for at de flerspraklige elevene skal fa
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tilgang til barnelitteratur pa eget morsmal. Dette kan ifglge Pihl (2018, s. 42) bidra til en falelse
av a bli verdsatt og skape sosial tilhgrighet.

2.3.9 Lesestrategier

Leseplanen legger opp til systematisk bruk av lesestrategier, og utvalget utvides etter hvert som
elevene blir eldre. Det vil derfor vaere relevant a se pa hva lesestrategier er, og hvordan de kan
styrke elevenes utvikling. Leeringsstrategier er omtalt i overordnet del i leereplanen og sier blant
annet at skolen skal bidra til at elevene reflekterer over sin egen laering og forstar sine egne
leeringsprosesser (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Dette skal bidra til selvstendighet og
mestringsfalelse for elevene. Skolen kan ogsa legge til rette for tilpasset oppleering ved a bruke
leeringsstrategier (Bunting, 2020, s. 14). Lesestrategier kan ses pa som en spesialisert form av
leeringsstrategier som elevene bruker nar de skal lere fra en tekst. Begrepene er flytende og
ikke absolutte (Anmarkrud & Refsahl, 2010, s. 14). De definerer leseforstaelse som det en leser
gjer utover det hen ma gjare for & lese en tekst, altsd prosessen hvor leseren henter ut og
konstruerer mening i en tekst (Anmarkrud & Refsahl, 2010, s. 7). Dette handler om & framskaffe
meningen eller informasjonen som forfatteren har lagt inn i teksten. | denne prosessen henter
leseren ut tekstens bokstavelige og litteraere mening, altsa a forsta hva ord og setninger betyr.
A konstruere mening i en tekst er en mer aktiv prosess der leseren ma knytte informasjonen hen
henter ut fra teksten, til kunnskapen hen allerede har om det aktuelle innholdet; sakalt
bakgrunnskunnskap. Det papekes at en elevs lesestrategier, bakgrunnskunnskap og
lesemotivasjon er avgjgrende for elevens leseutvikling. Disse pavirker hverandre gjensidig og

ma ses i sammenheng.

Det krever stor innsats fra elevene a laere seg en lesestrategi. Bunting (2020, s. 23) gjengir en
modelleringsprosess som viser hvordan prosessen burde vere i innlaring av en ny strategi. Det
starter med at lszereren modellerer hvordan strategien brukes, far elevene jobber sammen med
leereren. | det tredje punktet far elevene veiledning og tilbakemelding underveis i arbeidet, og
til slutt resulterer denne prosessen at elevene arbeider selvstendig med den nye strategien. Det
er viktig & papeke at elever kan trenge at en lesestrategi modelleres flere ganger, og at lereren
sier fra nar de ulike strategiene kan brukes. Etter hvert som strategien er mer innarbeidet og
eleven far flere erfaringer med bruk av den, vil hen kunne bruke denne strategien mer intuitivt
uten & matte konsentrere seg sa mye om det. Anmarkrud og Refsahl (2010, s. 11) har ogsa en

lignende modell, men som har med de tre komponentene nevnt ovenfor; lesestrategier,
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bakgrunnskunnskap og lesemotivasjon. De papeker at modellen ikke er uttemmende og at

rekkefglgen i utviklingen kan variere fra elev til elev.

Vi kan dele lesestrategier som egner seg for elever pd mellomtrinnet inn i fire kategorier
(Anmarkrud & Refsahl, 2010, s. 15). Den farste er repeteringsstrategier, eller
hukommelsesstrategier, der man velger ut og repeterer informasjon fra en tekst. Disse dreier
seg om a huske innhold fra en tekst heller enn & forstda det. Den andre kategorien er
utdypingsstrategier der elevene henter ut mening fra teksten, og ma bruke sin
bakgrunnskunnskap om temaet for & kunne tolke hva teksten handler om.
Organiseringsstrategier er den tredje kategorien og brukes gjerne i sammenheng med
utdypingsstrategier og skaffer eleven bedre oversikt over innholdet i teksten, slik som a
organisere for eksempel temaet eller begreper i tankekart eller kolonnenotat. Den siste
lesestrategien er overvakningsstrategier som brukes for a vurdere og/eller kontrollere egen
leseforstaelse. Denne brukes i alle fasene under lesing av en tekst, og brukes ogsa for a vurdere
hvilken effekt bruken av de andre strategiene har for leseforstaelsen. Alle strategiene har ulik
hensikt og mal, og utgjer en verktaykasse av ulike strategier elevene kan bruke i mgte med en

ny tekst.

2.4 Seerskilte hensyn med tanke pé leseoppleering

| dette kapittelet vil vi presentere aktuelle hensyn man er forpliktet til & falge i
grunnskoleoppleringen, som bgr ha en sentral rolle i en leseplan. Vi vil undersgke hvordan
man skal tilpasse undervisningen og eventuelt skolehverdagen til de elevene dette gjelder, og
knytte dette opp mot relevant lovverk og forskrifter. De hensynene som er relevant for var

oppgave er sarskilt sprakopplering, tidlig innsats og tilpasset opplaring.

2.4.1 Seerskilt sprakopplaering

| vare intervjuer har vi spurt vare informanter om hvorvidt de opplever at leseplanens innhold,
mal og metoder er dekkende for alle elever, og da med spesielt hensyn til elever med annet
morsmal enn norsk. Det er derfor viktig a se pa hvilke rettigheter disse elevene har i norsk skole,
og hva lover og planverk sier om denne undervisningen. Vi vil ogsa gjere rede for hvordan man
som laerer kan vurdere hva slags behov elever som tilhgrer denne gruppen har, og hva slags

kartleggingsmateriell som er anbefalt.
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Ifalge oppleeringsloven § 2-8 har elever med et annet morsmal enn norsk og samisk rett til
seerskilt sprakopplering til de har tilstrekkelig ferdighet i norsk til a falge ordinar undervisning
(Heber, 2009; Opplaringslova, 1998). Kulbrandstad (2018, s. 196) understreker at skolene bar
vurdere elevens norskferdigheter ved skolestart, og eventuelt utarbeide et enkeltvedtak som
forteller om hva slags opplearing og undervisning eleven skal fa. Palm og Ryen (2018, s. 219)
understreker at «vurdering og kartlegging av spraklige og faglige ferdigheter er helt avgjgrende
for at de skal fa et tilpasset og godt undervisningstilbud». |1 denne sammenheng velger vi &
trekke fram Heber (2009). | flerspraksforskningssammenheng er denne litteraturen a regne for
eldre, men leseplanen vi har tatt for oss har benyttet dette som en del av sitt teoretiske grunnlag,
og ble publisert like etter at denne teorien ble skrevet. Derfor vil det kunne bidra til & belyse
utformingen og innholdet i planen. Heber (2009, s. 125) papeker at det ikke nevnes hva som
regnes som tilstrekkelige ferdigheter, heller var det ikke pa tidspunktet dette ble skrevet laget
standardiserte tester eller mal for hva disse elevene behgver for & kunne felge ordinr
opplering. Det la altsa an til en subjektiv oppfatning om hvem som trengte serskilt

sprakopplaering, og hvem som ikke trengte det lenger.

I 2021 lanserte Utdanningsdirektoratet Kartleggingsverktagy i grunnleggende norsk. Dette
kartleggingsverktayet ble laget for & hjelpe lerere med a finne ut om elever har behov for
seerskilt sprakoppleering, hva slags norskopplaring eleven trenger og nar eleven er klar for a
falge ordiner undervisning (Utdanningsdirektoratet, 2021b; Wagner & Walgermo, 2021). Det
star videre at den som kartlegger bgr ha kompetanse i norsk som andresprak. Pa bakgrunn av
det Utdanningsdirektoratet beskriver som malene med kartleggingspreven, vil man kunne
argumentere for at denne bade har et pedagogisk og et administrativt formal (Palm & Ryen,
2014, s. 6). Prgver med pedagogiske formal har som hensikt & fremme leering, og klargjare
hvordan man kan legge dette best mulig til rette for eleven, mens prgver med administrative
formal ferst og fremst har som hensikt & skaffe en oversikt og dokumentasjon pa hva man har

behov for av ressurser og midler.

2.4.2 Tidlig innsats

Oppleeringsloven slar fast falgende:

Pa 1. til 4. arstrinn skal skolen sgrgje for at elevar som star i fare for a bli hengande etter i

lesing, skriving eller rekning, raskt far eigna intensiv opplering slik at forventa progresjon
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blir nadd. Om omsynet til eleven sitt beste talar for det, kan den intensive opplaringa i ein

kort periode givast som eineundervisning. (Opplaringslova, 1998, § 1-4)

Lerere pa 1.-4. trinn har aktivitetsplikt, og ma melde fra nar de oppdager elever som star i fare
for & henge etter i lesing, skriving eller regning. Man skal ikke vente og se om det bedrer seg,
men handle raskt. Skolens ledelse ma sgrge for systemer og kompetanse for a kunne sette inn
riktige tiltak (Aas, 2021, s. 39).

Tidlig innsats er et begrep som har preget den utdanningspolitiske debatten i flere ar, og som
pd mange mater blir sett pa som lgsningen pa frafall i videregdende skole og mye
spesialundervisning (Palm et al., 2018, s. 19). Tidlig innsats innebzrer at det skal settes inn
tiltak sa raskt som mulig etter at man oppdager utfordringer hos eleven, uavhengig av alder
(Gabrielsen, 2021, s. 28). «Tidlig innsats mé forstds b&de som innsats pa et tidlig tidspunkt i
barns liv, og tidlig inngripen nar problemer oppstar eller avdekkes i farskolealder, i lgpet av
grunnopplaringen eller i voksen alder» (St. meld. 16, 2006). Palm et al. (2018, s. 20) peker pa
at tidlig innsats i skolen ogsa handler om tidlig innsikt. Dette handler om at leereren ma ha
innsikt i hver enkelt elev og deres forutsetninger og potensiale. «I begynneropplaeringen betyr
tidlig innsats tett oppfelging av elevene og tilpasset opplering» (Palm et al., 2018, s. 20).

Hjellup (2018a, s. 80) ser pa tidlig innsats i lys av leseglede. Hun forklarer at tidlig innsats
innebaerer at man ma sette inn tiltak sa fort som mulig og sa fort man oppdager en utfordring,
og at man ikke skal vente og se. Nar det gjelder leseglede betyr dette at man ma finne riktig bok
til riktig elev til riktig tid, og at dette er like viktig uansett nar pa aret og hvilket trinn eleven
gar pa. Her er det nyttig a benytte seg av skolebibliotekar, dersom man selv synes det er

vanskelig & veilede elevene til & finne passende litteratur.

Tidlig innsats er et viktig prinsipp ogsa nar det gjelder nyankomne og flerspraklige elever.
Statlig spesialpedagogisk tjeneste (2021) understreker at det kan ta lang tid & bade leere seg et
nytt sprak og henge med faglig nar man begynner pa skolen. Det er viktig at man allikevel ikke
venter med a sette inn tiltak eller undersgkelser dersom det mistenkes tilleggsvansker, og at

man ikke bare avfeier det med at det skyldes vansker med a leere det nye spraket.

2.4.3 Tilpasset oppleering
Tilpasset opplering er et ledende prinsipp for opplering i norsk skole og er et virkemiddel for

lering (St. meld. 16, 2006, s. 76). Begrepet er forankret i oppleeringsloven og sier: «Opplaringa
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skal tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven, Ilarlingen,
praksisbrevkandidaten og lerekandidaten» (Opplaeringslova, 1998, § 1-3). Alle elever skal
mete realistiske utfordringer, mestring og utvikle seg ut fra sitt stasted, og det skal gjares
tilpasninger for den enkelte (Aas, 2021, s. 74). «Tilpasset opplaring kjennetegnes ved variasjon
i bruk av arbeidsoppgaver, lerestoff, arbeidsmater, laeremidler og variasjon i organisering av
og intensitet i opplaeringen (St. meld. 16, 2006, s. 76). Ifalge Aas (2021, s. 74) handler tilpasset
opplearing i vid forstand om & organisere undervisningen og opplaringen slik at alle far best
mulig utbytte ut fra sine behov og forutsetninger. Dette innebeerer at lzereren ma ta bevisste valg

bade for den enkelte elev, men ogsa for fellesskapet for & fremme lering.

For & knytte begrepet tilpasset opplering til lesing og leseopplaring, kan man understreke at
det er helt ngdvendig at leereren har kunnskap om leseutvikling, og hvor i utviklingen eleven
befinner seg for & kunne veere i stand til a tilby og utfgre tilpasset opplaring (Michaelsen, 2018,
s. 139). Michaelsen (2018, s. 143) skriver videre at tilpasset undervisning knyttet til elevenes
leseutvikling dreier seg farst og fremst om & skape et godt grunnlag for at alle elevene skal klare

a leere & lese.

2.5 Lesevansker - kartlegging og tiltak

Lesevansker kan defineres som nar et barn ikke kan lese og/eller skrive pa «linje med det som
forventes ut fra barnets mentale alder og ut fra den opplaeringen det har fatt» (Lyster, 2012, s.
15). Vi vil derfor i dette kapittelet undersgke hva lesevansker er, og hvordan man kan oppdage
dem. Det er lovfestet at elever pa 1.-4. trinn har krav pa tidlig innsats dersom lzerer mistenker
vansker. Derfor vil vi i dette kapittelet ogsa undersgke hva man kan gjere for a iverksette tiltak,

samt a forbedre leseferdigheter.

Lyster (2012) skiller videre mellom to ulike typer lesevansker, der den ene dreier seg om selve
avkodingen, og den andre om vansker som dreier seg om leseforstaelsen. Man kan ogsa skille
mellom spesifikke og uspesifikke lesevansker, der spesifikke lesevansker dreier seg om
konkrete, og diagnostiserbare vansker, som for eksempel dysleksi. Lyster (2012, s. 16) definerer
en spesifikk lesevanske som «en vanske som er avgrenset til bare ett eller noen fa omrader
samtidig som eleven har en utvikling som forventet for alderen pa andre omrader». Uspesifikke
lesevansker er et vidt begrep, som kan forklares av en rekke ulike elementer. Man kan streve

med lesing blant annet pa grunn av fysiske vansker, som problemer med syn, harsel eller annen
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motorikk, eller det kan komme av mangelfull opplearing, lavt kunnskapsniva, for darlige

sprakkunnskaper eller utviklingshemninger (Hagtvet et al., 2014; Aas, 2021).

Hagtvet et al. (2014, s. 140-141) diskuterer videre hvem som «eier» lesevanskene og
problemene som medfglger, i skolesammenheng. Hvem er det som har ansvar for a gjgre noe
med det, og hvem er det som kan fortelle mest om bakgrunnen for dette. Dette er det viktig a
klarlegge, med tanke pa utvikling av strategi for kartlegging. De peker pa at det er viktig a ikke
kun se eleven gjennom et individperspektiv, men a «zoome ut» og se pa kontekster rundt eleven,
som laeringsmiljg og hjemmeforhold. De understreker at et godt samarbeid mellom skole og
hjem kan bidra til & klarlegge arsaker til lesevansker og legge best mulig til rette for
tiltaksgjennomfaring. Foreldre eller foresatte kan ogsa veere en god kilde til & fa et klarere bilde
av elevens opplevelse og elevens stemme i dette arbeidet, spesielt dersom eleven er svert ung,

eller uttrykker noe mer hjemme enn det leereren kan oppfatte i skolesammenheng.

2.5.1 Kartlegging

Kartlegging kan gi en kvalitetssikring av lese- og skriveoppleringen, og jevnlig kartlegging er
ngdvendig for a ha oversikt over elevers leseferdigheter (Aas, 2021, s. 43). Resultat av
kartleggingen kan benyttes til & finne ut av elevenes niva, og den kan benyttes til videre
tilpasning og planlegging av undervisning (Lyster, 2012, s. 85). Roe (2014) peker pa at det er
viktig at leereren er bevisst pa hva de ulike kartleggingsprgvene gir oss av informasjon, og hva
de ikke forteller oss, og at ingen av omradene innen lesing kan males fullstendig ved hjelp av
en av disse pravene enkeltvis. De ma allikevel ses pa som et supplement til det helhetlige bildet
og informasjonen vi far om eleven (Roe, 2014, s. 177). Kartlegging kan klassifiseres og deles
inn i ulike typer: kvantitativ, kvalitativ og dynamisk kartlegging (Michaelsen, 2018; Refsahl,
2012). | dynamisk kartlegging deltar lzereren aktivt ved hjelp, statte og modellering, mens i
kvalitativ og kvantitativ kartlegging utfarer elevene oppgavene pa egen hand uten noen form

for hjelp, utenom den formelle instruksjonen.

Uformell dynamisk kartlegging dreier seg om leererens magefalelse (Aas, 2021, s. 39). Denne
typen uformelle kartlegging foregar hele tiden gjennom observasjon i ordinzr undervisning.
Michaelsen (2018, s. 139) papeker at dynamisk kartlegging bgr benyttes som grunnlag for
planlegging av undervisning og tilpasset opplering. Det er ikke noe klart skille mellom slik
kartlegging og vanlig undervisning (Refsahl, 2012, s. 72). En leerer som observerer godt, kan

raskt oppdage dersom det er noe bekymringsverdig rundt en elev. Aas (2021) understreker at
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man alltid bgr skrive ned slike bekymringer og observasjoner, og ha en god kommunikasjon
med hjem og foresatte. Hun skriver at lese- og skrivevansker ofte er «arvelig», og dersom andre
i ner familie har dette, gker sjansene for at eleven ogsa har dette betraktelig (Aas, 2021, s. 39—
40).

Refsahl (2012, s. 70) beskriver dynamisk kartlegging som et aktivt og systematisk samspill med
den man kartlegger, og prever ut ulike mater a statte eller hjelpe denne eleven pa. «Systematisk
observasjon og kartlegging er helt ngdvendig for & finne de barna som er i risikosonen for a
utvikle vansker i forhold til sprak, lesing, skriving og regning» (Aas, 2021, s. 41). Videre
henviser Refsahl (2012) til Vygotskij og hans teorier om sosiokulturelle laeringsteorier, at
elevene larer best om de deltar i fellesskap med andre, og spesielt om elevenes proksimale
utviklingssone. Hun forklarer at a finne denne, og hva som enklest kan hjelpe eleven videre, er

malet med en slik dynamisk kartlegging (Refsahl, 2012, 2021).

Refsahl (2012, s. 65-68) skriver at kvantitative kartleggingsprever eller screeningprever er
normerte lesetester som kan tas av hele grupper eller klasser. Disse testene kan ga ut pa a teste
hvor riktig elevene leser, eller leseforstaelsen. Eksempler pa slike oppgaver kan vere
ordkjedetester, STAS eller Carlsten. Slike prgver gjennomfgres uten at elevene far hjelp
underveis, og de skal tas pa en bestemt, avmalt tid. Slike kvantitative kartleggingsprgver kan
benyttes for & fa en oversikt over det generelle nivaet i en gruppe eller finne mestringsnivaet til
den enkelte elev. Man kan 6g benytte slike praver til & sammenligne elevens resultater for og
etter en bestemt undervisningsperiode, for eksempel far og etter at tiltak i ulik grad er satt inn
for & se hvilken effekt det har hatt (Refsahl, 2012).

En kvalitativ kartlegging er individuell kartlegging som foregar gjennom hgytlesing og samtale
med de personene man skal undervise i lesing (Refsahl, 2012, s. 69). En slik kartlegging kan
gjennomfares bade med egnede tekster, eller tilrettelagt tekstmateriell. Gjennom individuell
kartlegging og samtale har man mulighet til & observere elevens lesing nagye, hare pa hvordan
hen leser, observere hva hen gjer mens hen leser, og stille spgrsmal underveis. Det er viktig a
veere observant pa kompenserende strategier hos eleven ved slik haytlesing. Eksempler pa slike
strategier kan vare at man leser de farste bokstavene i et ord og gjetter pa resten, hopper over

vanskelige ord eller leser ord inni seg farst (Lyster, 2012; Refsahl, 2012).

Hvis lerer oppdager at lesevansker skyldes faktorer som ikke har direkte med lesing a gjare,

bar hen fa hjelp av andre med spesialkompetanse pa feltet, som spesialpedagogisk koordinator,
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PPT, logopedtjeneste eller lignende (Refsahl, 2012, s. 73). Allikevel trenger man ikke vente pa
denne hjelpen far man prover ut ulike tiltak, ifglge Refsahl (2012).

2.5.2 Iverksette tiltak

Dersom man avdekker lesevansker hos elever, er det viktig a sette inn tiltak sa fort som mulig
for & hindre at elevene ikke faller lenger bak enn ngdvendig. Roe (2014, s. 27) skriver at «elever
med store lese- og skrivevansker kan fa god hjelp dersom problemene avdekkes pa et tidlig
stadium, og dersom de pedagogiske tiltakene som settes inn, er tilpasset elevenes evner og
forutsetninger». For & vite hva slags tiltak man skal sette inn, og hvordan man skal tilpasse og
tilrettelegge undervisningstilbudet, er det ngdvendig & ha gjennomfart kartlegging som gir

informasjon pa individniva (Feerevaag & Gabrielsen, 2021, s. 235).

Refsahl (2021, s. 4) gjer rede for en oversikt som viser skolens innsatsnivaer og hvordan
leseopplaeringen foregar pa tre forskjellige nivaer. Niva 1 omfatter alle elever og handler om
den grunnleggende leseopplaeringa og lesing i alle fag. Niva 2 viser intensive lesekurs for
utvalgte elever, mens niva 3 omhandler elever med enkeltvedtak og har spesialpedagogisk
hjelp. Tanken bak denne modellen er at tiltak for elever med behov for ekstra stette iverksettes
pa et sa lavt skoleniva som mulig, og at elever pa niva 2 og 3 ikke skal omfatte flere elever enn
ngdvendig. Det beste er om elevens vansker kan bedres innenfor klassens fellesskap. Refsahl
(2021, s. 5) mener at et klasselesekurs kan veare aktuelt dersom man gnsker a forbedre
leseferdigheter, ikke bare til enkeltelever man ser strever, men alle elevene, fordi man kan gjare
individuelle tilpasninger. Det er en forutsetning a ha gjennomfart lesepraver og lesesamtaler
far man begynner a planlegge et klasselesekurs. Lareren ma finne ut klassens leseferdigheter
som helhet, og i tillegg fa en oversikt over hvor hver enkelt elev ligger an i sin leseutvikling
(Refsahl, 2021, s. 79).

| figuren til Refsahl legges individuelle lesekurs til niva 2. Dette er en mate & organisere tilpasset
undervisning pa, dersom eleven ikke har tilstrekkelig utbytte av den ordinere
klasseromsundervisningen. Hagtvet et al. (2014, s. 117) avgrenser dette til et tiloud for opptil
fire elever som har betydelige lese- og skrivevansker. De papeker at det bar vere én lerer som
holder kurset hele perioden, og at hen far mulighet til & prave ut tiltak som ikke ville vaert mulig
a fa til i undervisning med hele klassen. Ved hjelp av spesialpedagogen kan laereren se nye
muligheter pa hvordan man kan stgtte elever med lesevansker pa best mulig mate (Hagtvet et
al., 2014, s. 122).
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«Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordinaere
oppleringstilbodet, har rett til spesialundervisning» (Opplaringslova, 1998, § 5-1). Dette betyr
at dersom eleven ikke har utbytte av tiltak pa niva 1 og 2, skal dette meldes inn til PPT, som
vurderer om det skal utarbeides en sakkyndig vurdering og en sakalt 10P, individuell
opplaringsplan. Pa bakgrunn av dette fatter rektor et enkeltvedtak, som forteller hvordan

tilpasningen skal forega i praksis (Aas, 2021).

2.6 Oppsummering av teoridel

Vart kunnskapsgrunnlag er hovedsakelig delt inn i tre overordnede emner. Den farste delen
dreier seg om styring og struktur i norsk offentlig skole, far vi gjar rede for ulike elementer som
er med pa a utgjere rammen og innholdet i elevers leseutvikling. Dette er i hovedsak en generell
oversikt, som gjelder for ordinaer undervisning. Mot slutten av kapittelet kommer vi nermere
inn pa hvilke sarskilte hensyn man ma sgrge for a ivareta, og hvordan man kan kartlegge og

tilrettelegge for lesevansker og utfordringer.

Norsk offentlig skole bygger pa sentrale styringsdokumenter som legger faringer og rammer
for lovverk og innhold. Lerere i offentlig skole er forpliktet til & falge opplaringsloven og
videre gjeldende lereplan, som for tiden er Kunnskapslgftet 2020. Den norske skolen har, i
tillegg til oppleringsplikt, et samfunnsoppdrag om a bidra til elevers personlige danning.
Lesing, som beskrives som en grunnleggende ferdighet i alle fag, er en sentral komponent i
menneskers livsutfoldelse. Det & beherske lesing er stadig viktigere, og er en forutsetning for &
kunne delta og kommunisere aktivt i samfunnet (Blikstad-Balas, 2016). Derfor er det viktig at
lerere og pedagogisk personale i skolen legger til rette for at elever skal fa utviklet sin

lesekompetanse- og ferdigheter i stgrst mulig grad.

Ulike retninger innen leseutviklingsteori dreier seg blant annet om kognitive og sosiokulturelle
perspektiver (Kulbrandstad, 2018). Det vil i dagens komplekse samfunn, med store mengder
tekst og modaliteter, veere hensiktsmessig a benytte elementer fra begge retninger, for &
kombinere og tilpasse til hver enkelt elevgruppe og situasjon (Blikstad-Balas, 2016).
Pedagogen som har ansvar for undervisningen ma selv velge mal, arbeidsmater, innhold og
vurdering (Lyngsnes & Rismark, 2016). Slik teori er med pa & danne begrepet og ideen om
metodefrihet. Det argumenteres for at for stor metodefrihet, og herunder ansvar, kan fare til stor

arbeidsbelastning og diskontinuitet i opplaringen.
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En mate man kan sgrge for en mer enhetlig praksis i undervisningen, er a benytte seg av en
leseplan. Slike planer er ofte utarbeidet kommunalt av skoleeier. | denne delen har vi trukket
fram flere ulike teoretikere og forskere, som beskriver hvordan en slik plan ber veere utformet
og hva den ber inneholde. Dette har vi i stor grad benyttet som grunnlag for utarbeidelse av

intervjuguide.

Noe av det som bidrar aller mest til god leseutvikling, er ord- og begrepsforstaelse. En av de
mest effektive matene a forbedre dette pa, er a legge til rette for at elevene mgter og leser mye
litteratur, der hgytlesning av voksen pekes fram som sers virkningsfullt. Dette er
hensiktsmessig bade i ordineer undervisning, for elever med lere- og lesevansker og for elever
med annet morsmal enn norsk. En leseplan bgr blant annet ha planer for slikt innhold, i tillegg

til at den bar synliggjare og konkretisere tydelige leeringsmal.
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3 Metodisk tilnaerming

3.1 Utforming av tema, problemstilling og forskningsspgrsmal

Som nevnt i innledningen, gnsket vi at arbeidet med var masteroppgave skulle lede til konkret
og anvendelig kunnskap i vart fremtidige lererarbeid. Vi gnsket i utgangspunktet a gke var
kunnskap og forstaelse om lesevansker og leseopplering, og oppdaget i dette
undersgkelsesarbeidet at flere kommuner har utarbeidet leseplaner til bruk for dette. Ifglge
Sjevoll (2018, s. 21) handler forskning om a leere noe ved a finne og lete etter kunnskap og
utvikle en ny forstaelse. Derfor hadde vi en god motivasjon for a sette i gang med arbeidet med

forskningen.

Vi gnsket derfor & bli kjent med bruk av leseplan som verktay i arbeidshverdagen, samtidig
som vi ville bli kjent med innholdet, bade det faglige og det strukturelle, og hvordan ulike lerere
tolker og implementerer dette i sitt arbeid og utforming av undervisning. Samtidig gnsket vi a
undersgke og skaffe et teoretisk og forskningsbasert grunnlag for a vite noe om hvem som er
ansvarlig for slike dokumenter, og hvordan de utvikles pa ulike niva i skolestrukturen. | s mate
er formalet med vart masterprosjekt deskriptivt. Vi gnsket a «karakterisere den faktisk
foreliggende situasjonen», i den kommunen vi valgte oss ut (Krogtoft, 2018, s. 31). Vi gnsket
a beholde et sgkelys pa hvordan leseplanen kunne hjelpe til med tilpasningen av opplearingen
for elever med lesevansker, men fant raskt ut at vi i forskningsarbeidet ogsa samtidig kunne
fokusere pa den samlede elevmassen. Dette har fort til at vart hovedfokus har veert flyttet litt
vekk fra lesevansker spesielt, og mer over pa leseutvikling generelt. Derfor ble det fort klart at
vi ville jobbe med dette pa en kvalitativ mate, og at det ville vare hensiktsmessig med en

kombinasjon av metoder.

Postholm og Jacobsen (2018, s. 58) skriver at forskningsprosjekt ofte begynner med en vid
problemstilling, som etter hvert blir spisset inn og finpusset. Dette var ogsa tilfelle for
utformingen av var problemstilling. Etter samtaler med veileder, og med grunnskolekontoret i
kommunen, ble det raskt klart at det var ngdvendig og hensiktsmessig a avgrense arbeidet og
problemstillingen til & gjelde bestemte alderstrinn. I utgangspunktet hadde vi en tanke om a
forske pa leseopplearingen pa mellomtrinnet, men det viste seg at interessen raskt rettet seg mot
3. trinn, som representerer en slags ny fase i begynneroppleringen, og smaskoletrinnet.

Kompetansemal etter 2. trinn i norsk sier som nevnt at elevene na skal ha lzrt teknisk a lese, og
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leseoppleeringen gar over til & bruke mer lesing som verktay for lering, i ulike fag
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

Problemstillingen var ble derfor etter hvert, som nevnt i innledningen:

Hvordan opplever 3. trinnsleerere kommunens leseplan i sitt daglige arbeid, og hvordan

fungerer denne som verktay for a legge til rette for god leseutvikling hos elevene?

Vi diskuterte om formuleringen heller skulle veere «og hvordan fungerer denne som verktay for
at leerere skal kunne legge til rette for god leseutvikling hos elevene, da det jo er disse som skal
tilpasse og tilrettelegge undervisningen. Vi kom allikevel fram til at i denne oppgaven skulle vi
forske pa hvordan larere, skoleledere og kommune far til dette sammen gjennom arbeidet med

leseplanen.

Postholm og Jacobsen (2018, s. 57) forklarer at kjennetegnet pa en god problemstilling er at
den er interessant og forskbar. Med interessant mener de at den bar ha interesse for andre enn
den som gjennomfarer undersgkelsen, og at den kan bidra til & utvikle generell kunnskap om
det som studeres, og at den oppleves som viktig for de den angar. Videre ma forskeren kunne
utforme problemstillingen slik at det er mulig & samle inn informasjon om den, og at det er
mulig & gjere det innenfor de ressurser man har tilgjengelig, for eksempel tidsbegrensninger og
starrelseskriterier pa dokument (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 57). Vi startet med en
innholdsrik problemstilling med mange elementer, men valgte senere a generalisere denne til &
handle om leseutvikling, og heller konkretisere dette gjennom forskningsspersmal. Arbeidet og
forskningen rundt denne masteroppgaven haper vi kan bidra til gkt kunnskap for oss selv, men
ogsa for andre lerere som skal undervise i og falge opp leseopplaering pa smatrinnet i
grunnskolen. Vi har valgt vart tema etter noe vi selv har erfart og observert gjennom egen
praksis i leseopplaering, og har dermed med oss erfaringer, tanker og til dels et verdisett inn i

var forskning, som vi gnsker a utvide var kunnskap om.

3.2 Bakgrunn for metodevalg og forskningsdesign

Begrepet forskbar innebarer enkelt sett at det ma kunne ga an a svare pa problemstillingen, og
fremskaffe kunnskap om temaet slik at det er relevant. For 8 komme fram til relevante funn, har

vi derfor valgt a benytte to ulike metoder, som belyser ulike deler av det man kan kalle sannheter
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(Postholm & Jacobsen, 2018). Vare to metoder innebzrer en dokumentanalyse av kommunens

leseplan, samt kvalitative intervju av leerere innen var malgruppe.

Vi har intervjuet tre informanter til var oppgave, innenfor sasmme kommune, men pa forskjellige
skoler. Dette studiet vil derfor kunne kalles et casestudie (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 64).
Casestudier er nyttige for a studere fenomen i den virkelige verden, og et slikt studie er aktuelt
for & undersgke enheter som for eksempel en klasse, en skole eller en kommune (Skogen, 2018,
s. 79). Denne beskrivelsen passer godt til var forskning, da vi ser pa kommunen som helhetlig
ramme for hva som foregar, og hva som er gnskelig at skal forega pa de forskjellige skolene
som hgrer til her. En enkelcasestudie produserer det man kan kalle lokal kunnskap (Huberman,
1987), og det vi kommer fram til i var forskning vil veere i hovedsak mest gyldig for den

kommunen vi har tatt for oss, og for de lererne som er ansatt er.

Vart fokus var a finne ut av hvordan et felles program for opplaringen fungerer, delvis pa tvers
av kontekst, som i dette tilfellet er ulike skoler, men innenfor samme enhet, som i dette tilfellet
er en kommune. Skolene vare informanter arbeider pa er noe ulike i stgrrelse, og plassert ulikt
geografisk, selv om de tilhgrer den samme kommunen. Vi kan allikevel sla fast at vi snakker
om en enkelt casestudie, fordi det handler om kommunens malsetninger og planverk som
helhet, og ikke den enkelte skole eller lzrer. Vi skal dermed ikke sammenligne «det samme
fenomenet pa tvers av ulike kontekster» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 86). De understreker
samtidig at det ikke ngdvendigvis finnes et perfekt forskningsdesign, og at alle typer
undersgkelser bade har styrker og svakheter (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 85). Vi gnsket a
undersgke effekten av et felles styringsdokument, og derfor var en casestudie det mest passende
i dette tilfellet.

3.3 Vitenskapsteoretisk tilneerming

3.3.1 Fenomenologi

Fenomenologisk filosofi er l&eren om ting eller begivenheter slik de fremstar for oss gjennom
sansene vare. | en kvalitativ forskningssammenheng betyr en fenomenologisk tilnerming a
studere og beskrive mennesker og deres erfaringer med, og forstéelse av, et fenomen (Grgnmo,
2004; Johannessen et al., 2021). Dette er relevant for var forskning, fordi vi gnsker a undersgke

hvordan laerere oppfatter et felles fenomen, eller gjenstand. Det er viktig a veere klar over at
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resultater av et fenomenologisk forskningsdesign ikke kan kvantifiseres eller objektiviseres.
Det fokuseres pa hvordan mennesker nyttiggjer seg av sine erfaringer og benytter og henter
dem fram til sin bevissthet (Johannessen et al., 2021, s. 166). Derfor er det viktig at
informantene som benyttes har direkte erfaring med fenomenet. Vi valgte informanter som
skulle ha egen erfaring med & bruke leseplanen, og finne ut av hva deres erfaringer, meninger

og tanker rundt denne var.

Samtidig kan forskeren forsgke a komme fram til en beskrivelse, eller forstaelse, av et fenomen
gjennom sine informanter som har et felles utgangspunkt. Johannessen et al. (2021) forklarer
ulike eksempler pa aktuelle problemstillinger innen et fenomenologisk perspektiv, og de
begynner ofte med «hvordan opplever». Dette er ogsa tilfellet for var problemstilling, og den

kunnskapen vi gnsket & komme fram til gjennom var forskning.

Nar det gjelder var oppgave, kan vi ikke si at vi har observert hele bildet av den sammensatte
og komplekse skolehverdagen og undervisningsplanleggingen, og dette har vi heller ikke
mulighet til. Det vi sitter igjen med av funn, er preget av vare oppfattelser, og ikke minst av

vare informanters oppfattelser av virkeligheten.

Teori om et slikt forskningsdesign er relevant a ha kunnskap om nar det gjelder intervjudelen
av var metode, men ikke sa aktuell for den delen som omhandler dokumentanalyse, som vi skal

komme neaermere inn pa i neste kapittel, om hermeneutikk.

3.3.2 Hermeneutikk

Ordet «hermeneutikk» kommer fra det greske ordet hermenevein, og betyr a tolke (Fuglseth,
2018, s. 252). Nar vi tolker, oversetter vi noe mennesker uttrykker, til andre uttrykk og tegn.
Var forstaelse kommer derfor til uttrykk i hva vi velger a ta med eller utelate i var forklaring og
fortolkning. Meningen eller forstaelsen av det vi gjar, er selve grunnlaget for vare handlinger,
eller de handlingene vi ikke foretar oss (Fuglseth, 2018, s. 254). Fuglseth skriver videre at det
viktigste hovedpoenget i natidens hermeneutikk er at vi alltid pa en eller annen mate ma tolke
oss selv inn i tolkningsprosessen, og ha en bevissthet rundt hvordan vi som forskere farger og

pavirker det vi forsker pa.

Metodene vi har brukt i var oppgave innebar bade mater med mennesker, og mate med tekst,
og tolkningsprosesser skjer i mgte med begge deler. Forskjellen mellom disse mgtene er at

mellom mennesker foregar det en dynamisk dialog, med sprak, kroppssprak og uttrykk. I mate
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mellom et menneske og en tekst, vil ikke denne dynamikken foreligge. Samtidig er det nyttig a
gjere rede for den hermeneutiske sirkelen i denne sammenheng. Fuglseth (2018, s. 255)
forklarer at det egentlig dreier seg om tre hermeneutiske sirkler. Den ene handler om fortolkning
av et avsnitt, sett i lys av hele teksten. Man kan ikke lgsrive en del av teksten fra resten og
beholde sin egentlige mening. Man ma ogsa se boka, eller teksten, i sammenheng med sin
kontekst, og den siste sirkelen dreier seg om forholdet mellom teksten og leseren. I alle disse
sirklene foregar det en kontinuerlig vekselprosess, der man ma trekke elementer fra begge parter

for & skape forstaelse og en fortolkning som gir mening.

Dette er nyttig a vite spesielt med tanke pa var dokumentanalyse. Vi ma se de enkelte delene
av leseplanen i sammenheng med resten av den. Samtidig ma vi vite noe om hvorfor denne
leseplanen er laget, nar og for hvem den gjelder. Vi som forskere og pedagoger ma ogsa ta med
var kunnskap og vart kritiske blikk inn i fortolkningsprosessen og analysen. Man ma ogsa ta
med i betraktningen at de ulike informantenes oppfatning vil vere preget av det sosiale
samspillet de er en del av, i dette tilfellet profesjonsfelleskapet pa arbeidsplassen, og hvilke

perspektiv og kunnskap de har med seg fra tidligere erfaring og utdanning.

3.4 Intervju som forskningsmetode

3.4.1 Kvalitativt intervju

Med utgangspunkt i vektleggingen i problemstillingen om lzreres opplevelser av bruk av
leseplanen, ble det naturlig & benytte kvalitativt intervju som metode (Johannessen et al., 2021,
s. 106). Kvalitative datainnsamlingsmetoder tar sikte pa & observere menneskelig samspill i sin
naturlige kontekst, og dette innebarer at funn ikke vil kunne finnes i kunstige omgivelser, som
for eksempel et laboratorium (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 113-114). Det er viktig a huske
pa at forskeren som observater, tolker og analyserer det som blir fanget opp ut fra egne
antagelser. Vi skulle ikke utfgre observasjon i seg selv som metode til denne oppgaven, men
utformingen av tema, problemstilling, spegrsmal til informanter og sa videre er allikevel bygget
pa tidligere observasjoner av praksis og vart mgte med styringsdokumentet undervisningen skal
bygge pa. Tankegangen kan ogsa benyttes til det kvalitative intervjuet, der den som intervjuer
tolker og fanger opp andre elementer ved samtalen og mgtet, som maten ting blir sagt pa,
kroppssprak og andre ikke-verbale inntrykk.
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Intervju skiller seg fra hverdagslige samtaler ved at intensjonen er a frembringe ny og utvidet
kunnskap innen et bestemt tema. Det er ogsa en asymmetri i samtalen, ved at det er forsker som
leder samtalen og temaet og stiller sparsmal som informanten svarer pa (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 117). Kvarv (2010, s. 139) papeker at samspillsituasjonen, som utfolder seg mellom
intervjuer og intervjuperson, pavirker kommunikasjonen og svarene. Intervjueren har visse
forventninger, som intervjupersonen igjen kan tilpasse seg, og Kvarv (2010, s. 139) trekker
fram intervjuerens sosiale status, pakledning og kjenn som noen av faktorene som kan spille

inn. Derfor var vi bevisste pa a etterstrebe a oppfere oss ngytralt og likt i alle tre

intervjusituasjonene.

Den ene formen for kvalitativt intervju er informantintervju. Her er forskeren avhengig av at
intervjuobjektet har kjennskap til de hendelser eller omrader som skal undersgkes (Kvarv, 2010,
s. 139). Forskeren er ikke i slike intervju opptatt av informantens fortolkninger eller
generaliseringer, men dens kunnskaper. Den andre hovedformen for kvalitativt intervju er
respondentintervju, som «... er en teknikk som brukes for a fa kunnskap om personlige falelser,
oppfatninger og hensikter hos de personer som intervjues» (Kvarv, 2010, s. 139). Her er det
selve personen som intervjues som er av interesse. Intervju er nyttig nar man gnsker a fa innsikt
i menneskelig erfaring og kunnskap, og et innblikk i noens refleksjoner, kunnskaper eller
holdninger til et tema (Neteland, 2020, s. 51). Vare intervju har en blanding mellom disse to
hovedformene for kvalitativt intervju. Informantene skal ha samme kjennskap til omradet som

undersgkes, og vi gnsker a finne ut ulike oppfatninger til sasmme fenomen.

Kravet til deltagere, eller informanter, i et fenomenologisk intervju, er at de har erfaring med
fenomenet forskeren gnsker a beskrive. Det er viktig at informantene har noe til felles, for a
kunne finne fram til en felles forstaelse av fenomenet. «Dersom det deltar tre personer i studien,
anbefaler vi at disse er valgt ut fra samme kriterier, og at de har erfaringer fra den samme
konteksten» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 118). Dette har vi vaert bevisst pa i utvalget av vare

informanter.

3.4.2 Struktur paintervju

Vi stilte de samme sparsmalene til alle deltakerne/informantene. Dette er kjennetegn pa et
strukturert intervju (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 120). Allikevel er det en del elementer som
avviker fra var gjennomfaring. 1 en slik type intervju vil ikke respondentene ha mulighet til &

pavirke intervjuprosessen. Dette kunne de heller ikke i vare intervjusituasjoner, men vi kunne
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stille oppfalgingssparsmal dersom det var ngdvendig. Dermed ble intervjuet til en viss grad
pavirket av svarene informantene kom med, eller de sparsmalene de eventuelt hadde for a
klargjere sparsmalet. | et strukturert intervju overvaker forskeren hastigheten pa intervjuet og
oppfarer seg likt i alle intervjusituasjonene. Dette forsgkte vi a sikre gjennom a avklare tidsbruk
bade i informasjonsbrevet og ved & forklare informanten ved intervjuets start hvor lang tid vi
hadde avsatt. Vi forsgkte ogsa a oppfare oss likt, og holdt en lun, men ngytral tone overfor alle
vare informanter. Forskeren har ikke mulighet til & improvisere, eller endre ordlyden i
spgrsmalet, og han skal vere helt ngytral. Dette etterstrebet vi a falge sa godt det lot seg gjare,
men i enkelte situasjoner oppdaget vi at informanten allerede hadde svart pa det vi spurte om.
Dette var spesielt gjeldende i det farste intervjuet. Da kunne vi innlede spgrsmal med for
eksempel at «dette har du jo til en viss grad svart pa allerede, men». Dette diskuterte vi mellom
oss i etterkant, at vi da kunne risikere a ga glipp av viktig informasjon, fordi informanten da
hadde et utgangspunkt far svaret sitt, at dette har jeg allerede sagt noe om, og derfor kanskje
ikke tenkte seg grundig om i svaret pa dette sparsmalet. Dette unngikk vi bevisst i de to neste
intervjuene, men informerte heller pa forhand at noen av spgrsmalene ville kunne oppfattes som
repetitive om de allerede hadde svart pa noe innenfor samme tematikk. Vi forklarte da at vi

allikevel ville de skulle svare utfyllende pa disse.

Vi kan allikevel ikke si med tydelighet at intervjuene vare var av sakalt semistrukturert art, men
siden bade vi og vare informanter til en viss grad hadde mulighet til & pavirke intervjuet og hva
som skulle utdypes, er det nyttig a se pa hvordan slike intervju defineres. | et semistrukturert
intervju skapes kunnskap i mgte mellom forskeren og den som intervjues. Her har forskeren
forberedt tema og noen spersmal pa forhand, men det er ingen bestemt rekkefalge pa dem.
Spersmalene stilles heller der det passer seg i samtalen. Det er ogsa mulig for informanten a
bringe pa banen nye tema. Derfor kan man si at det i et slikt intervju foregar en kontinuerlig
analyse av forskeren, som utformer nye spgrsmal etter hva som kommer fram i dialogen, og det
er viktig med en gjensidig forstaelse og mening (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Denne
formen for intervju kan med fordel nyttes nar man vil innhente standarddata fra informantene,
men samtidig ha mulighet til & ga i dybden i samtalen dersom man ser at det er nyttig (Johnsen,
2018, s. 198). Den semistrukturerte intervjuvarianten inneholder ikke sa mange sparsmal og

kan tilpasses situasjon, og passer dermed der det er fa informanter (Johnsen, 2018, s. 199).
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3.4.3 Spgrsmal

Var form for intervju ligger som sagt et sted mellom strukturert og semistrukturert. Vi hadde
utformet spgrsmal pa forhand, som ble stilt i en bestemt rekkefalge. Det var ogsa gnskelig at
intervjuene ble gjennomfert innen en tidsramme pa 30-45 minutter. Vi skulle stille alle
spgrsmalene slik de sto, men med mulighet til & gjenta, oppklare eller dele opp spgrsmalet
dersom det var gnskelig av informanten. Vi var allikevel apne for a stille sparsmal for
oppfaelging eller oppklaring dersom det var ngdvendig, og bygge videre dersom informanten
bragte fram interessant informasjon vi ikke hadde forestilt oss pa forhand. Pa denne maten fikk

vi innhentet standarddataene fra informantene, men ogsa gatt i dybden i noen deler av intervjuet.

Johnsen (2018, s. 204) understreker viktigheten av a utforme en intervjuguide i forkant av
utfgringen av intervju. Dette er ngdvendig for intervjuets intensjon, og for mest mulig
hensiktsmessig innsamling av informasjon. Vi hadde pa forhand utviklet en slik intervjuguide
(vedlegg 3), med sparsmal som skulle stilles i samme rekkefglge og pa tilnsermet samme mate
til alle informantene. Disse spgrsmalene bygget pa gangen i problemstillingen, og dekket de
samme temaene Vi bergrer der. Dette er viktig for a faktisk ha et datagrunnlag til & kunne svare

pa problemstillingen (Neteland, 2020, s. 58).

| var datainnsamling var vi apne for & komme over perspektiv og kunnskap vi ikke hadde
forestilt oss pa forhand. Vare informanter kunne bringe pa banen nye perspektiv, ved a svare
pa vare apne sparsmal. Nar man stiller apne sparsmal, gker man sjansen for a fa utdypende og
forklarende svar, enn nar man stiller lukkede spgrsmal som gir mulighet til & fa kun ja- eller
nei-svar (Neteland, 2020; Postholm & Jacobsen, 2018). Vi sgrget ogsa for a stille reelle
sparsmal, altsa spgrsmal vi genuint var nysgjerrige pa, og gnsket svar pa. Dette star i kontrast
til sakalte kontrollspgrsmal, der den som stiller sparsmalet vet svaret fra far (Neteland, 2020, s.
59-60). Dette er uheldig a benytte i intervjusituasjoner, da den som stiller slike spgrsmal ofte
vet mer enn intervjupersonen om dette fra far, og slike sparsmal ville ikke i like stor grad kunne
gi oss ny innsikt og kunnskap samt forstaelse for intervjuobjektets forhold til fenomenet vi

undersgkte, altsa leseplanen.

Det finnes ulike typer spgrsmal man kan stille dersom man opplever det som ngdvendig, i
tillegg til sparsmalene man har planlagt. En av typene er inngaende spgrsmal, som ma stilles
mens intervjuet foregar. Slike spgrsmal kan bidra til utdyping, holde samtalen i gang og pa rett
spor. Det kan bidra til & utfylle utsagn, fordypning i tematikk eller omformulering og

oppklaring, og man ma passe pa & unnga a bli for konfronterende. Et inngdende spgrsmal kan
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veere sa enkelt som a sparre om «kan du si mer om det», «har du flere eksempler» eller «hva
mener du med det». Disse kan ogsa brukes til & gjenta noe av det informanten har sagt, for a
veere sikker pa at man har oppfattet korrekt. Om det blir digresjon i samtalen, eller samtalen
beveger seg ut av tematikken, kan slike spgrsmal benyttes for & lede informanten tilbake til
temaet. Dette ma ikke forveksles med ledende spersmal, som stilles pa en spesiell mate for a

bringe frem gnskede svar (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 124).

Postholm og Jacobsen (2018, s. 122) forklarer at oppfglgingsspgrsmal har som hensikt &
innhente forklaringer knyttet til tema, begreper eller hendelser som forskningsdeltakeren
introduserer i lgpet av intervjuet. Slike spgrsmal stilles til selve svarene informantene gir i
intervjuet, og ma ga direkte pa det som blir sagt. Malet med slike spagrsmal er & oppna mer
dybde, flere detaljer og & nyansere svarene. Typer oppfelgingsspgrsmal som kan vere
formalstjenelige, kan vare & sparre om fenomener og hendelser som blir nevnt, alltid skjer pa
samme mate, om informanten kan forklare begreper eller a forklare konteksten ting blir utfert i
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 122). Slike sparsmal kan enten stilles i det samme, opprinnelige
intervjuet, eller i et oppfelgingsintervju. Da vi ikke hadde planlagt at det skulle utfgres flere
intervjuer senere i var forskningsprosess, var det viktig for oss a fa klarhet i sparsmal vi lurte
pa umiddelbart. Ulempen med dette er at spegrsmal som matte dukke opp senere i
forskningsprosessen, kan bli staende ubesvart. For a finne svar eller ssmmenheng i disse, ma vi
se pa helheten i intervjuet eller datamaterialet, og eventuelt foreta kvalifiserte antagelser rundt
dette. Skulle vi ha planlagt for oppfalgingsintervju, ville dette ha tatt lengre tid enn det det var

mulighet for i dette prosjektet med tanke pa studiens omfang.

3.4.4 Gjennomfgring av intervju

Forskeren har ansvar overfor alle informanter som inngar i eller deltar i forskning. Det er ogsa
sveert viktig at forskere respekterer deres menneskeverd og tar hensyn til deres personlige
integritet, sikkerhet og velferd (NESH, 2021, s. 17). Det skal innhentes samtykke til deltagelse
i forskning, og for dette ma det gis informasjon om prosjektets formal, hva slags informasjon
som skal samles inn og hvordan informasjonen er tenkt til & brukes. Informasjonen skal gis pa

en ngytral mate, og det skal opplyses at det er frivillig & delta (Johnsen, 2018; Ringdal, 2018).

Vart forskningsprosjekt var meldepliktig i henhold til NSD (Norsk senter for forskningsdata).

Vi utformet en intervjuguide i forbindelse med denne sgknadsprosessen, og sa fort denne var
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godkijent, utfgrte vi et praveintervju for & i sterre grad kunne kvalitetssikre intervjuformen og

prosessen.

Far utfgringen av intervjuene er det viktig a foreta seg noen etiske vurderinger, blant annet
hvordan intervjuet skal dokumenteres, og hvor det skal avholdes (Neteland, 2020, s. 56-57). Vi
valgte & benytte oss av lydopptak, da vi kunne vie mest mulig oppmerksomhet til selve
samtalen, og slippe a skrive ned alt samtidig. Da ville vi ogsa risikert & ga glipp av detaljer.
Ifalge Neteland (2020, s. 56) gker bruk av lydopptak etterprgvbarheten, og det vil vaere mulig
a ga tilbake til lydfilen og kunne gjengi direkte og ngyaktige sitater. Det anbefales a utfgre
intervjuet pa et kjent sted som informanten selv velger, for at omgivelsene og rammene for
intervjuet skal oppleves tryggest mulig (Neteland, 2020; Postholm & Jacobsen, 2018). Vi
utfarte derfor intervjuene pa informantenes egne arbeidsplasser, i et lukket rom der ingen andre

hadde mulighet til & observere eller overhgre samtalen.

Kommunen og informanter vi har skrevet om i var oppgave er naturligvis, og etter
retningslinjer, anonymisert. Vi lagde pseudonymer til informantene for & i sterst mulig grad
ivareta deres anonymitet. Det kan allikevel veere slik at kommunen vil kunne gjenkjennes da
dokumentet analyseres og funn fra denne presenteres. Intervjuobjektene vil ogsa kunne
gjenkjenne hverandre, ut fra svarene de gir, i og med at de er ansatt i samme kommune, selv
om de jobber pa forskjellige skoler. Derfor er det viktig at vi er bevisst de spgrsmalene vi stiller
og hvordan vi legger fram resultatene, slik at enkeltelever ikke kan identifiseres og at

intervjuobjektene kan beholde sin anonymitet.

3.4.5 Utvalg av informanter

Vi valgte a intervjue tre informanter til var datainnsamling, og i og med at vi satte bestemte
kriterier for informantene, matte vi utfgre en sakalt strategisk utvelgelse (Dalland, 2017;
Neteland, 2020). Vi gnsket a skaffe informanter fra forskjellige skoler, for & kunne fange opp
eventuelle ulike perspektiver pa det samme fenomenet. Vi sendte ut en e-post til kommunens
rektorer med en kort beskrivelse av prosjektet, og vedlagt informasjonsskriv og
samtykkeskjema. Ettersom oppgaven dreier seg om 3. trinnsleereres erfaringer, spurte vi om de

kunne videreformidle denne informasjonen til aktuelle lzerere.
Kriteriene vi satte for vare informanter var som fglger:

- De matilhgre den aktuelle kommunen
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- De ma undervise/ha undervist pa tredje trinn enten i lgpet av skolearet 2020/2021 eller
2021/2022

- De méa ha undervist i norsk pa dette trinnet det aktuelle aret

Grunnen til at vi gnsket & intervjuet lerere innevarende eller forrige skoledr, er fordi vi antok
at de da ville inneha relativt fersk kunnskap og erfaringer, og at dette er tidsperioden etter at
Fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2019) ble innfgrt. Utover dette satte vi ingen Kriterier

pa lengden pa lererens erfaring eller hva slags grunnutdanning hen hadde.

3.4.6 Prgveintervju

Det kan veere svert fordelaktig & gjennomfare et praveintervju i forkant av de reelle intervjuene
(Neteland, 2020; Postholm & Jacobsen, 2018). Her har man mulighet til & utforske hvordan
sparsmalene oppfattes, og hvordan de virker til sin hensikt. Man far ogsa mulighet til & fa
tilbakemeldinger pa & endre sparsmal og/eller veeremate (Johnsen, 2018, s. 205). | tillegg har
man anledning til & gjere seg fortrolig med det tekniske utstyret, slik at man ikke blir hindret i
de faktiske intervjuene. Johnsen (2018, s. 205) papeker at det etter et prgveintervju ofte er
nedvendig & redigere intervjuguiden, som nevnt i kapittel 3.4.3, Sparsmal. A vurdere ordlyd og
elementer i spgrsmalene, og vurdere om nye elementer bar fa plass i intervjuet er noe som ma

tenkes pa etter et praveintervju.

Vi valgte & gjennomfare et praveintervju, med en informant etter samme kriterier som de andre,
fordi den da ville kunne gi oss reelle svar, og forslag til forbedring eller endring. Dette ga 0ss
verdifull informasjon og innsikt, som vi tok med oss i forberedelsene til intervjuene. Det ga 0ss
en mulighet til & utforske de tekniske sidene ved intervjuene, som at diktafonen virket som den
skulle, omtrent hvor lang tid intervjuene kom til a ta, og vi fikk tilbakemelding pa utformingen

og rekkefalgen pa sparsmalene.

3.4.7 Transkribering og analyse

Etter at intervjuene var gjennomfart, startet vi arbeidet med a transkribere dem. Transkripsjon
er a skrive ned akkurat det som blir sagt, sa ngyaktig som mulig (Neteland, 2020, s. 62). Derfor
var vi ngye med a fa med formuleringene helt ngyaktig, samt «tenkelyder» som «eh», «<hmm»

og sa videre. Dette for & fa fram der det eventuelt forekom ngling. Dette har vi allikevel
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komprimert i selve svarene, der det ikke var relevant a fa fram at dette var med. Det har vi tatt

vurderinger pa underveis i hvert enkelt tilfelle, om det var ngdvendig i framstillingen eller ikke.

Etter at transkriberingen var over, satt vi med en relativt stor mengde tekst, og det var
uoversiktlig a fa overblikk over essensen i intervjuene. Vi satte da i gang med a strukturere vare
samlede data pa ulike mater. | kvalitativ forskning foregar analysearbeidet som regel parallelt
med datainnsamlingsarbeidet (Grgnmo, 2004, s. 245), og mye av forstaelsen dannet vi oss
underveis. Det var allikevel ngdvendig a strukturere datamaterialet. Johnsen (2018, s. 207)
trekker frem at det kan veere nyttig a starte analyseprosessen med utgangspunkt i
intervjuguidens overordnede sparsmal. Vi sammenfattet derfor alle svarene etter tema og
spgrsmal, og samlet dem i samme dokument. Grgnmo (2004, s. 246) skriver at dataanalyse
innebaerer & avdekke generelle eller typiske mgnstre i materialet, og at en inspeksjon av
materialet kan bidra til & oppdage overraskende eller spesielle mgnstre og sammenhenger. Vi
utformet en tabell der vi satt inn vare spgrsmal, og la inn svarene fra vare informanter. Pa den
maten ble det mer ryddig og enklere a sette i gang med koding og kategorisering av svar og
tema, og a finne sammenhenger i dette. Vi markerte de delene av svarene vi oppfattet som
relevante, og ga dem tematiske koder som for eksempel handlet om utdanning, samarbeid og
planlegging. Etterpa fylte vi inn vare kommentarer til dette i tabellen, altsa hvordan vi tolket
svarene. Samtidig sa vi hele tiden utdragene fra intervjuene og svarene i sammenheng med
helheten og resten av teksten. Her hadde vi en hermeneutisk tilnzrming, hvor vi forsgkte a se
svarene i en starre sammenheng, og etter var fortolkning i den sammenhengen akteren, altsa

informanten, svarte i (Grgnmo, 2004, s. 374).

3.5 Dokumentanalyse som forskningsmetode

Vi har valgt & benytte oss av Grgnmo (2004) som teorigrunnlag for var dokumentanalyse.
Grunnen til dette er at vi mener han presenterer en oversiktlig og konkret framgangsmate rundt
dette, samt at det sammenfaller godt med vare forventninger til en dataanalyse, at vi gnsket a
gjere denne kvalitativ. En dokumentanalyse kan altsa gjennomfgres enten ved kvalitative eller
kvantitative metoder (Grgnmo, 2004, s. 188). Han skriver videre at en kvalitativ
innholdsanalyse skal bygge pa en systematisk gjennomgang av dokumentet (Gregnmo, 2004, s.
187). Man ma kategorisere innholdet og registrere de dataene som er relevante for
problemstillingen. Vi mener ogsa at den passer godt til dokumentet vi har analysert, da det har

mye innhold, og denne metoden vil ogsa samsvare godt med metoden vi har brukt pa vare
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intervju. Det vil da legge til rette for en mer helhetlig presentasjon av funn senere i oppgaven.
Grgnmo (2004, s. 187) papeker ogsa at i en kvalitativ dokumentanalyse, som i en kvalitativ
analyseprosess rundt intervjuene, vil datainnsamlingen som regel forega parallelt med analysen.
Det betyr at innsamlingen ikke er fullt ut forutsigbar, og planer man har lagt pa forhand vil
kunne endres under selve innsamlingen. Derfor vil vi omtale innsamling og analyse i samme

kapittel.

Far en kvalitativ dokumentanalyse ma man foreta noen forberedelser. Man ma avklare fokus,
det vil si velge og avklare hvilke tema som er relevante for problemstillingen, og man ma velge
hvilke tekster som er relevante (Grgnmo, 2004, s. 188). Relevante tema for var del er de som
er knyttet opp mot var problemstilling, og den aktuelle og relevante teksten er selve leseplanen,
og den delen som omhandler 3. trinn. Nar man gjennomfgrer datainnsamlingen, ma man
gjennomga tekstene systematisk, og man ma foreta seg Kkildekritiske og kontekstuelle
vurderinger. Man ma velge ut og registrere innholdet som er relevant, og kategorisere dette. |
dokumentanalysen av leseplanen ville vi blant annet undersgke hva slags leeringssyn som ligger
til grunn. Vi ville undersgke om dette nevnes eksplisitt, og om metoder som nevnes gjenspeiler
synene. Vi gnsket ogsa a benytte oss av vart kunnskapsgrunnlag som det er gjort rede for i
kapittel 2, og vi benyttet en del teori og forskning her som grunnlag for hva vi gnsket a finne i

var dokumentanalyse. Dette presiseres i var drafting, og spesielt i kapittel 6, Oppsummering.

Etiske vurderinger man ma foreta seg rundt en slik datainnsamling, er at forskerens perspektiv
kan farge tolkningen av teksten. Hvis forskeren har en begrenset kildekritisk forstaelse, og en
begrenset kontekstuell forstaelse av teksten, vil det ogsa kunne pavirke tolkningen. Grgnmo
(2004, s. 190) papeker at i en kvalitativ dokumentanalyse er kildekritikk spesielt viktig. Man
ma vurdere kildenes tilgjengelighet, relevans, autensitet og troverdighet. Vi vil derfor

undersgke hvilket kilde- og teorigrunnlag leseplanen er bygget pa.

Pa grunn av leseplanens omfang med tanke pa at alle grunnskolens trinn er inkludert, begrenser
var dokumentanalyse seg til delen som gjelder for 3. trinn. |1 og med at intervjuene ogsa i stor
grad handlet om leseoppleeringsmetoder som ledet fram til metodene for 3. trinn, har vi ogsa
sett pa delen som omhandler 1. trinn. Samtidig er det relevant og viktig & se pa generell og
innledende del av leseplanen, der det star generell info som gjelder for alle trinn. Vi utarbeidet
et relativt stort dokument med ulike skjema og overskrifter for registrering av data, som bygger
pa var problemstilling. Dette dokumentet ble utarbeidet kvalitativt, og var nyttig som

arbeidsverktgy for a analysere dokumentet.
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Etter en systematisk gjennomgang av teksten valgte vi ut og registrerte det relevante innholdet
for var problemstilling. Dette er i henhold til kvalitativ innholdsanalyse, slik Granmo (2004, s.
191) beskriver. Sa& kategoriserte vi det konkrete innholdet, og lagde tabeller for delmal og
metoder som er gjeldende for 3. trinn. Vi forsgkte a sette metodene i sammenheng med delmal,
selv om det ikke var helt klart, ut fra planens utforming, hvilke som tilhgrte hvor. Sa lagde vi
oversikt over lerings- og lesestrategier, vurderingsformer og kartlegging, fer vi utarbeidet en
rekke kvalitative spgrsmal pa bakgrunn av vart teorigrunnlag. Dette vil kunne svare pa var
problemstilling, som handler om forebygging og avdekking av lesevansker, iverksetting av
tiltak og forbedring av leseferdigheter. Det vil ogsa kunne stgtte oppunder datamaterialet vi

samlet inn gjennom intervju.

Det er ogsa viktig a presisere at selv om vi har anonymisert kommunen i denne oppgaven, er
allikevel dokumentet allment tilgjengelig. Vi trengte derfor ikke avklare avtale om tilgang pa
forhand slik man ma med dokumenter som er unntatt offentlighet, eller er personlige, slik

Grgnmo (2004) understreker er sveert viktig.

3.6 Forskerens rolle

Hva slags kunnskap forskeren ender opp med, avhenger av mange forhold, ogsa hva slags
metode hen velger. Derfor er det viktig at den som utfarer studien ma veere bevisst egne verdier
og holdninger, slik at dette ikke preger resultatet i for stor grad (Johnsen, 2018, s. 208).
Postholm og Jacobsen (2018, s. 108) sier at sannhet blir et relativt fenomen, altsa at sannheten
avhenger hvilke handlinger og valg som tas. Dette er det nyttig a vite noe om, med tanke pa at
denne oppgavens omfang ikke legger til rette for at vi kan presentere og diskutere absolutt all
data vi har funnet fram til. «A gjore et masterarbeid handler[...Jom kunsten & begrense seg til
det aller mest vesentlige» (Krogtoft, 2018, s. 39). Vi matte derfor veere selektive med tanke pa

hvilket fokus vi gnsket a opprettholde, med tanke pa blant annet problemstilling og

forskningsspgrsmal.

Forskeren ma hele tiden reflektere over sin rolle som forsker, og sin egen subjektivitet i
interaksjon med forskningsdeltakerne og tematikken som er i fokus. Denne prosessen kalles
refleksivitetsprosessen. Personlig refleksivitet innebeerer a stille sparsmal som «Hvorfor er jeg
involvert i denne forskningen?» og «Hvordan er jeg involvert i denne forskningen?». Det er

viktig a reflektere over at informantenes svar kunne veere preget av at vi som intervjuere i
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utgangspunktet har samme yrke som informantene og ikke er rene forskere som ikke har egen
kunnskap og erfaring om feltet. Selv om vi ikke var direkte kolleger med informantene eller
tilhgrte samme arbeidsplass, vil informantene kunne ga ut fra at vi har kunnskap om de samme
emnene, og derfor svare deretter. Vi presiserte derfor i starten av intervjuene at det kunne veere
at vi stilte litt «dumme» og enkle sparsmal, og at selv om de forsto at vi kunne dette fra far, sa

ville vi ha sa klare og tydelige svar som mulig

For var del som forskere var det viktig a reflektere rundt vart engasjement i feltet, og holde oss
sa ngytrale som mulig i datainnsamlings- og analysefasen. Allikevel er det viktig a vite at en
forsker aldri vil kunne veere helt ngytral (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 52) og vi som personer
pavirker i stor grad forskningen. Ogsa problemstillingen og valg av denne og metode, pavirker
innholdet i stor grad. Dette kalles epistemologisk refleksivitet (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
109). Det har i dette forskningsarbeidet vaert en stor fordel at vi har veert to som har utfert dette
sammen. Vi har kontinuerlig kunnet snakke sammen og drgfte spgrsmal og tanker underveis
gjennom hele prosessen, og sammen kunnet ta valg og reflektert rundt var rolle hva vi gnsker a
vektlegge i1 fremstillingen. Dette har blant annet konkret fert fram til endringer av

problemstilling, fjerning av innhold og hvordan vi har beholdt fokus.

3.7 Datakvalitet og reliabilitet

Den typen reliabilitet som er relevant for var oppgave er a undersgke om det er sakalt ekvivalens
mellom ulike datainnsamlinger. Definisjonen av dette er at det er samsvar mellom uavhengige
datainnsamlinger om samme fenomen pa samme tidspunkt (Grenmo, 2004, s. 224). Vare
informanter ble intervjuet innen samme tidsrom, og pa grunn av anonymitet visste ikke de hvem
de andre var. Hvis informasjon som kom fram om leseplanen og strukturelle forhold i
kommunen samsvarer med hverandre, vil det derfor veere stor sannsynlighet for at dette
stemmer. Vi ma allikevel ta med i betraktning at informantene jobber pa forskijellige skoler, og
strukturen innunder disse kan vere forskjellig. Dette kan pavirke informantenes syn og

erfaringer, fordi deres opplevelser har skjedd i til dels ulike kontekster.

Reliabiliteten vil ogsa gke i betraktelig grad om datamaterialet fra intervjuene samsvarer med
dokumentanalysen. Allikevel papeker Grgnmo (2004, s. 228) at det i kvalitative studier ikke er
mulig & teste og beregne reliabiliteten ved standardiserte metoder. Dette er fordi

datainnsamlingen ikke kan skilles ut fra resten av forskningsprosessen, og henger sammen med
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forskerens analyse og tolkning. Derfor vil det i stor grad veere opp til oss som forskere a avgjere

reliabiliteten.

Validitet betyr relevans og gyldighet. Det som males kan ha hgy reliabilitet, men vil ikke ha en
hay validitet dersom det ikke har relevans eller er gyldig for det problemet som skal undersgkes
(Grgnmo, 2004, s. 231). Derfor er det viktig at vi setter sgkelys pa de dataene som er relevant

opp mot var problemstilling, og bade om de bidrar til et positivt eller et negativt syn pa dette.

3.8 Refleksjoner og oppsummering

Vi har utfart tre kvalitative intervjuer med informanter fra ulike skoler i kommunen. Fordelen
med dette kan veere at vi i starre grad har mulighet til & belyse ulike aspekter, og kanskje ulike

oppfatninger av den samme virkeligheten, som i dette tilfellet er leseplanen.

Vi har gjort rede for hva dokumentanalyse er, og hvordan vi har utfgrt dette. Vi har som nevnt
analysert en kommunes leseplan. Grgnmo (2004, s. 192) papeker at et ferdig skrevet dokument
ikke lar seg pavirke av at det blir analysert. En stgrre utfordring ved et slikt arbeid er at
forskerens perspektiv bidrar til utvelgelsen av relevant innhold, og pa den maten farge
tolkningen. Dette matte vi ha et bevisst forhold til i analysen, og forsgke a holde oss objektive

til selve dokumentet, og opp mot kunnskapsgrunnlaget.

I motsetning til at et dokument ikke lar seg pavirke av at det blir analysert, kan dette veere tilfelle
med informanter. Postholm og Jacobsen (2018, s. 225) papeker at i alle mellommenneskelige
relasjoner vil man tilpasse sin atferd til hverandre, og dette er ogsa tilfelle for mer eller mindre
formelle intervju, selv om de er strukturerte. Det er viktig a reflektere over at svarene man far
ved en slik datainnsamlingsmetode kan veere preget av flere faktorer, ikke minst det at
informanten kan tilpasse svarene sine til det den tror at forskerne vil hgre. Som forskere utvikler
vi 0ss 0gsa underveis i prosessen, og vare holdninger og mater a stille spgrsmal pa kan forandre
seg pa kort tid og fra gang til gang, selv om dette ikke er bevisst. Dette gjelder ogsa underveis

i prosessen med dokumentanalyse, som nevnt i forrige avsnitt.

Innenfor en kommune vil det vare rimelig & anta at man har en viss oversikt over lerere pa
andre skoler, spesielt de som underviser eller har undervist pd samme trinn som seg selv pa
samme tidspunkt. Derfor vil det vare en sjanse for at informanter i et slikt forskningsprosjekt

som vart vil kunne kjenne hverandre igjen pa svarene de har gitt. Dette gjelder ogsa for ledelsen
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i kommunen. Derfor har vi vert bevisste pa a anonymisere vare informanter sa mye som mulig,
og vi har generalisert noe av informasjonen de har gitt. Eksempler pa dette er nar de har sagt
hvor lenge de har jobbet i skolen, har vi satt opp et tidsintervall i stedet for & skrive ngyaktig

antall ar.

Vi har altsa valgt to ulike metoder for a belyse og kunne svare pa var problemstilling. Begge
metodene vare er kvalitative. Den ene er strukturerte intervju med strategisk utvalgte leerere, og
den andre er en dokumentanalyse av en kommunes leseplan. Etter at et prosjekt er gjennomfart,
ma forskeren drafte om valg av metode var nyttig og hensiktsmessig (Dalland, 2017, s. 115).
Vi mener vi har fatt et bredt datagrunnlag til & kunne svare pa det vi gnsket a finne ut av, og
prosessen underveis gjorde at vi matte redigere var problemstilling og «zoome» den litt ut. For
a fa et enda mer variert inntrykk av lereres oppfatning hadde det vaert fordelaktig a sikte pa a
finne flere informanter. Antallet vi valgte & ga for gjorde det realistisk & finne informanter som
var villige til & stille opp, og mengden av datamateriale var av den stgrrelsen at det gikk fint &

handtere, ogsa med tanke pa analyse og drgfting.

Underveis i prosessen har vi hatt en enighet om at det var et godt valg & veere to om oppgaven.
Det har gjort at vi hele tiden har kunnet diskutere med hverandre og bearbeide datamaterialet
sammen. Dette ma ogsa kunne regnes som en viktig del av analyseprosessen, i tillegg til de

konkrete intervjuene og dokumentanalysen.
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4 Presentasjon av funn

| dette kapittelet vil vi presentere vare funn, bade fra intervjuene og fra dokumentanalysen. Vi
vil begynne med en overordnet oversikt av leseplanen, hvordan den er utviklet og dens innhold.
Videre vil vi presentere datamaterialet som er innsamlet gjennom vare intervjuer. Dette er
strukturert og tematisert etter vare forskningsspgrsmal. Videre vil vi i kapittel 5 drafte disse
funnene opp mot hverandre og vart teoretiske rammeverk. | kapittel 6 falger en oppsummering

av funnene, sammen med oppsummering av var drgfting.

4.1 Presentasjon av kommunen: informanter og leseplanen

| presentasjonen av funn er kommunen anonymisert, og den vil heretter bli kalt Blomsterengen
kommune. Vi har intervjuet tre lerere, som jobber pa hver sin skole i kommunen. Disse har fatt
fiktive navn, Hestehoven skole, Blaveisen skole og Prestekragen skole. Pa Hestehoven skole
jobber laerer med pseudonym Hilde, pa Blaveisen skole jobber laerer med pseudonym Berit og

leerer med pseudonym Pia jobber pa Prestekragen skole.

Far vi gikk inn pa de faglige temaene i intervjuet, skaffet vi oss en oversikt over lerernes
utdannings- og arbeidsbakgrunn. Alle tre hadde jobbet i skolen i en periode pa atte til tolv ar.
Alle er utdannet leerere, og har herunder undervisningskompetanse i norsk. Alle informantene
jobbet ved 3. trinn enten dette skolearet eller forrige skolear, som var vart kriterium ved

utvelgelse av informanter.

Blomsterengen kommune har utarbeidet en felles plan for lesing, leringsstrategier og
lesemotivasjon. Leseplanen understreker at den skal gjelde for alle fag, og at den skal bidra til
malrettet og systematisk arbeid med lesing. Hovedmalsettingen med leseplanen er & minske
forskjellene mellom de ulike lzerernes vektlegging i leseoppleeringen og sikre en kvalitativ god
leseopplaering. Leseplanen bestar av flere deler: hva slags leringssyn som ligger til grunn for
planen, generelt om lesing og sprak, vurdering, kartlegging, foreldresamarbeid og helt til slutt
leseplanene for hvert trinn. Den innledende delen legger et teoretisk grunnlag for hele planen.
Deretter beskrives og konkretiseres leseplanene for hvert trinn. Det er tydelig at denne farste
delen er for leererne, og hvordan de skal jobbe. Her finner vi utfyllende beskrivelser som skal

ligge til grunn for alle leerere i alle fag.
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I delen om lesing og sprak er det beskrevet hva lesing er, sprakets betydning og utvikling av
leseferdighet. Lesing som grunnleggende ferdighet blir beskrevet og det blir tydeliggjort at et
sosialkonstruktivistisk leringssyn ligger til grunn i leseplanen. Lundberg og Herrlins (2008)
fem dimensjoner danner teorigrunnlaget for utvikling av leseferdighet. Nar det kommer til
vurdering, beskriver leseplanen formalet med vurdering, vurdering FOR og AV laring med
grundigere beskrivelser av vurdering for laering, eller formativ vurdering, med ti veiledende
prinsipper (Lundberg & Herrlin, 2008). | delen om Kkartlegging utdypes Kartlegging og
vurdering av ordavkoding, strategier for leseforstaelse og metakognisjon videre. Deretter

beskrives temaet foreldresamarbeid kort og skolens ansvar innenfor dette.

Planen presenterer en oversikt over kartlegging og ulike nivaer innen dette feltet. Her beskrives
det hva som skal gjennomfares, med hvilke elever, og hvem som har ansvaret. Kartlegging pa
niva 1 inneholder en sakalt screening av klasser eller grupper. Her er kontaktlaerer ansvarlig for
gjennomfgring og videre prosedyre og rutine. Hensikten med screening pa dette nivaet er a
undersgke og vurdere elevenes utbytte av leseopplaringen pa klasseniva, og a justere eller endre
fokus i den ordinare undervisningen. Leseplanen understreker at en slik screening kun gir et
begrenset, men sveert viktig informasjonsniva om den enkelte elevs mestringsniva. Her kan det
avdekkes om det er behov for generell styrkning i gruppen, og de angir hvilke elever som
trenger kartlegging pa niva 2. Tiltakene som eventuelt blir ngdvendige, skal iverksettes
umiddelbart. Eksempler pa screeningmateriell som har veert benyttet er systematisk observasjon
og intervju, strukturert samtale, Utdanningsdirektoratets Kartlegging av leseferdighet,
ordkjedetest, setningsleseprgven S-40, STAS — gruppeprever, Carlstens lese- og

rettskrivingspreve og Ringeriksmaterialet.

Kartlegging pa niva 2 er for de elevene som skarer under kritisk grense pa kartleggingspraver
pa niva 1, samt elever som ikke viser forventet fremgang etter periode med malrettede tiltak.
Kartleggingen pa dette nivaet gjgres i form av utdypende testing. Prgver pa det forrige nivaet
gir i stor grad et gyeblikksbilde av elevens niva og ferdigheter, mens metoden pa dette nivaet
skal veere dynamisk og utfyllende, og gi et bredt og variert inntrykksbilde. Lereren skal
gjennom ulike metoder, tekster og situasjoner danne seg et bilde av elevens ferdigheter gjennom
hgytlesning, samtale, fokus pa strategier og utprgving av ulike undervisningsmetoder.
Ansvarlig lerer for gjennomfaring pa dette nivaet skal veere en fast laerer over tid, helst den
samme som skal gjennomfgre intensivt lesekurs. Eventuelt kan det vaere en laerer som
samarbeider tett og fast med denne, gjerne en spesialpedagogisk koordinator eller en sprak- og

leseveileder. Eksempler pa kartleggingsverktgy pa dette nivaet er Arbeidspraven, Sprak 6-16,
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20 spgrsmal og STAS — individuelle praver. Dersom utredning pa niva 2 ikke har fert frem til
gnskelig utbytte eller fremgang, skal elevens situasjon diskuteres anonymt med kommunens
PP-tjeneste. Hvis foreldrene samtykker, skal eleven formelt henvises til tjenesten. Videre skal
PPT utrede behov for spesialundervisning, og hva slags oppleringstilbud og eventuelt

tilpasninger eleven skal fa.

Etter delene beskrevet over, kommer den detaljerte leseplanen fordelt pa trinnene. Her er det
farst beskrevet hva hovedaktivitetsomradet er innenfor det aktuelle trinnet, for dette malet blir
brutt ned i tre hovedmal. Hvert hovedmal har flere delmal og metodene som er beskrevet skal
benyttes for a oppna delmalene. Etter beskrivelsene av malene og metodene, kommer en tabell
med vurderingsformer og kartlegging. Her star det hvilke kartlegginger som er obligatoriske og
hvilke som er frivillige. I tillegg er det listet opp ulike tiltak for elever som skarer pa eller under

kritisk grense.

I delen som omhandler 3. trinn presiseres det at elevene na er ferdige med den grunnleggende
begynneropplearingen, og at elevene «stort sett har kontroll pa lesingen». De som ikke har det,
skal fanges opp og fa tilpasning og hjelp i gkt grad. Det beskrives hvilket hovedaktivitetsomrade
som skal gjennomsyre leseundervisningen og -opplearingen, og pa dette trinnet er malsettingen
at elevene skal kunne «lese ngye for a bli en sikker leser». Det skal jobbes bade bredt og konkret
med bade avkoding og forstaelse, og det er listet opp flere ulike metoder som skal sgrge for
dette. For eksempel lyder et av delmalene slik: «Kjenner til noen spraklige virkemidler som
gjentagelse, spraklige bilder og humor». Dette sier hva elevene skal kunne, ikke hva de kan
oppna ved a kunne dette. Videre beskriver metodene hvordan elevene oppnar disse delmalene.
Av underveisvurderinger som skal benyttes pa dette trinnet, er det nevnt blant God
Leseutvikling (Lundberg & Herrlin, 2008), observasjon og elevsamtaler. Innenfor kartlegging
er det nevnt bade obligatoriske og frivillige tester, innenfor de tre basisfagene norsk, engelsk

0og matematikk.

Det er ogsa nevnt konkrete tiltak og materiell til dette som skal benyttes for de elevene som
oppnar under tilfredsstillende score pa prevene. Det henvises til sakalte @LU-hefter og
intensive lesekurs. @LU star for gkt laeringsutoytte og er et firedrig prosjekt for
kompetanseheving. Forfatterne av planen har hentet innspill og forskningsbasert kunnskap fra
@LU. | tillegg skriver planen at en ikke skal vente og se, i henhold til prinsippet om tidlig

innsats.
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4.2 Hvordan er leseplanen utviklet, og hvordan forvaltes ansvaret

for denne?

Leseplanen er utarbeidet av utvalgte leerere fra alle skoler i kommunen, samt et utvalg av
pedagogisk ansatte fra skolekontoret. Rektorer har ifalge planen lagt til rette for at dette arbeidet
skulle kunne gjennomfares, og PPT har vert delaktige med radgivning og veert lgpende
informert gjennom utviklingen. Den farste utgaven av planen ble tatt i bruk skolearet 2010-
2011 og ble revidert noen ar senere, fortsatt basert pa LK06. Planen gjennomgar p.t. en revisjon,
der representanter fra de ulike skolene i kommunen deltar i arbeidsgrupper, pa bakgrunn av
tilbakemeldinger fra andre leerere pa skolene og erfaringer som er gjort etter bruk av planen. Vi
har blitt opplyst om at dette skal veere klart til skolearet 2022/2023, og da oppdatert til LK20.

I leseplanen star det at denne skal bidra til og legge til rette for et malrettet og systematisk arbeid
med lesing. Planen beskriver at den skal videreutvikles kontinuerlig etter nyervervet kunnskap
innenfor personalgruppen, og den skal oppdateres etter aktuelle mal som det skal arbeides mot.
Dette arbeidet skal, ifglge Hilde, oppfylles gjennom nettverksmgter for alle skolene i
kommunen. Pa Hestehoven skole er tett oppfelging rundt og fokus pa bruk av leseplanen, bade
i planlegging og til daglig bruk. Hilde beskriver videre kommunen som «knallgode» pa
oppfelging av leseplanen gjennom disse nettverksmgtene. Samtidig papeker hun at dette

arbeidet har veert sterkt redusert som fglge av koronapandemien, men at det fortsatt vektlegges.

Vi spurte alle leererne om ledelsen pa deres skole hadde lagt noe vekt pa bruk av leseplanen og
gjort kollegiet kjent med hvor den kan finnes. Hilde forklarer at pa Hestehoven skole er det
sakalte sprak- og leseveiledere (SLV) som har ansvar for a fglge opp dette arbeidet. De ulike
SLV-ene har ansvar for hver sine trinn, hvor de jevnlig er innom og sikrer at det foregar en

tilfredsstillende bruk av denne i all undervisning. Hilde sier at:

sprak- og leseveiledere sgrger for at alle har forstatt leseplanen og at alle er lese- og

skriveveiledere da, uavhengig av fag, og de gar hele tiden og minner oss pa det (Hilde).

Hun tror dette spiller en avgjerende rolle for det sterke fokuset leseplanen har pa Hestehoven
skole, og at selv om hun opplever dette som litt «firkantet», sa mener hun at det er med pa a
sikre at alle elevene faktisk far den opplaringen de skal ha. Hilde forteller videre at hun
gjennom nettverksmgter har fatt vite at ikke alle skolene i Blomsterengen kommune har samme

system. Berit nevner imidlertid ogsa SLV (sprak- og leseveiledere) ved flere anledninger, og
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forteller at de pa Blaveisen skole har en egen lerer som har som arbeidsoppgave a ta seg av

elever pa 1. og 2. trinn som har behov for tiltak.

Berit forteller at leseplanen farst og fremst tas opp pa planleggingsdager og i utviklingstid pa
Blaveisen skole, men at det kan ga litt tid mellom hver gang det skjer. Hun forteller at i
forbindelse med planleggingsdager har den blitt utdelt flere ganger. Noen ganger i fullversjon,
og andre ganger kun de delene som tilhgrer det trinnet man skal jobbe pa. Samtidig trekker hun
fram at hun ikke har oversikt over hvem som har ansvar for a informere nyansatte om
leseplanen. Dette belyses ogsa av Pias utsagn om at hun ikke fikk vite om leseplanen far litt

utpa hgsten i sitt farste ar som lerer:

Det jeg er litt usikker pa, er om alle nye som begynner pa skolen her vet om den og vet
hvor de finner den og om de far noe informasjon om det nar de blir nyansatte her, eller

om dette er noe som dukker opp litt sdnn underveis ... Det er jeg litt usikker pa (Berit).

Jeg jobba jo som sagt en del maneder far jeg ble fortalt at det fantes en leseplan i
kommunen. Da visste jeg ikke hva det var. Og det hadde jeg ikke hart om pa leererskolen

for eksempel (Pia).

Pa spgrsmal om hvem som opplyste henne om den, svarte Pia at det var rektor. Ingen av de
andre forteller oss ngyaktig nar de fikk kjennskap til planen farste gang. Berit sier at «du vil jo
mgte den pa et eller annet tidspunkt», men at det hadde veert ideelt med et system rundt hvem

som har ansvar for a sgrge for at nyansatte far kjennskap, informasjon om og tilgang til den.

For at leseplanen og dens malsetting skal veere vellykket, star det skrevet at det kreves et tett og
varig samarbeid mellom larerne. Dette gjelder bade pa de ulike teamene, innenfor skolene og
innen kommunen. Her skal lererne etterstrebe og sgrge for at de iverksetter de samme
lesestrategiene og metodene i sine ulike fag, og benytter den samme oppskriften for & oppna

det planen kaller en kvalitativ god leseopplering. Dette er alle lareres felles ansvar a fa til.

4.3 Hvordan opplever og benytter 3. trinnslaerere kommunens
leseplan i sitt daglige arbeid?
Alle tre lerere kjenner til leseplanen, men de oppgir at de bruker den pa litt ulike mater i sin

arbeidshverdag. Berit forteller at hun er usikker pa hvor godt kjent alle er med leseplanen og

hvor mye de bruker den, og sier at det blir litt opp til hver enkelt lzerer hvor mye eller lite man
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bruker den. Hilde forteller at pa Hestehoven skole benyttes leseplanen aktivt og slavisk helt fra
1. trinn, og at dette arbeidet blir godt fulgt opp innad pa skolen. Hilde opplever kommunens
oppfelging av denne planen gjennom nettverksmgter som god. Mgtene arrangeres for alle

skolene i kommunen, og hun opplever dette som systematisk og ryddig.

Overordnet sett uttrykker Hilde og Berit at de synes det er positivt at kommunen har utarbeidet
en leseplan, som man i tillegg til leereplanen ma forholde seg til. Hilde tenker at dette er
negdvendig for a sikre en lik praksis, og at den farer til at man hele tiden vet hva andre laerere
holder pa med. Berit forteller ogsa at hun na har god kjennskap til leseplanen, men at det tok
litt tid for hun opplevde at hun hadde fatt den «under huden». Hun mener at hennes kjennskap
til planen har sammenheng med at hun har hovedsakelig undervisning i norsk, og faler hun i
stor grad benytter denne som grunnlag for hennes praksis. Hun sier ogsa at «det blir jo litt sann
ut av hva du gjer det til selv som lerer tenker jeg, hvor mye og hvor lite du bruker den». Pa
grunn av at vare kriterier for utvelgelse av informanter var at de skulle ha undervist i norsk pa
3. trinn, i fjor eller navarende ar, har vi ikke data pa hvordan larere i andre fag forholder seg
til leseplanen. Det kan allikevel tyde pa at hun har en oppfatning at leseplanen er noe som i

starre grad harer til det norskfaglige.

Vi spurte om vare informanter opplever at leseplanen og leereplanen samsvarer. Det er viktig &
ta med i betraktning at leseplanen ble skrevet far Kunnskapslaftet 2020, og det vil derfor veere
naturlig at leseplanen enna ikke er helt oppdatert etter dette. Allikevel opplever vi at vare
informanter her har svart pa generelt grunnlag, og at svarene de ga er relevante for var analyse
og datainnsamling. Informantenes svar gir oss inntrykk av at de opplever leseplanen som mer
detaljert og oversiktlig enn leereplanen, og at den forteller mer konkret om hvilke metoder man
skal benytte for & oppna de overordnede malene. Pia opplever til en viss grad at leseplanen
begrenser henne, og at den farer til at hun ikke far jobbet sa fritt som hun gnsker. Hun opplever
leseplanen som litt overveldende, og det gjar at hun ikke fgler hun har kapasitet til 4 falge med
pa leereplanens kompetansemal i tillegg. Helt konkret sier hun at hun faler seg «mer forpliktet
opp mot den i stedet for leereplanen». Berit uttrykker at hun opplever at det blir travelt a oppna
kompetansemalene i leereplanen etter 2. trinn, som blant annet forteller at elevene skal kunne
«lese med sammenheng og forstaelse pa papir og digitalt og bruke enkle strategier for

leseforstaelse» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Hun opplever at leseplanen tar det veldig med
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ro i starten, da den legger opp til at man ikke skal begynne med bokstavinnlering far etter jul i

farste klasse, og henviser til Spraktrappa®.

Nar det kommer til spegrsmalet om hvordan lererne konkret bruker leseplanen i sin
arbeidshverdag, trekker de fram viktige elementer ved leseopplering som tilpasning,
lesestrategier, kartlegging og fokus pa hvilke mal som skal nas. Hilde forteller at den kan bidra
til & gi en pekepinn pa hvor elevene befinner seg i henhold til gnsket utvikling, og at den gir en
god oversikt over hva de trenger a kunne for & na malene og dermed hva man ma jobbe med
for & na disse. Dette er spesielt nyttig i den tilpassede opplaringen, der enkeltelever kan fa
lekser, opplegg og arbeidsoppgaver tilpasset sitt behov. Hilde forteller at de pa Hestehoven
skole i stor grad benytter leseplanen som utgangspunkt for sine faste klasselesekurs, som
gjennomfares hgst og var pa 3. og 4. trinn. Hilde benytter ogsa leseplanen til a tilpasse opplegg
og tekster, og hun forteller at hun med hell har benyttet metoder og mal for bade eldre og yngre
trinn for & finne metoder som passer i sin tilpassede undervisning. Pia forteller at hun ikke
bruker leseplanen for a finne metoder til undervisning, men at hun heller fokuserer pa delmalene
som star beskrevet. Berit forteller at den gir henne en viktig paminnelse om lesestrategier, og
at hun derfor har et sterkt fokus pa dette helt fra skolestart. Hun forteller allikevel at hun ikke
benytter den for & planlegge hver eneste time, men at hun n etter & ha gjort seg kjent med den
over flere ar, har den med seg i sin langsiktige planlegging. Pia forteller at hun ikke benytter
planen sa veldig aktivt, men at hun jevnlig er innom og sjekker at hun gjer det hun skal med
tanke pa undervisning. Hun forteller videre at hun opplever leseplanen som vanskelig a finne
fram i, og at hun ser mer pa hvilke delmal som skal nas, enn selve metodene. Hun trekker ogsa
fram at den forteller om hvilke kartlegginger som skal utfgres pa hvilke trinn, men at de pa
Prestekragen skole har en egen oversikt pa dette som er enklere a falge, slik at man slipper a

sld opp i leseplanen.

Vi spurte videre lzererne om de fgler at de far nok tid til & arbeide med metodene og malene
som er beskrevet i leseplanen, i tillegg til & falge det formelle leereplanverket. Pa dette svarer
bade Hilde og Pia direkte nei uten noe mer utdypende kommentar. Berit uttrykker at hun ogsa
har falt pa dette tidligere, men at strukturen pa undervisningen har hatt mye a si. Hun forklarer

at hun na har samme fag i begge parallellklasser pa trinnet, slik at hun har faerre fag a planlegge,

1 NB! Det er viktig & presisere at denne spraktrappa mm er gjort kjent for ansatte i kommunen gjennom vedlegg
til leseplanen. Disse vedleggene ligger ikke allment tilgjengelig, og vi har derfor ikke kunnet skaffe oss disse. Vi
har heller ikke klart & finne kilde til denne spraktrappa gjennom leseplanens litteraturliste.
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og at hun kan kjgre opplegget to ganger. Allikevel skulle hun gnske at det var mer tid til a

tilpasse for enkeltelever. Fglgende sitat fra Berit understreker dette:

Tidligere sa hadde jeg alle fag, matte forberede hver eneste time og da blir oppleggene
litt deretter. Sa jeg syns jeg har mer tid nd, men det er jo klart at man skulle jo alltids hatt

mer tid. Og gjort ting bedre, og tilpasset bedre, ikke minst (Berit).

4.4 Hvordan fungerer leseplanen som verktay for & stgtte elevene i

sin leseutvikling?

Vi spurte lererne om de opplevde at leseplanen og dens innhold er dekkende for hele
elevgruppa. Pa generelt grunnlag opplever lererne at planen er nyttig og relevant for a statte
dem i leseutviklingen. Hilde og Pia trekker fram at den kan benyttes med hell dersom man gar
litt utenom det fastsatte oppsettet pa de ulike arstrinnene. Bruker man mal og metoder for eldre
eller yngre trinn, kan dette benyttes til a tilpasse opplegg, slik at de fleste kan fa meningsfylt og
nyttig opplaring. De understreker at dette allikevel gjelder de majoritetsspraklige elevene, som
ikke har store behov for tilpasninger. Hilde sier dette om metodene som beskrives for a oppna

malene innen leseutvikling:

Ja, de er veldig gode for den generelle undervisninga, og for de norskspraklige som vi

har som bare trenger et niva lavere eller et niva hgyere. Der er den god (Hilde).

Berit forteller ogsa at hun bruker planen for & tilpasse, samtidig som hun er tro mot metodene

som beskrives:

Jeg syns jo metodene er fine, og det er jo viktig det som star her. Og det er ikke sann at
man skal hoppe over det ene eller det andre. Men at man ma finne en kombinasjon og
jobbe med ting parallelt. Ogsa er det jo alltid viktig & se an elevgruppa si og tilrettelegge
deretter. Noen ganger trenger du kanskje a jobbe ekstra lenge med det tema, andre

ganger sa har dem kanskije det pa plass, ogsa kan du ga videre (Berit).

Berit trekker i denne forbindelse igjen fram hva hun mener om bruken av Spraktrappa, og

hvordan den legger opp til en sen introduksjon av bokstavene:

Vi henger litt etter med bokstaver og fa alle med, bli trygge pa bokstavene, bli trygge pa
vokaler, konsonanter. At vi kanskje ikke far med oss alle. Fordi vi henger litt etter da,

hvis dere skjgnner hva jeg mener (Berit).
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Pia opplever utfordringer med a tilpasse til sin elevgruppe, og opplever at hun alene ikke klarer
a oppfylle leseplanens oppfordring om & ikke begynne pa et nytt trinns mal og metoder far de

forrige er nadd:

Du skal jo egentlig ikke ga videre i leseplanen fgr du har de med deg pa riktig sted da.
Men det gjer vi jo. Det er vi jo og litt tvunget til pa en mate, for at du har ikke nok, du

er bare en, og du har mange (Pia).

Nar det gjelder elever som har individuell oppleringsplan, legger ikke leseplanen noen
seerskilte faringer for hvordan denne undervisningen skal planlegges og gjennomfares, men
henviser til at disse skal ha sakkyndig vurdering av pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT), og

at det som kommer fram her skal ligge til grunn for dette.

Far vi kom til spgrsmalet om informantene opplevde at leseplanen ogsa gjelder de flerspraklige
elevene, trakk Berit dette fram pa eget initiativ. Hun papeker at hun kun opplever den som
relevant og nyttig for de denne elevgruppa dersom de har et godt ordforrad og begrepsgrunnlag
fra for. «Nar du da kommer hit og ikke kan et eneste ord pa norsk, da kan det bli litt vanskelig
a skulle skjenne hva rim er da. Nar du ikke aner hva ordet er», forteller Berit og henviser til
spraklekene som skal gjennomfares far bokstavinnleringen begynner etter jul i 1. klasse. Berit
forteller at hun opplever at flerspraklige elever som tidligere har gatt i barnehager som har
arbeidet med spraktrappa, har et fortrinn inn mot undervisningen. Da er det enklere for dem a

falge opplegy, leker og det faglige, fordi det er noe de kjenner til fra far.

Hilde og Pia forteller begge, etter at vi spurte om de opplever leseplanen som dekkende for de
flerspraklige elevene, at de ser litt bort fra metodene i planen, og heller fokuserer pa en mer
intensiv og detaljert begrepsopplaring. De opplever begge at det er dette som er ngdvendig a
ha pa plass for a kunne veere sterkere rustet til & fglge ordinar undervisning. Berit understreker
at nar de begynner med bokstavinnlaering og mer konkret og tradisjonell lesing, opplever hun
at elever med flerspraklig bakgrunn responderer bedre og har et mye starre leeringsutbytte, og

at de har mye stgrre glede av den ordinare undervisningen.
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4.5 Hvordan fungerer leseplanen som verktay for & avdekke

lesevansker?

Alle lzrerne opplever at de har tilgang til alle kartleggingsverktgyene? som leseplanen
beskriver. Samtidig beskriver Hilde og Pia at det kan vaere uoversiktlig og tidkrevende a finne
fram det de trenger. De mener at det kunne med fordel ha veert bedre systemer for oppbevaring
av disse prevene. De skulle ogsa gnske at det ble kjgpt inn nytt materiell med jevne mellomrom,

og at de derfor kunne slippe a kopiere sa mye. Hilde forteller:

det har blitt kopiert opp s& mange ganger at mange av bildene begynner a forsvinne i

svart-hvitt, sa du ma jo liksom virkelig, er det en sau, eller er det ei ku? (Hilde).
En del av prevematerialet er ogsa ifalge Hilde utdatert. Hun uttalte fglgende:

Det er ingen tredjeklassinger i 2022 som vet hva et ur betyr eller hva det er for noe, og
riktig ord de skulle krysse av pa da var ur. Eller bluse, ingen visste hva ordet bluse betyr,
sa jeg tenker noe er veldig utdatert der. Det gar jo nesten ikke an a tolke riktig resultater

nar det er ord de ikke har i vokabularet sitt, nar det er ting som er helt utdatert (Hilde).

Hilde reflekterer samtidig rundt dette med selve gjennomfaringen av kartleggingsprevene. Hun
stiller spgrsmal ved validiteten pa resultatene, og forklarer at hun som larer ikke har mulighet
til & falge opp hver enkelt elev fordi hun har s mange a passe pa, samtidig som hun skal sgrge

for at kartleggingen blir gjennomfart riktig i henhold til medfaglgende lererveiledning:

Det er litt uheldig a kjere kartlegginger pa halv eller hel klasse, det burde nesten veere et
krav om at vi kjarer kvart klasse, si max 10 elever om gangen, fordi noen blir distrahert
av lyd og forstyrrelser, men som vi vet at egentlig kan dette her, ogsa slar det feil ut
(Hilde).

Pia synes at kartlegginger er for tidkrevende, og at mye dyrebar undervisningstid gar bort til
dette: «jeg tenker at hvis vi hadde brukt mye av den tida som vi bruker pa kartlegging mer pa
elevene, sa tror jeg vi hadde oppdaget det uansett», og referer til lesevanskene man eventuelt

kan avdekke. Berit forteller at hun opplever kartleggingene som nyttige for & gi en oversikt over

2 Under intervjuene ble vi informert om at det i etterkant av leseplanens publisering har kommet en oppdatert
kartleggingsplan. Denne har ikke veert fritt tilgjengelig for oss pa nett. Derfor har vi ikke tatt med denne nye
planen i beregningen, men forholder oss til selve leseplanen, og det leererne forteller oss.
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hvilke elever man ma falge med ekstra ngye pa, og at den kan fortelle hvem man bar hjelpe litt

ekstra framover.

Vi spurte ogsa om laerernes erfaringer rundt kartlegging av de flerspraklige elevene, og om de
oppfattet de tilgjengelige verktayene som relevante og nyttige. Hilde forteller: «hver gang vi
har hatt en kartlegging ma vi ta ut de flerspraklige, dessverre...og det er jo veldig
stigmatiserende da, jeg foler at spraket de bruker kunne vert enklere, for a tilpasse til alle».
Alle tre uttrykker at de mener de ikke har gode nok kartleggingsverktay for denne elevgruppen,
og at det er flere faktorer som gjer at resultatet pa disse ikke kan regnes som gyldige, etter deres
vurdering. For eksempel er det en del som mangler et ngdvendig begrepsgrunnlag. Pia forteller
at hun derfor har utfart noen frivillige begrepstester pa disse elevene, og opplever dette som

mer nyttig enn de standardiserte prgvene alle elever tar.

4.6 Hvordan fungerer leseplanen som verktay for & iverksette tiltak

mot lesevansker?

Nar det kommer til tiltak, kan det ut fra leerernes svar tyde pa at det praktiseres sveart ulikt pa
de forskjellige skolene. Gjennom spgrsmal om dette i intervjuene henviste vi til leseplanen, som
sier at dersom elever ikke oppfyller eller mestrer krav til avkoding, leseflyt eller forstaelse, skal
det settes inn tiltak for & hjelpe. Leseplanen forklarer ogsa hvem som skal ha ansvar for videre
oppfelging dersom elever har behov for kartlegging pa niva 2. Dette skal enten vere en fast
leerer som har tid til & falge opp dette, de leererne som gjennomfarer de intensive lesekursene,

en spesialpedagogisk koordinator eller en sprak- og leseveileder.

Berit forteller at hun og hennes lererkolleger i stor grad forsgker & organisere tiltak mot

lesevansker pa egen hand:

Det blir jo kanskje a preve a lage noen grupper da. Samle de elevene som man kanskije
ser trenger litt ekstra tilrettelegging. Og prave a hjelpe dem litt ute i grupper, jobbe med

det som man ser at er vanskelig (Berit).

Hun trekker ogsa fram tilpasning av lekser og et tett samarbeid med hjemmet som noe hun har

erfaring med at kan veere hensiktsmessig.

Bade Pia og Hilde trekker fram samarbeid med spesialpedagogisk ekspertise pa egen skole. Pia

beskriver at hun opplever spesialpedagogisk koordinator pa egen skole som en draftingspartner,
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som hun kan ta opp resultater pa kartlegging og eventuelle bekymringer med. Ellers beskriver
hun at de konkrete tiltakene i undervisning er opp til henne og de ressursene de allerede har
tilgjengelig pa trinnet. Hun forteller at det er lagt opp til et toleerersystem, som gjer at de kan
benytte disse ressursene til a ta ut elever og tilpasse opplegg deretter. Hilde forteller at de pa
hennes skole er sprak- og leseveilederne (SLV) som kommer og bistar dersom det oppdages
awvik i leseutviklingen. De falger opp disse elevene med intensive lesekurs, og bistar lererne

med & lage tilpassede lesetekster for disse elevene, til bruk pa skole og til lekser.

Pa spersmal om larerne opplever at det blir avsatt mer ressurser til tiltakene, svarer de vidt
forskjellig, og samtidig i trad med ovennevnte forklaringer. Hilde svarer at hun opplever sin
skole som veldig gode pa ekstra ressurser ved behov, Berit svarer at hun opplever det som «bade

og», 0g Pia svarer kontant nei.

Alle lererne nevner klasselesekurs som et konkret tiltak, bade for de elevene som har
utfordringer med lesing, men ogsa for & kunne forbedre leseferdighetene generelt i klassen.
Leseplanen nevner ikke klasselesekurs, men beskriver flere steder lesekurs som et intensivt

tiltak for enkeltelever.

Innenfor temaet tiltak mot lesevansker, stilte vi ogsa spersmal om hvordan leererne opplevde at
prinsippet om tidlig innsats ble ivaretatt pa deres skoler. Hilde forteller at hun opplever at de pa
Hestehoven skole venter med a utfere tiltak i henhold til tidlig innsats til 2. trinn, selv om de
oppdager avvikene allerede pa 1. trinn. Hun stilte sparsmal ved dette: «Jeg er vant til at der jeg
jobbet far, tok vi tak i det pa 1. trinn[...] Jeg matte sparre hvorfor, fordi jeg har jo lest mye om
dette med tidlig innsats og tenker at det er viktig». Hilde forklarer videre at begrunnelsen hun
fikk var at ledelsen gnsket at fgrsteklassingen skulle ta del i den felles undervisningen, slik at
de i starst mulig grad fikk begrepene pa plass gjennom dette, for de pa 2. trinn kunne ta de
aktuelle elevene ut og jobbe mer intensivt. Elevene blir da meldt inn av larer, og tatt hand om
av aktuell ekspertise, om det er spesialpedagogisk koordinator eller en sprak- og leseveileder.
Pa Blaveisen skole forteller Berit at det er en egen leerer som jobber noen timer i uka med tidlig
innsats pa 1. og 2. trinn. Pia pa Prestekragen skole forteller at de der forsgker a fange opp
elevene som ikke faglger forventet leseutvikling med klasselesekurs. Hun forklarer at i etterkant
av dette er det opptil den enkelte leerer hvordan de velger a lgse disse eventuelle utfordringene
de avdekker, og eventuelt hva slags metoder de ellers velger for & fange opp vansker. Hun
forteller at hun opplever at de ikke har nok voksne til & dekke opp alt som trengs. Hun uttrykker

at hun bruker mye tid pa de elevene som trenger ekstra tiltak, og at hun ikke rekker & hjelpe de
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elevene som i utgangspunktet ser ut til a «ligge der de skal». Pia oppsummerer med a forklare
at tidlig innsats er mer opp til hver enkelt lzrer fordi det ikke er nok folk til & kunne hjelpe til,

og hun kjenner pa at hun ikke helt strekker til selv her:

Du prgver pa en mate a gi dem det de trenger og. Men du far ikke til & gjere alt (Pia).

4.7 1 hvilken grad legger leseplanen til rette for en enhetlig praksis i

kommunens skoler?

Leseplanen til Blomsterengen kommune beskriver at det skal jobbes systematisk og helhetlig
med lesing og leseopplering som en naturlig del av alle fag. Denne planen skal skoleeier,
rektorer og alle laerere samt PPT kjenner til og arbeider etter. Malet med planen er & minske
forskjellene mellom det de ulike leererne vektlegger i leseopplaringen, og det understrekes at
dette er for a vaere sikker pa at det skapes en lik praksis for alle og en felles forstaelse. Hildes
tanker samsvarer med leseplanens mal og sier at en felles leseplan for kommunens skoler er

nadvendig for a sikre en lik praksis. Hun sier:

Jeg tenker det er veldig nyttig for a sikre lik praksis. Hvis du bytter fra en skole til en

annen innad i kommunen ... vi vet hele tiden hva hverandre holder pa med da (Hilde).

Berit syns planen er «veldig god & ha», og at den legger opp til en forventning om at alle laerere

er leselerere uavhengig av fag.

Hilde forteller om at Hestehoven skole har lese- og skriveveiledere (SLV) som har ansvar for a
falge opp trinnene. De sgrger for at alle har forstatt leseplanen og at alle forstar at de er lese-
og skriveveiledere, uavhengig av fag. Hilde papeker at hun har hert at ikke alle skolene i
kommunen har egne sprak- og leseveiledere, og at hun mener dette er viktig for a sikre at alle
forstar leseplanen, og bruker den i hverdagen. Hun forklarer ogsa at det er SLV-ene som falger
opp med intensive lesekurs med de elevene som matte trenge det. Nar det kommer til tiltak pa
Blaveisen skole, forteller Berit at hun prgver & lage noen grupper og samle de elevene som
trenger litt ekstra tilrettelegging. Pia forteller at hun samtaler med spesialpedagogisk
koordinator for & for eksempel drgfte resultater pa prever og hvilke tilpasninger man burde
gjere. De to andre leererne nevnte at de ogsa har en spesialpedagogisk koordinator pa sine
skoler, men vi har ikke nok data til & kunne fastsla om det er forskijeller i disse rollene pa de

ulike skolene.
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5 Drgfting av funn

5.1 Innledning

| dette kapittelet vil vi drgfte vare funn, som vi presenterte i forrige kapittel. Vi vil benytte de
ulike delene av vart teorigrunnlag, som blant annet er med pa & danne en forstaelse av hva ulike
teoretikere og forskere legger til grunn for en god leseplan. Ved a knytte dette opp mot vart
datamateriale fra intervjuene, vil vi forsgke a danne forstaelse av hvordan leseplanen fungerer
for & legge til rette for leseutvikling og enhetlig praksis, teori som ligger til grunn og belyser
dens kvalitet, samt hvordan denne praksisen oppleves av vare informanter. | og med at vi har
informanter fra ulike skoler, kan vi si at utvalget er sa nart representativt som mulig, med tanke
pa antall skoler i kommunen og oppgavens omfang. Det er allikevel viktig & merke seg at

informantenes opplevelser er personlige og selverfarte.

Noen av hovedtrekkene fra vart kunnskapsgrunnlag gir en forstaelse av hva som bar ligge til
grunn for en velutviklet leseplan; En koordinert og sammenhengende praksis fra 1. til 10. trinn
er en viktig betingelse for utvikling og bedring av leseopplaringen, og sammenheng og struktur
i undervisningsprogram er viktig for bade elever og lzrere, og farer til at farstnevnte presterer
bedre (Frost, 2010; Hjellup, 2018b). Heck (2000, s. 513) mener at skoler som har en mer
enhetlig praksis pa tvers av klasser og trinn, generelt har en bedre kvalitet pa oppleeringen, og
Bryk (2010) skriver at en felles instruksjon for leering, som en leseplan er, ma henge sammen
med materiellet, verktayet og rutiner som er tilgjengelige. Disse betingelsene er forsgkt realisert
i leseplanen til Blomsterengen kommune der hvert trinn har egne mal, delmal, metoder,
vurderingsformer og kartlegging. Trinnene bygger pa hverandre, og det star tydelig at malene
for det forrige aret ma veere oppnadd fer man kan ga videre. En del av var teori og funn vil
kunne veere relevant a drgfte innen flere av de ulike temaene, og ses fra ulike perspektiv. Mot
slutten av kapittelet vil vi sammenfatte hovedtrekkene og -punktene i var forskning og drgfting,

og forsgke a konkludere og svare konkret pa var problemstilling.

Selv om var problemstilling dreier seg om 3. trinn, er det naturlig at disse lererne ogsa har
erfaring fra yngre trinn. Dette kommer til syne i deres svar i intervjuene, og pa bakgrunn av
dette er det ogsa relevant & ta med seg elementer fra 1. og 2. trinn inn i drgftingen. Metodene
og malene som presenteres fra leseplanen ligger til grunn for hva som skal forega pa 3. trinn.

Dette kommer sarlig til syne i delene som omhandler leseopplaring og leseutvikling.
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5.2 Utvikling av leseplanen

Vi vil farst se pa hvordan leseplanen har blitt til, og hva vi har fatt opplyst at er planlagt av
utvikling framover. Leseplanen i Blomsterengen kommune er som nevnt utviklet av utvalgte
leerere fra alle skolene i kommunen, i tillegg til et utvalg pedagogisk ansatte pa skolekontoret.
PPT har vert informert om arbeidet og har bidratt med innspill. Ved & utarbeide en leseplan
som skal gjelde for alle skoler i kommunen, vil det gke muligheten for at det sikres at alle elever
far et likeverdig tiloud. | dette arbeidet har skolekontoret veiledet og koordinert arbeidet med
utviklingen av planen, utarbeidet den generelle delen og hatt ansvar for a sluttfere arbeidet.
Dette er i trad med det Elstad (2009, s. 119) mener, der skoleeier har det formelle ansvaret for
at den pedagogiske virksomheten er av god kvalitet. Utviklingen og bearbeidelsen av leseplanen
har veert samarbeidsbasert, og bade skoleeier, skoleleder, lerere og PPT har tatt del i dette.
Dette finner vi igjen i vare intervju, der Hilde forteller om kommunale nettverksmgter, og Berit
om samlinger, som vi antar er det samme de mener. Der benytter man seg av leseplanen i

samarbeidet, og deltakerne har da anledning til a diskutere denne.

| leseplanens innledning star det helt konkret at den skal videreutvikles etter den kunnskapen
lzererne har til enhver tid. Hva leseplanen definerer som kunnskap nevnes ikke eksplisitt, men
den understreker at den bygger pa et sosialkonstruktivistisk leeringssyn, og at for at man skal
kunne lere, ma man gjgre det i samhandling med andre gjennom informasjon, impulser,
undervisning, hjelp og statte. | planen skriver kommunen at de har veert opptatt av a bygge den
pa forskningsbasert kunnskap. Litteraturlisten er relativt omfattende med mye innhold, men de
det blir aller hyppigst referert til er Refsahl, Frost, Lundberg og Herrlin. Refsahl har ogsa veert
en sentral bidragsyter innen skolens leseopplaring og utarbeidelse av planen. Pa den ene siden
vil det & benytte seg av fa teoretikere i utarbeidelsen kunne bidra til at planen bygger pa et
helhetlig og gjennomfart system, og det vil kunne veere enklere for brukeren av planen a ga til
kildene for & finne utdypende informasjon. P& den andre siden vil bruken av fa teoretikere
gjenspeile at forfatteren av planen kanskje ikke har gatt aktivt ut og skt relevant og oppdatert
informasjon og forskning, og dermed kan grunnlaget bli for smalt. Det kan ogsa tenkes at
forfatteren mener at teorien de har valgt er den beste, men det & oppsgke informasjon og
forskning vil kunne bidra til & skreddersy og sette sammen en undervisning- og opplaringsplan
som passer godt for den enkelte klasse, skole eller kommune. Det er samtidig dpenbart at dette
krever starre innsats og arbeid av den som skal skrive planen, og det & forholde seg til feerre

teorier vil antagelig kunne lette dette arbeidet. Samtidig vil det kunne utelukke og forhindre at
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man enkelt kan inkludere relevant og ny forskning. Her finnes det ingen fasitsvar, men vi mener
at dette er et evig aktuelt tema, og bar diskuteres internt. Nar det skal arbeides med utvikling
0g oppdatering av planen bgr kommunen lytte til alle involverte parter, og foreta kildekritiske

hensyn og vurderinger pa hva man skal inkludere og ikke.

Det er et paradoks at planen uttrykker tydelig at den bygger pa et sosialkonstruktivistisk
leeringssyn, men baserer seg hovedsakelig pa teoretikere som i stor grad er kognitivt orienterte.
I den generelle delen om plan for lesing i leseplanen legges det vekt pa at elevene skal utvikle
egne tankestrukturer og selv konstruere ny innsikt. Samtidig uttrykkes det at malet er & oppna
god avkoding og forstaelse, som er viktige komponenter i kognitiv teori. Det legges ogsa vekt
pa Lundberg og Herrlins (2008) beskrivelse av utvikling av leseferdighet som bygger pa
kognitive ferdigheter. I innledningen til delen som omhandler 3. trinn fokuseres det utelukkende
pa kognitive elementer i lesing, blant annet at elevene skal avkode sikkert og raskt, at
leseforstaelsen gker, og at det skal iverksettes tiltak for den enkelte elev dersom ikke lesingen
er tilfredsstillende. Delmalene legger opp til kognitiv utvikling og hva den enkelte elev skal
mestre. Enkelte av metodene som skal benyttes for & oppna malene kan sies a veere preget av et
sosiokulturelt syn, for eksempel «leser fagtekster sammen» og «felles lesing av tekster fra
forskjellige sjangere». Allikevel blir det vanskelig & forsvare at planen er bygget pa et
sosiokulturelt eller sosialkonstruktivistisk leeringssyn, fordi det verken uttrykkes i den konkrete
malsettingen pa trinnet, eller i kunnskapsgrunnlaget i innledende del. Den enkelte
sosiokulturelle metoden blir altsa kun brukt som et virkemiddel for a na det kognitive og
individuelle malet. Dette er ikke etter var oppfatning ngdvendigvis feil. Kognitive ferdigheter
er viktige a utvikle, og er 0g en del av et sosiokulturelt lzeringssyn, men vi mener at planens
intensjon ma veere mer presis og beskrivende av hvordan den faktisk er lagt opp, eller la det

sosialkonstruktivistiske synet bli mer konkret og tydelig.

Kommunen kan ogsa med hell benytte seg av mer variert teori, slik at de ogsa far et godt
grunnlag til & implementere det sosiokulturelle og sosialkonstruktivistiske. For eksempel kan
Blikstad-Balas (2016) og Kulbrandstad (2018) vare gode supplement til teoretikerne som
allerede er benyttet. Disse presenterer mer oppdatert forskning pa det sosiokulturelle lesefeltet,
0g presiserer at det er viktig a utvikle elevenes literacy-ferdigheter, som innebaerer mer enn bare
lesing som individuell ferdighet. Lesing er noe som foregar i samspill med andre og i ulike
situasjoner, og inneberer ogsa de aktivitetene som henger sammen med lesingen, som for

eksempel hvordan vi snakker om den, hvorfor vi leser og pa hvilke mater. Som nevnt kan man
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finne spor av dette i metodene, men den generelle malsettingen til planen bgr ogsa inneholde

slike perspektiver.

Leseplanen uttrykker at den er laget for a legge til rette for et malrettet og systematisk arbeid
med lesing. Dette er i trad med den enhetlige praksisen, som er en viktig funksjon for en
leseplan. Ifelge Hilde oppfylles dette arbeidet gjennom nettverksmegter for alle skolene i
kommunen, og hun understreker at det er tett oppfelging rundt leseplanen og bruken av denne.
Hun beskriver kommunen som gode nar det kommer til denne oppfalgingen.
Stortingsmeldingen «Kultur for leering» fra 2004 papeker nettopp at skoleeier ma legge til rette
for systematisk og planmessig arbeid (St. meld. 30, 2004, s. 29). Nar skolen jobber pa denne
maten, sikrer man at lererne jobber mot samme mal, og har samme verktgy & bruke. Berit
nevner i sitt intervju at planen tas opp pa sakalte samlinger, men vi har ikke klarhet i om hun
da mener det samme som Hildes utsagn om nettverksmgter. Berit forteller oss allikevel litt om
hvordan dette arbeidet foregar internt pa hennes skole. Hun sier at pa Blaveisen skole kan det
ta litt tid mellom hver gang leseplanen blir tatt opp internt pa skolen, og at det da farst og fremst
er pa planleggingsdager og i utviklingstid det skjer. Dette tyder pa at vare informanter har ulike
erfaringer med den daglige bruken av den kommunale leseplanen. Dersom malet er a sikre et
malrettet og systematisk arbeid med lesing i hele kommunen, vises det i vart datamateriale at

det ikke er tilfelle pa skolene, ut fra det datamaterialet vi har tilgjengelig.

I 2020 tradte som kjent det nye leereplanverket kalt Kunnskapslgftet i kraft, og oppdateringer
av ulike planverk som bygger pa dette er da naturlig at vil forekomme. Hilde synes leseplanen
er mer detaljert og oversiktlig enn laereplanen, som hun opplever som «litt diffus», og forteller
at hun har store forhapninger til revideringen som skal inneholde tverrfaglighet med lesing i
alle fag, i trad med LK20. Berit opplever at slik leseplanen er forventet & brukes na, ikke
samsvarer med det nye lereplanverket. Pia uttrykker at hun synes at en oppdatering, eller
revisjon, av leseplanen er bra. Hun beskriver leseplanen som et hjelpemiddel til hvilke
utgangspunkt en skal ta fra leereplanen, i og med at den er mer detaljert. Hun forklarer helt
konkret at hun faler seg mer «forpliktet opp mot den i stedet for lereplanen». Dette er
interessant a ta tak i, fordi det helt tydelig star i oppleeringsloven at pedagogisk personale ma
bygge sin undervisning og opplaring i samsvar med gjeldende laereplan. Ut fra det vi kan finne
i dokumentet og datamaterialet vi har tilgjengelig, kan vi ikke finne noen konkrete
formuleringer som forplikter lzererne til leseplanen, bortsett fra at det er en felles plan for lesing
i alle fag og pa alle trinn. Allikevel opplever Pia at denne er mer forpliktende enn lareplanen.

Arsaken til dette fikk vi ikke dypere klarhet i, men det kan tenkes at en lokalt utarbeidet leseplan
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fales mer narliggende enn en generell leereplan, og nar hun beskriver metodene som mer
detaljerte vil den kunne oppleves enklere a fglge i hverdagen. Hvis dette gjelder flere lerere, er
det desto viktigere at leseplanen faktisk bygger pa de styringsdokumentene man er forpliktet til

a falge, slik at det blir et samsvar uansett hvilket dokument du gar ut fra.

Det er viktig at en leseplan ikke anses som et ferdig sluttprodukt, men et flytende dokument, og
en vedvarende gjenstand for samarbeid og utvikling som blir oppdatert kontinuerlig. Lyngsnes
og Rismark (2016, s. 83) skriver at en didaktisk modell, i vart tilfelle en leseplan, «ber veere
fleksibel slik at den kan oppdateres ut fra nye forskningsresultater og ny innsikt som vinnes pa
omradet». Den farste utgaven av leseplanen ble tatt i bruk skoledret 2010-2011, og ble sist
revidert en tid far fagfornyelsen. Det star i leseplanen at den skal videreutvikles dynamisk etter
den kunnskapen personalet har til enhver tid, og de malene det arbeides mot. Leseplanen har
dermed veert i omlgp i flere ar uten at den har veert oppdatert pa ny forskning. Dette strider mot
det Lyngsnes og Rismark (2016) skriver om oppdatering og fleksibilitet. Samtidig er det viktig
a understreke at vi gjennom vare intervju og samtaler med skolekontoret har blitt gjort
oppmerksomme pa at leseplanen revideres og skal veere klar i lgpet av hgsten 2022, noe vi har

inntrykk av at vare informanter opplever som positivt.

En kontinuerlig dynamikk rundt oppdatering og utvikling kan ogsa ha sine utfordringer.
Lererne kan miste kjennskap til den, og det kan vere krevende & holde seg oppdatert pa den til
enhver tid. Berit forteller at det har tatt tid & fa leseplanen «litt under huden». Hvis et slik
dokument og arbeidsverktay skal oppdateres jevnlig, kan det fare til at leererne ikke faler seg
trygg pa a bruke den i det daglige arbeidet. 1 tillegg papeker Hjellup (2018b, s. 83) at det tar tre
til fem ar & fa implementert en slik plan slik at den far satt seg i system og blitt institusjonalisert.
Dette understreker at en dynamisk oppdatering av en leseplan ikke ngdvendigvis alltid er helt
gunstig. Leererne kan fgle at de mister oversikten, og i verste fall velger de leseplanen bort i sitt
daglige arbeid. Nar Berit forteller at det har tatt tid a fa leseplanen under huden, vil vi
argumentere for at det ikke er hensiktsmessig a skulle endre pa denne i trad med ny forskning

pa omradet dersom planen allerede har blitt revidert senest tre ar tidligere.

Derfor bar det eventuelt foreligge en forutsigbarhet rundt oppdatering av planen. Det kan blant
annet realiseres i jevnlige oppdateringer som er avtalt og forklart pa forhand, og varsling i god
tid slik at alle involverte har reell mulighet for deltagelse og innflytelse, og til a stille eventuelle
sparsmal. Dette kan i var digitale hverdag kunne realiseres pa en felles nettbasert plattform,

som alle har rask og enkelt tilgang til. Her vil man ogsa enkelt kunne lage en oversikt over alle
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vedlegg og dokumenter som hgrer til planen, slik at man enkelt kan finne dette. Dette dreier seg
blant annet om kartlegginger, @LU-hefter og Spraktrappa, som vi tidligere har forklart at vi
ikke har klart & finne i dette arbeidet. Vi antar at det da ogsa kan veere utfordringer rundt dette

for leererne som faktisk har behov for disse i sin arbeidshverdag.

5.3 En leseplan mé gjgres tilgjengelig for de ansatte

Melding til Stortinget nr. 30 (2004, s. 94) slar fast at lzerernes kompetanse er den faktoren som
pavirker elevenes prestasjoner mest. Det kreves flere og ulike kompetanser, og disse ma tilegnes
bade gjennom utdanning og praksis. Den hgye utdanningen gir leererne en forskningsbasert og
oppdatert grunnutdanning, men det er ogsa viktig at leererne far faglig pafyll gjennom sin
karriere. Rektor har det overordnede ansvaret for oppleringen pa sin skole. Hen har ogsa
ansvaret for organisering, for eksempel fordeling av ressurser og tilrettelegging av innhold og
arbeidsmater, slik at tilpasset oppleering og den enkelte elevs behov for dette, blir ivaretatt (St.
meld. 16, 2006, s. 72).

Aas (2021, s. 43) skriver at det ikke hjelper med gode planer dersom man ikke legger til rette
for kompetanseheving hos kollegiet. Dette understrekes ogsa av Newmann et al. (2001), som
skriver at det ikke vi forekomme forbedrede resultater innen leeringen dersom skoleledelse ikke
gjennomfarer ngdvendig opplering i bruk av leseplanen. For at den nevnte tilgjengeligheten
skal vere gjeldende, ma leseplanen kunne brukes pa et enkelt niva for nybegynnere og uerfarne
(Lyngsnes & Rismark, 2016, s. 83). Det er ngdvendig at de nyutdannede far grundig innfgring
i skolens rammeverk slik at ogsa de kan fale et eierskap til planen. Pia forteller at hun fikk vite
at det fantes en leseplan i kommunen farst etter & ha jobbet noen maneder pa hgsten. Hun visste
ikke hva dette var fer rektor fortalte henne om den, som regnet med at alle forholdte seg til den.
Vi kan ikke fastsla sikkert hva dette skyldes, men rimelige antagelser vil kunne veere enten at
den ikke ble benyttet i planlegging, at det ble anslatt at den ikke var anvendbar nok for
nybegynnere, eller at det bare var en forglemmelse av rektor. Pia forklarer ogséa at hun jobbet
pa mellomtrinnet dette aret, og det kan vere at den ble oppfattet som mer aktuell & bruke pa
smatrinnet inn mot grunnleggende leseopplaring. Nar Pia ikke far hgre om leseplanen far utpa
hasten, og Berit er usikker pa om nyutdannede far informasjon om den, viser dataene vare at
det ikke er lik praksis i hvordan de nye lererne far vite om leseplanen og hvordan denne skal
brukes. Et relevant spgrsmal er da hvordan kommunen skal kunne sikre at alle leererne driver

lik praksis, og at alle elever far et likeverdig opplaeringstilbud. Vi mener at en klar rollefordeling



89

bar tydeliggjeres i leseplanen, og at det sikres at alle nytilsatte far tilgang og opplering sa tidlig
som mulig. Dette vil kunne bidra til en gkt fglelse av enhetlig praksis.

Newmann et al. (2001, s. 312) papeker at en leseplan ma vere tilgjengelig for alle ansatte. Om
den ikke er det, vil det kunne fare til at det bare er noen av laererne som benytter seg av den, og
det vil kunne hindre en fglelse av fellesskap i kollegiet. Dette fellesskapet er helt grunnleggende
dersom det forventes at alle leerere skal jobbe mot samme malsetning, og vektlegge de samme
prinsippene i deres undervisning, slik planen understreker. | var analyse og presentasjon av funn
kommer det fram at de ulike leererne benytter leseplanen ulikt i sin arbeidshverdag, og det kan
tyde pa at det generelt foregar en noe ulik praksis pa de forskjellige skolene. Berit forteller at
hun mener at hennes gode kjennskap til leseplanen i stor grad skyldes hennes erfaring som
norsklerer. | var datainnsamling intervjuet vi kun leerere som underviser i norsk pa tredje trinn,
og vi har derfor ikke data pa hvordan lerere i andre fag forholder seg til leseplanen. Det kan
allikevel veere en rimelig antagelse og mulighet for at Berits svar kan bare preg av holdninger
fra resten av kollegiet, og at hun anser at ansvaret for ivaretagelse av planen i stor grad er hennes

som norsklarer.

I kommunens leseplan star det beskrevet at den skal sikre at det arbeides helhetlig og
systematisk med leseoppleering som en integrert del i alle fag. | tillegg skal forskjellene mellom
det de ulike lzererne vektlegger i leseoppleaeringen minskes, og at det sikres en kvalitativ, god
leseoppleering. Samarbeidet mellom ulike roller og pedagogiske instanser i kommunen, som
beskrevet, er en viktig faktor for at flest mulig skal kunne kjenne pa en eierskapsfalelse til
planen. Dette vil igjen kunne bidra til gkt tilgjengelighet, fordi sa mange aktarer pa ulike plan
har personlig kjennskap til den gjennom eget arbeid, og man vil da kunne hjelpe til & distribuere
den til andre kolleger og implementere den i arbeidet, bade individuelt, pa team og pa skoler.
En gkt tilgjengelighet og samarbeid mellom lerere, vil kunne fare til en gkt fglelse av fellesskap
i kollegiet. Dette er ngdvendig a ha pa plass dersom man sammen skal na malet om en helhetlig

0g systematisk leseopplearing (Newmann et al., 2001).

Det at skoleledelsen sgrger for tilgjengelighet til leseplanen og andre relevante dokumenter, vil
ogsa ha en positiv effekt for ledelsen, og hvordan de vil veere i stand til & lede og statte sine
ansatte. Heck (2000) peker i sin forskning pa at en enhetlig praksis pa tvers av trinn, som en
leseplan kan bidra til & skape, gjer at skoleledelsen i starre grad har kjennskap til hva hver enkelt
leerer gjer, og hva som forventes av elevenes fremgang pa hvert trinn. Pa den maten vil det

kunne gke forstaelsen hvis en larer ber om hjelp og rad hos ledelsen, og ledelsen er i stgrre



90

grad forberedt og vet hva de kan gjare for a statte og hjelpe til. Dette kan ogsa tenkes at kan
overfares til et hgyere niva, altsa at skoleeier vil kunne vere i stand til a forstd hvordan de kan
veilede og hjelpe den enkelte skoleleder, dersom de forskjellige skolelederne arbeider ut fra
samme prinsipp om enhetlig praksis. Dette kan stride mot den enkelte rektors styringsrett pa
sin skole, og de ulike rektorene kan tolke planen forskjellig. Skolene er ogsa ulike i utforming,
starrelse og miljg, slik at det alltids vil forekomme noen forskjeller, men det kan veere
hensiktsmessig om skolelederne sgrger for & holde denne leseplanen aktuell pa sine
samarbeidsplattformer. Da kan det for eksempel vere enklere & be skoleeier om gkte ressurser

eller midler, fordi det er en gjensidig forstaelse av planens innhold og intensjoner.

5.4 Lesing som grunnleggende ferdighet pa tvers av fag

For & undersgke om planen i seg selv uttrykker at den vil legge opp til en gkt falelse av
fellesskap i kollegiet, har vi sett nermere hvordan den uttrykker dette eksplisitt. Vi vil da ta for
oss den innledende delen av planen og se pa innholdet pa de ulike trinnene. Disse er som sagt
delt inn i hovedmal, delmal og metode. Leseplanen erklerer at den skal bidra til et mer malrettet
og systematisk arbeid med lesing, som blant annet larere skal kjenne til og jobbe etter. Malet
med leseplanen er a minske forskjellene mellom de ulike lerernes vektlegging i
leseopplaeringen og sikre en kvalitativt god leseopplaering. Leseplanen understreker samtidig at
det skal arbeides helhetlig med leseoppleeringen, ikke bare i norskfaget, men i alle fag.

En annen viktig faktor for en helhetlig og systematisk leseopplaring, og at denne skal bedres
generelt, er at alle leerere kjenner til det grunnleggende for hva lesing er (Frost, 2010, s. 11).
Fer man kommer til de trinninndelte metodene og delmalene i leseplanen, finnes det en
utfyllende og forklarende del som bygger pa forskning og kunnskap. Denne delen omhandler
blant annet lesing som grunnleggende ferdighet, hvilken betydning sprak har for utvikling av
lesing, viktige dimensjoner innen lesing, viktige prinsipper for vurdering av lesing, kartlegging
og foreldresamarbeid. Dette er etter var mening svaert viktig a ha pa plass for a realisere at alle
leerere kjenner til lesing og det grunnleggende rundt dette. Denne delen ma ogsa ha en sentral

plass i den forsknings- og kunnskapsbaserte oppdateringen som tidligere nevnt i dette kapittelet.

Den innledende, generelle delen av lereplanen er sveert tydelig pa at leerere i alle fag skal stette
elevene i utviklingen av de grunnleggende ferdighetene, og dette understrekes opp til flere

ganger (Utdanningsdirektoratet, 2017a). Leseopplaringen skal veere en naturlig og kontinuerlig
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del av alle fag, og da er det ngdvendig at alle leerere sammen gjennomgar planen og legger
grunnlaget for felles praksis og forstaelse. Dette opplever vi allikevel at ikke konkretiseres og
fremheves i de ulike hoved- og delmalene som presenteres for hvert trinn. Her er det en blanding
av ulike norskspesifikke fagbegrep og malsetninger, og mal som kan generaliseres og
implementeres i de ulike fagene. Man ma altsa selv tolke hva som er relevant for eget fag. De
av malene som kan sies a veere fagspesifikke for norsk inneholder begreper som fonologisk
avkoding, ortografiske strategier, grammatikkunnskap, lesetempo, sjangre og tekststrukturelle
og spraklige virkemidler. Delmal som er mer generelle for alle fag dreier seg blant annet om
ord- og begrepsforrad, lesing av tilpassede tekster, lesing av tabeller, diagram, statistikk og
bruksanvisninger, definering av fagbegrep og innhenting av fakta fra tekster. Det legges altsa i

stor grad opp til at det skal leses i alle de ulike fagene.

Dette kan allikevel fort bli repetitivt og fa et stort fokus i mange fag. For & unnga dette og at det
skal overskygge andre malsetninger om muntlig aktivitet, kompetansemal i de forskjellige
fagene, og tilrettelegging for ulike mater a lzere pa, er det viktig at det faktisk foregar en dialog
og samtale mellom de ulike leererne. Det vil vaere svaert nyttig a holde seg oppdatert og informert
om hva de andre leererne driver med i sine timer, slik at det blir en variasjon i ulike metoder a
jobbe pa, samtidig som det er en naturlig og integrert del i alle fag. Det gjelder altsa a finne en
god balanse mellom & minske forskjellene mellom det de ulike leererne vektlegger, og a serge
for en variert og spennende skolehverdag. P& den andre siden kan det oppleves ensidig for
elevene, dersom alle lerere vektlegger det samme, samtidig som det kan utfordre ideen om

metodefrihet.

5.5 Felles fagbegreper og ideer

Hilde understreker at hun opplever leseplanen som «veldig nyttig og viktig for a sikre lik
praksis», og at den legger til rette for at leerere hele tiden vet hva de andre laererne driver med.
Berit er ogsa enig i at dette er en stor fordel med & ha en leseplan & forholde seg til. Derfor er
det viktig at de som jobber med a utvikle og oppdatere leseplanen falger med pa ny forskning,
og lytter til og samarbeider med laererne, som faktisk skal utfgre det daglige og faglige arbeidet
med elevene. Det er viktig a ta deres erfaringer med i dette, og se dette opp mot relevant
forskning. Pa den maten kan man sammen jobbe mot felles mal, og vare enige i hva som ma
vektlegges i leseoppleringen, og sgrge for at alle elevene i kommunen mottar den samme,

kvalitetspregede undervisningen.
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For at leerere i ulike fag og pa ulike trinn skal kunne ha en produktiv og nyttig dialog rundt dette
med felles mal og system, er det viktig at de benytter de samme fagbegrepene og ideene
(Robinson, 2014, s. 85). Nar de kjenner til og benytter de samme begrepene, vil det forenkle og
effektivisere samarbeidet. Om dette er tilfelle i kommunen vi har tatt for oss, er det mulig &
undersgke helt konkret i vare intervjudata. Vi kan ogsa undersgke om begrepene og ideene

lzererne nevner eventuelt er de samme som er benyttet i leseplanen.

Alle tre leererne nevner Spraktrappa. Denne fant vi imidlertid ikke som vedlegg til leseplanen,
og Vi vet derfor ikke hvilken kilde kommunen har brukt for denne. Vi ma derfor bare forholde
oss til det informantene forteller, og det vi finner omtalt om den i leseplanen. Nar alle tre nevner
den uten at vi spesifikt har spurt om det, tyder det allikevel pa at denne har en stor plass i
leseopplaringen, og det som vektlegges pa de ulike skolene. | leseplanen star Spraktrappa
nevnt pa delmal og metoder pa 1. trinn, der det understrekes at elevene skal fglge progresjonen
i denne, og henviser til vedlegg. Dermed kan det tyde pa at kommunen har lyktes i formidlingen

av innholdet i Spraktrappa.

To av vare informanter, Hilde og Berit, nevner ogsa SLV-rollen opptil flere ganger. Derimot er
det verdt & merke seg at Pia ikke nevner dette i sitt intervju. Arsaken til dette vet vi ikke, men
det kan veere at disse enten ikke finnes pa hennes skole, at de ikke har noen fremtredende rolle,
eller at Pia ikke benytter seg av disse i sin arbeidshverdag i noen stor grad. P4 Hestehoven og
Blaveisen skole tyder det pa at disse er svart sentrale og nyttige, og noe lererne anser som en
ressurs i sin arbeidshverdag. Alle tre leererne nevner en sakalt spesped-koordinator, altsa en
spesialpedagogisk koordinator. De oppgir at de opplever denne rollen ulikt pa de ulike skolene,
men de benytter den samme benevningen pa begrepet. Utover disse begrepene er det ingen som
uavhengig av vare spgrsmal nevnes av alle tre. Om larerne i stor grad benytter de samme
begrepene og ideene er allikevel noe vi ikke har nok data til & konkludere med, da matte
intervjuene ha veert av stgrre omfang, og mer apne, slik at informantene i stgrre grad snakket

fritt, og ikke svarte pa vare relativt lukkede spgrsmal.

5.6 Planlegging

Lyngsnes og Rismark (2016, s. 83) skriver ogsa at en leseplan ma vere anvendbar i praktisk
arbeid pa den maten at den kan ligge til grunn nar et undervisningsopplegg skal planlegges.

Samtidig bar en leseplan ligge til rette slik at laerere kan planlegge og bygge sin undervisning
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pa det elever kan fra far (Robinson, 2014, s. 85). Berit forteller at de pa Blaveisen skole farst
og fremst benytter seg av leseplanen i planleggingen av nytt skoledr, nar timeplan skal settes
og langsiktige mal og planlegging klargjares. Den benyttes til 4 lage arsplaner og temaplaner,
men hun forteller at hun ikke benytter den aktivt i det daglige for planlegging av enkelttimer.
Berit forteller ogsa at hun har fatt utdelt leseplanen i forbindelse med planleggings- og
utviklingsarbeid flere ganger. Noen ganger hele planen, andre ganger kun den delen som
omhandler eget trinn. Skal lzerere ha mulighet til & ha oversikt over hva elever skal ha lzrt fra
for, bar de fa utdelt hele planen, eller som et minimum, de skolearene elevene allerede har veert
gjennom. Eventuelt bar lzrere instrueres eller oppfordres til 4 holde seg oppdatert pa dette

gjennom den digitale versjonen av leseplanen.

Pia fortalte oss at hun ikke benyttet planen veldig aktivt i sin arbeidshverdag na, fordi hun
opplever den som lite oversiktlig og at det er vanskelig a finne fram i den. Lyngsnes og Rismark
(2016, s. 83) understreker at en leseplan ma kunne brukes pa et enkelt niva for alle, og ikke
minst for nybegynnere og uerfarne laerere. Leseplanen har en detaljert innholdsfortegnelse, og
etter generell del er den delt inn etter trinn. Var oppfatning er allikevel at delen der ulike delmal
beskrives, og hvilke metoder som skal benyttes, er uoversiktlig og utfordrende a fa klarhet i
hvilke metoder som hgrer til hvilke delmal. Dette var vanskelig under var dokumentanalyse, og
pa det grunnlaget kan vi statte Pias oppfatning. Derfor kan vi ogsa argumentere for at den ikke
er utformet slik at den kan benyttes pa et enkelt niva av alle. En endring i oppsett ville kunne
ha endret dette pa en enkel mate, og skapt en bedre oversikt over hvordan de ulike metodene
kan benyttes for & na delmalene. Samtidig vil det i praksis ikke veere slik at hver enkelt metode
kun farer til et mal, slik at leerer som bruker planen ma ogsa selv vurdere hvilke metoder hen
skal bruke i hvert tilfelle.

En leseplan bgr inneholde planer for bade lerere og elever (Hjellup, 2018b; Newmann et al.,
2001). Pa spersmal om informantene opplever metodene i leseplanen som relevante og nyttige
I sin undervisning og tilrettelegging, svarer Hilde at metodene er fine for den generelle
undervisninga. Berit svarer det samme og legger til at man ikke skal hoppe over det ene eller
det andre, og at alle metoder er viktige & jobbe med. En metode pa 3. trinn er: «Bruker
nyinnlerte ord i eget arbeid». En annen metode der det er referert til et vedlegg er: «Veileder
elevene». Disse to metodene viser at metodeinndelingen ikke er forbeholdt det elevene skal
gjere, men ogsa hva leererne skal gjere. Inndelingen for hva elevene skal gjgre og hva lererne
skal gjare, er ikke tydeliggjort, der metodene og malene er ramset opp. Leseplanen har

beskrevet egne metoder til delmalene. Disse er veldig konkrete og viser til vedlegg og hefter
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for nzermere beskrivelser. Det gjer det enkelt for leererne a finne ut hva elevene skal gjare for a
jobbe med det konkrete delmalet. Vi kan dermed si at leseplanen legger opp til aktivitet, men
ikke ngdvendigvis sa til mye lering. Hva er det egentlig elevene skal sitte igjen med etter endt
aktivitet? Leseplanens mal og metoder er oversiktlige og enkle a forholde seg til, men allikevel
sier Pia at hun ikke bruker leseplanen sa fryktelig aktivt. Hun er allikevel innom og sjekker at
hun gjar det hun skal, og at elevene er pa omtrent det stedet de skal vaere. Samtidig sier Pia at
hun faler seg mer forpliktet til & fglge leseplanen som kommunen har lagt opp enn lereplanen.
Laereplanmalene kan oppfattes som noe svevende og ikke sa konkrete. Mens malene i
leseplanen er mer konkrete og lettere & jobbe mot, kan det samlet sett bli for overveldende &

forholde seg til.

Hver leerer ber tilpasse planen og metodene etter sin mate & jobbe pa. Samtidig gker kvaliteten
pa den enkelte leerers undervisning dersom man har et enhetlig oppleeringsprogram a jobbe etter
(Bryk, 2010; Robinson, 2014). Planverk ma legge til rette for leererprofesjonens handlingsrom,
og planlegging og gjennomfering av undervisning ma bygge pa erfaringer leereren har
opparbeidet seg og kunnskap om og kjennskap til den aktuelle elevgruppen. Leseplanen
uttrykker ikke eksplisitt at leererne ma tilpasse mal og metoder etter egen mate a jobbe pa. Ut
fra slik vi leser den, forventes det at alle skal jobbe etter samme metoder og i samme rekkefgalge.
Allikevel faler ikke vare informanter seg ngdvendigvis last til leseplanen i sin planlegging av
undervisning, etter var oppfatning. Derfor oppfatter ikke vi at vare informanter opplever at
leseplanen star i veien for deres metodefrinet som larere. Berit forklarer at hun mener bruken
av leseplanen blir til etter hva du selv gjer det til som leerer, samtidig som hun opplever det som
godt & ha et verktay og en plan som forplikter, ikke bare for hennes egen del, men for at ogsa
hennes kolleger pa skolen og i kommunen jobber etter samme prinsipper. Pia synes ogsa det er
godt 4 ha leseplanen som et utgangspunkt, selv om hun ogsa forklarer at hun bruker den mest
som en sjekkliste pa at delmalene nas og arbeides med, og hun ikke ngdvendigvis falger
metodene slavisk. Metodene blir derfor etter var oppfatning ansett som gode, men ikke
obligatoriske. Den blir i stor grad benyttet for a falge med pa malene som star beskrevet, og
vare informanter oppfatter disse malene som mer konkrete og detaljerte enn malene som star i

leereplanen.
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5.7 Leseplanens syn pa leseutvikling

En leseplan ma inneholde og tydeliggjere et felles rammeverk for oppleringsmetoder og
leeringsmiljg (Hjellup, 2018b; Newmann et al., 2001). Leseplanen legger tydelig feringer for
hvilke opplaeringsmetoder man skal benytte innenfor de ulike arstrinnene, som nevnt i delen
om planlegging. En leseplan ma ogsa inneholde tydelige prinsipper for god begynneropplering,
basert pa forskning (Aas, 2021, s. 42).

Her er det flere aspekter innen opplaringsmetoder det er relevant og interessant a drafte. |
delmalene og metodene for 1. trinn star det at man fra skolestart og utover skal felge
progresjonen i Spraktrappa. Ifglge leseplanen star det her at elevene skal arbeide med og mestre
rim, setninger og ord, stavelser, framlyd, fonem, lydsyntese, lek med sammensatte ord, utforske
hva bokstavene brukes til og gve pa bokstavlyder og -navn far de skal begynne med a lere a
skrive bokstavene. Dette har et relativt langt tidsperspektiv, og Berit forteller oss i intervjuet at
det helt konkret betyr at de ma vente et halvt ar med bokstavinnlaering. Hun opplever at
leseplanen legger opp til at undervisningen pa 1. trinn tar det veldig med ro i starten, og at det
blir veldig travelt etter jul og fram mot sommeren nar alle bokstavene skal gjennomgas. Hun
forteller at de da laerer to til tre nye bokstaver i uka. Dette forteller hun at er tgft for noen elever,

0g at noen «detter litt av lasset» der.

Berits refleksjoner er i trad med Sunde et al. (2020), som har forsket pa rask bokstavinnlaering.
Kort oppsummert kan man med denne metoden slippe a ha darlig tid med innlaeringen fram mot
sommerferien, som Berit opplever. Man far ogsa starre mulighet til & fa oversikt over de elevene
som strever med bokstavene allerede pa 1. trinn, og tid til & hjelpe disse fram mot 2. trinn. Berit
forteller at hun opplever at de ma bruke mye tid ogsa pa 2. trinn med a repetere og bli trygge
pa bokstavene, og at de da far darlig tid med tanke pa at alle elever skal kunne lese etter 2. trinn,
ifelge kompetansemalene i lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2019). Dette er en kompleks
problemstilling, dersom man drgfter det opp mot Spraktrappa. Intensjonene i begge
perspektivene er gode, og argumenterer godt for hvorfor sin metode er mest hensiktsmessig.
Progresjonen i Spraktrappa legger til rette for at elevene skal bli klare fer de begynner & leere
bokstaver, og at de har dannet seg et godt spraklig grunnlag. Samtidig vil det veere uheldig
dersom lererne i praksis opplever at det gir dem darlig tid til & lere selve bokstavene, som er
viktig for a oppdage fonem-grafem-prinsippet. Det kan ogsa tenkes at mange skolestartere er
sveert motivert for a leere seg a lese og skrive, og det kan veere utfordrende a holde pa denne

motivasjonen dersom det faktisk er lenge til man skal begynne med dette. Det & lere seg
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bokstaver tidlig i skolearet pa 1. trinn, trenger heller ikke sta i motsetning til sprakleker og andre
aktiviteter. Dette kan leerer, med kunnskap om begge metoder, selv tilrettelegge for sin klasse,

og vurdere hvordan hen synes det er best & jobbe.

Berit forteller som nevnt at en hurtig bokstavinnlering etter jul er teft for enkelte elever.
Samtidig trakk hun fram at hun opplever at hun har de flerspraklige elevene mer med seg nar
de driver med bokstavinnleering. Hun opplever at det er enklere for denne elevgruppen dersom
oppgavene er mer konkrete, og det er vanskelig a forsta innholdet i spraklekene dersom de ikke
har tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Derfor er et argument for a starte tidlig bokstavinnlearing

ogsa kort forklart et argument for inkludering.

5.8 Hvordan leseplanen legger opp til tilpasset opplaering

Ifalge Hjellup (2018b, s. 83) er det avgjarende for en god leseplan at den farer til praksis som
gir gkt leering, god lesekompetanse og leseglede for hvert enkelt barn. Vi spurte derfor vare
informanter om de opplevde at leseplanen var dekkende for hele elevgruppa. Med dette mente
vi om de mener at metodene er nyttige og relevante for alle, om den tar hensyn til ulike
utfordringer elever kan ha sosialt og faglig, og ikke minst spraklig for elever som har et annet
morsmal. Vi stilte sparsmalet relativt apent farst, for vi siktet det inn mot elevene som har krav

pa saerskilt sprakopplering.

Hilde svarte pa det farste spgrsmalet at hun i utgangspunktet opplever at leseplanen er dekkende
for alle, fordi hun enkelt kan benytte mal og metoder for eldre eller yngre trinn i tilpasningen.
Dette uttrykte Pia ogsa som en fordel med leseplanen, selv om hun ikke opplever at den er
relevant for hele elevgruppa. Hun henviser da til at det under hvert trinn i leseplanen star at man
ikke skal begynne arbeidet med lesing pa neste trinn, fgr malene pa det forrige er nadd. Hun
faler at hun ikke har noe annet valg enn a begynne arbeidet pa neste trinn, selv om hun har sa
mange elever som er pa ulike niva i sin leseutvikling. Dette kan vi knytte opp mot det Robinson
(2014) skriver, at en leseplan ma legge opp til at leererne kan bygge sin undervisning pa det
elevene allerede kan. Da er det veldig positivt at leererne benytter planen aktivt til & se pa hvilke
metoder elevene skal ha brukt tidligere, og eventuelt repeterer disse dersom det er ngdvendig.
Da vil elevene, etter var mening, i starre grad kunne ha forutsetninger for & knytte det de lerer
til de de kan fra far.
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Berit trekker pa eget initiativ fram utfordringen med a felge leseplanens innhold for hele
elevgruppa, fordi det er en stor andel elever med et annet morsmal enn norsk. Det er vanskelig
a fastsla felles prinsipper for oppleringen til denne elevgruppen, da de er like forskjellige som
alle andre elever. Det kan veere stor forskijell pa elever som er nyankomne til Norge og har gatt
pa skole far, og de som aldri har mottatt undervisning eller skolegang. Det er ogsa forskjell pa
elever som har gatt i barnehage i Norge, og vert eksponert for norsk sprak naturlig, og de som
begynner rett pa skolen her, enten pa 1. trinn eller senere. Hun mener at leseplanen kun er
relevant dersom disse elevene har et relativt begrepsgrunnlag og ordforrad pa norsk fra fer.
Derfor mener vi det er viktig a bruke tid pa a bli kjent med sine elever, og legge til rette for en
inkluderende undervisning, for eksempel i henhold til Palm (2021). Hun beskriver ulike
aktiviteter man kan gjennomfgre som er i henhold til metoder som er velkjente og allerede
beskrevet i leereplanen, og uten at lerer trenger & kunne elevenes sprak. Leseplanen bgr etter
var mening inneholde konkrete tiltak man kan gjennomfgre, som inkluderer alle elever i
gruppen, ogsa de med norsk som morsmal. Planen bar ogsa legge til rette for foreldresamarbeid,
og hvordan man kan inkludere disse for a hjelpe til med det spraklige, og for at elevene skal

oppleve en stgrre sammenheng mellom skole og hjem.

Leseplanen som den foreligger i dag, nevner ikke elever med flerspraklig bakgrunn eksplisitt.
Begreper som flerspraklig, morsmal, andresprak og serskilt norskoppleering er ikke benyttet
noe sted i planen. Dette er en stor mangel, og noe som etter var mening er helt ngdvendig a ha
pa plass for a ivareta disse elevene. Dette hindrer en enhetlig praksis, og de flerspraklige elevene
er da prisgitt kompetansen til leereren den far, og hvilke ressurser som er tilgjengelige pa skolen.
Mangelen pa instruksjoner for opplaring av flerspraklige elever kan veere arsaken til at leererne
velger a ga bort fra leseplanen i mgte med disse elevene, og heller tenke alternativt. Hilde og
Pia nevner begge at de opplever at flerspraklige elever generelt mangler en del begreper for &
kunne falge ordinar undervisning, og at de har lagt vekt pa kartlegging og utvikling av dette
for & kunne tilpasse opplering til denne elevgruppen best mulig. Det er her viktig a merke seg
at vi mener og tror at informantene her egentlig mener ord. Det er forskjell pa & ikke kjenne til
begrepet, altsa innholdet i ordet og hva det egentlig betyr, og ord som er navnet pa begrepet,.
Det er naturlig at en elev som ikke kan norsk, ikke vet hva det norske ordet er, selv om de
kanskje kjenner til gjenstanden eller fenomenet, og vet hva det heter pa sitt eget sprak. Hilde
forteller helt konkret at de bruker mye tid pa a «drille dem pa begrepsinnlaring», og at de da
har fokus pa hverdagslige begreper. Verbet «drille» kan gi assosiasjoner til et behavioristisk

leeringssyn, og at kunnskapen skal overfgres fra leerer til elev. Metoder som bygger pa et slikt
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syn kan vere nyttig a bruke i sammenhenger der elevene trenger a «pugge», og pa den maten
vil kanskje leereren ha mer kontroll pa og oversikt over hvilke ord og begreper som presenteres.
Lerernes opplevelse av at begrepsforstaelse er viktig for generell sprakforstaelse og ligger til
grunn for god leseutvikling, stemmer allikevel overens med vart teorigrunnlag. Lyster (2009)
peker pa at ordforstaelse er sentralt for leseutvikling, og Kulbrandstad (2018, s. 46) skriver at

vansker med a forsta det man leser ofte henger sammen med et lite utviklet ordforrad.

Hvordan kan sa disse elevene inkluderes pa best mulig mate i leseoppleeringen og i leseplanen,
slik at vi far ivaretatt dem sa godt vi kan, og sgrget for en effektiv, kvalitativ og helhetlig
leseoppleaering? Monsen og Randen (2017, s. 113) forklarer at det ikke er noe annet som bidrar
til utvikling av ordforrad i like stor grad som det & lese, og barn som har blitt lest mye for fra
de var sma, har et mye stgrre ordforrad enn barn som ikke har opplevd dette (Pihl, 2018, s. 31).
Fordi tekster i skjgnnlitteratur og bgker har en mye starre variasjon i ordbruk og formuleringer,
bidrar lesing av disse til mer utstrakt spraklering i en meningsfull og motiverende sammenheng
(Egeberg, 2022, s. 178). Egeberg (2022, s. 179) argumenterer for at fram til avkodingen er helt
automatisert rundt 6. trinn, er det mest effektivt for spraklaringens del at elevene blir lest hgyt
for, framfor at de leser selv. Dette gjelder da altsa i aller hagyeste grad for elevgruppen vi har
konsentrert oss om i denne oppgaven. Han peker pa at hgytlesning av bgker kombinert med
samtale om ord og innhold er spesielt effektivt. Leseplanen slik den er i dag inneholder ingen
konkrete tips til skjgnnlitteratur, verken til elevenes egenlesing eller til hgytlesing. En av
metodene pa 3. trinn inneberer at leerer skal lese hayt og modellere ulike tekster for elevene,
men det er ikke spesifisert at dette ogsa gjelder skjgnnlitteratur. Ingen av vare informanter
nevner skjgnnlitteratur eller hgytlesning, men dette kan veere fordi vi ikke eksplisitt spurte om
dette. Allikevel vil vi argumentere for, pa bakgrunn av vart kunnskapsgrunnlag, at mye

haytlesning og tilgang til skjgnnlitteratur vil vaere mer effektivt enn sakalt begrepsdrilling.

Innholdet i planen som er mest relevant nar det gjelder hgytlesning og skjennlitteratur, er den
delen som omhandler tips til hjemmet. Her star det at man skal finne bgker sammen med sine
egne barn, som barna selv kan lese, og med innhold som passer for barnets alder og interesser.
Man kan ogsa benytte lydbgker til dette formalet, og de voksne bar lytte og lese sammen med
barnet. Det er samtidig viktig & passe pa at dette ansvaret ikke legges i for stor grad over pa
hjemmet, og at det sarges for at det foregar nok hgytlesning pa skolen i tillegg. Heller ikke her
legges det vekt pa at hgytlesning av voksne er en viktig faktor, i tillegg til at barnet ber forsgke
seg pa a lese selv. For & fa pa plass dette som en naturlig del i leseplanen, bade lesing hjemme
og pa skolen, peker Hjellup (2018b, s. 82) pa at skolebibliotekaren ma vaere en aktiv deltaker
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og padriver i leseplanarbeidet. Som nevnt knytter Hjellup (2018a) begrepet leseglede opp mot
prinsippet om tidlig innsats. Hun forklarer at det handler a finne rett bok til rett elev til rett tid.
Her kan det veere til stor hjelp dersom skolebibliotekaren er tilgjengelig for & bista lserere og
elever med dette. Derfor bar det klargjares i leseplanen hvilken rolle skolebibliotekaren skal ha
pa de ulike skolene, slik at det sgrges for en lik og enhetlig praksis ogsa pa dette feltet. Dette
vil kunne vere til stor hjelp for lererne til & tilpasse undervisning, blant annet for de

flerspraklige elevene.

5.9 Kartlegging

Hecks studie (2000) konkluderte med at en standardisert kartlegging og felles, koordinert
innhold er en faktor i skoler som kan vise til bedre kartleggingsresultater enn andre
sammenlignbare skoler. Dette kan vi ogsa tolke som gjeldende for flere skoler som harer
sammen, for eksempel i kommuner. Samtidig er det viktig a ta med seg i betraktningen at Bryk
skriver at en felles instruksjon for leering, som en leseplan, ma henge sammen med materiellet,
verktgyet og rutiner som er tilgjengelige. Lyngsnes og Rismark (2016, s. 83) stetter ogsa dette,
og skriver at det ma vaere sammenheng mellom de ulike elementene i modellen. Leseplanen gir
en oversikt over blant annet kartlegging og hva som er ngdvendig a sette inn av tiltak pa ulike
niva. | denne sammenhengen vil det veere naturlig a drgfte dette utsagnet opp mot tilgjengelig

kartleggingsmateriell.
Sparsmalene vi stilte innenfor temaet kartlegging var som falger:

e Opplever du at kartleggingsverktayene som skoleeier/leder tilbyr er relevante og nyttige
for & avdekke lesevansker?
e Gjelder dette ogsa for de flerspraklige elevene?

e Har du tilgang til alle kartleggingsverktay som leseplanen beskriver?

Alle oppga at de hadde tilgang til kartleggingsmateriellet som nevnes, noe som er positivt i
henhold til Bryks forskning. De beskrev allikevel at de opplevde manglende system og oversikt,
og at det farte til ungdvendig tidsbruk i forkant av kartlegginger. Dersom dette hadde veert pa
plass, kunne laererne bruke mer tid pa metodene for & na malene som beskrevet pa de ulike
trinnene. Derfor kan det veere nyttig at de ulike skolene investerer tid og arbeid i a fa pa plass
et slik system, og at dette systemet blir gjort kjent for alle ansatte. Dette er noe som for eksempel

kunne vert tydeliggjort i leseplanen, slik at alle skolene i kommunen kunne gjort dette pa
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samme, ryddige mate. | kapittel 5.2 foreslo vi at en felles digital plattform vil vere
hensiktsmessig for a tilgjengeliggjare leseplanen. | det samme systemet vil det kunne vere
nyttig & plassere aktuelt kartleggingsmateriell, slik at alle har tilgang til det uten & matte kopiere

eldre og slitt materiell.

Leseplanen gir instrukser om en rekke ulike kartleggingsverktgy og nar disse skal utfgres. En
del av dem er obligatoriske, og noen er frivillige. Standardisert kartlegging, som beskrevet i
leseplanen, maler kun kognitive ferdigheter. Dette strider altsa mot planens uttrykte leeringssyn,
som skal veere sosialkonstruktivistisk. Grunnen til dette er at kartleggingspravene ofte dreier
seg om enkeltelevens ferdigheter innenfor avkoding, lesehastighet og forstaelse. Berit har gjort
0ss oppmerksom at i etterkant av at leseplanen ble publisert, har det kommet en ny og oppdatert
kartleggingsplan. Denne har vi ikke fatt tilgang til, og den er derfor ikke tatt med i betraktning.
Det ville samtidig vert for omfattende & ga nert inn pa hvert verktay, hvis denne planen er like
omfattende som den originale kartleggingsplanen som er integrert i selve leseplanen. Vart
datagrunnlag i dette tilfellet er derfor det som star i leseplanen, og det vare informanter har

fortalt oss i intervjuene.

Det ble nevnt flere ulike kartleggingsverktay i intervjuene. Hilde trekker fram STAS, som star
for Standardisert test i avkoding og staving, og hun opplever nettopp denne som «pyton». Hun
forklarer dette med at den ikke har veert oppdatert pa veldig lenge, og inneholder ord hun
opplever som utdaterte. Elevene skulle krysse av pa riktig bilde som tilhgrte et ord, og hun
forklarer at nar ordene er gammeldagse, vil elevene kunne streve med a forsta betydningen.
Dette kan ikke settes i sammenheng med at de eventuelt mangler et tilfredsstillende ord- og
begrepsniva, da dette er ord man ikke kan forvente at en 8-aring i dag har i sitt vokabular. Hilde
peker ogsa pa at mange av kartleggingene legger opp til avkrysning, og at dette ikke er «helt
heldig», som hun selv uttalte. Hun utdypet ikke noe mer hva hun mente med dette, men man
kan anta at hun sikter til at det blir en del gjetting pa disse prgvene. Dette kan igjen fare til at
resultatene ikke vil veere helt gyldige. Det er pafallende at slike praver blir brukt dersom de
inneholder ord som ikke er oppdaterte etter tiden og samfunnet. Dette kan bergre pravens
validitet. En elev kan muligens kunne svare korrekt pa en prgve som inneholder kjente ord, men
det er vanskelig & svare korrekt pa oppgaver der man ikke forstar hva ord betyr. Resultatet kan

dermed bli dels ugyldig.

Hilde reflekterer rundt de fysiske rammene for gjennomfering av kartleggingsprever. Hun

opplever at det er vanskelig & gjennomfgre kartlegging alene i stor klasse pa en tilfredsstillende
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mate. Hun er usikker pa om alle elever far mulighet til a falge instrukser etter leererveiledningen,
da hun for eksempel ikke klarer a fglge med pa om alle far til & opprettholde full konsentrasjon
gjennom hele prgven. Et eventuelt darlig resultat da kan komme av at eleven har veert forstyrret
eller ikke klart a falge med, og ikke ngdvendigvis at hen faktisk har vansker med lesing eller
forstaelse. Hun skulle gnske at det kunne komme retningslinjer pa gjennomfgring, som gjar at
man i starre grad kan fglge med pa elevene sine under kartleggingen. Hun foreslar helt konkret
at maksimalt ti elever av gangen ville ha veert nok, samt ha med en ekstra voksen som kunne
hatt en ren observasjonsrolle i tillegg til den som gjennomfagrte kartleggingen. For at leererne
skal fole seg mer trygge i kartleggingssituasjonen, er det hensiktsmessig at leseplanen har
tydelige rammer og feringer for hvordan dette skal gjeres i praksis. Hildes utsagn om
kartleggingssituasjonen, gjenspeiler leseplanens kognitive syn der elevenes individuelle
ferdigheter vektlegges mer enn hvordan de fungerer i et sosialt samspill. Samtidig er hennes
tanker lojale mot kommunens plan, og det er kommunens ansvar a legge til rette for at
kartleggingen er i trad med intensjonen om sosiokulturell leseopplaring, og vurdere om en

ustrakt bruk av slike prgver er ngdvendig.

Pia mener at hvis hun hadde fatt mulighet til & bruke mye av tiden som brukes til kartlegging
pa undervisning og tid med elevene, ville hun kunne ha avdekket det samme som
kartleggingspravene legger opp til. Hun forklarer at resultatene pa kartleggingen ikke forteller
henne noe hun ikke oppdager i lgpet av hgsten uansett. Dette er en viktig refleksjon, og taler
for hvor viktig den dynamiske kartleggingen som foregar hele tiden er. Dynamisk kartlegging
legger i starre grad enn kvantifisert kartlegging til rette for at leerer kan bli kjent med sine elever
og hva eleven trenger av stette og hjelp i sin skolehverdag. En av fordelene med den formelle
kartleggingen er allikevel at man kan tallfeste og male fremgang, gitt at resultatene som
dokumenteres er gyldige, som drgftet tidligere i forbindelse med Hildes refleksjoner. Det vil
veere hensiktsmessig & ha dokumentasjon pa elevens prestasjoner og eventuell fremgang,
spesielt hvis det er grunn til bekymring. Da vil man lettere kunne vurdere om den intensive
leseopplaeringen pa niva 2 i kartleggingsmodellen har gitt utbytte og vaert hensiktsmessig. Men
for at dette skal veere et godt argument, ma kartleggingene som er tilgjengelig veere relevante
0g nyttige. Som nevnt trakk Hilde og Pia fram flere betraktninger som taler mot at de opplever
dette. Berit forteller at hun synes kartleggingsprevene er nyttige, og at det gir henne «et innblikk
i hvem vi ma holde et ekstra gye med». Denne variasjonen i oppfatninger ble ikke forklart

utdypende eller i henhold til de fysiske rammene og strukturen, men kan for eksempel komme
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av gruppestarrelser, hvor mye undervisningstid leereren har med klassen, og hvor godt hun

kjenner dem fra for.

Som nevnt trakk Berit fram at det & vente med bokstavinnleering til etter jul ikke samsvarer med
kartleggingen som ifglge leseplanen skal gjennomfgres pa varen pa 1. trinn. Formalet med
denne prgven er a finne de elevene som trenger ekstra oppfalging og statte i sin leseopplaring
(Wagner & Walgermo, 2021, s. 195). Dette mangelen pa sammenheng forklarer hun med at den
sene bokstavinnleeringen farer til at mange av elevene ikke er leseklare, og ikke i god nok stand
til & lese slik at de har sa gode forutsetninger som mulig for a fa et gyldig resultat pa denne.
Ifglge Utdanningsdirektoratet (2022) er kartleggingspravene de tilbyr til 1. trinn frivillige, mens
den utgaven vi har tilgang til av leseplanen forklarer at denne kartleggingspraven er
obligatorisk. Arsaken til dette kan veere at kartleggingspraven tidligere har vaert obligatorisk fra
Utdanningsdirektoratets side, eller at skoleeier har bestemt at den skal gjennomfares for alle
farsteklassinger allikevel. Uansett vil det vaere nyttig a2 nd se pa om denne fortsatt skal
gjennomfares, na som det ikke er obligatorisk. Hvis lzererne fgler at dette ikke er relevant for
sine elever pa grunn av den sene bokstavinnlaringen, vil det heller ikke vaere hensiktsmessig
til bruk for avdekking av lesevansker. Resultatene som kommer fram vil ikke ngdvendigvis
veere gyldige, fordi elevene ikke har lart alt det som forventes at de skal kunne far de
gjennomfarer testen. Derfor kan vi si at nettopp denne testen ikke har sammenheng med

instruksjonen som gis, i henhold til Bryk (2010).

Ifglge leseplanen er flere av kartleggingene frivillige, men var oppfatning er at leererne allikevel
bruker mye tid pa a gjennomfgre og vurdere disse. Vi er usikre pa arsaken til dette, men ulike
forklaringer kan veaere at de opplever at det forventes av dem, eller at skoleledelsen gnsker at
dette skal gjennomfgres. Var erfaring er at lzererne synes dette tar mye tid som kunne veert brukt
pa undervisning, men det kan ogsa vare at de faler at det er nyttig a ha noe konkret a vurdere
ut fra og sammenligne progresjon med. Da er det viktig a huske pa hva kartleggingene faktisk
avdekker, og hva de ikke forteller noe om. Det er ikke sikkert at en svak leser har nytte av a bli
kartlagt gjentatte ganger. Dette kan etter var mening vere uhensiktsmessig i flere tilfeller, fordi
eleven kan miste motivasjon for a lare, nar den stadig ma utfare tester som kan gi elevene en

falelse av at hen ikke mestrer det som er forventet.

Ut fra vare intervjudata ser vi at Hilde og Pia har benyttet seg av begrepstester for a kartlegge
elever med et annet morsmal enn norsk. Dette har de gjort frivillig og utenom leseplanens

instruksjoner, slik den foreligger for oss. Grunnen til dette kan veere at de ikke opplever a ha
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relevante kartlegginger for denne elevgruppen, og i den forbindelse er det viktig & merke seg at
ingen av laererne nevnte UDIRSs nye kartleggingsverktay for grunnleggende norsk. Berit uttaler
at «vi har jo ikke noe egne kartleggingspraver for de flerspraklige elevene, vi har ikke noe egne
verktgy for & avdekke det [lesevansker] hos dem». Dette kartleggingsverktayet er ikke
ngdvendigvis et verktay for a avdekke lesevansker i seg selv, men for a kartlegge elever i
forkant av en vurdering og avgjerelse pa hva slags undervisning de skal fa i sin sarskilte
norskoppleering. Vare spegrsmal dreide seg altsa om de kartleggingsverktayene de allerede
hadde tilgjengelig, og det kan veere grunnen til at ingen nevnte dette. Det er allikevel verdt a
merke seg at siden ingen av de tre gjorde det, sa kan det vare at skoleeier ikke har informert
tydelig nok om dette, og i hvilken utstrekning de gnsker at det skal brukes. Dette er noe som

bar inn i leseplanen i ny revidering.

5.10Tiltak

| dette kapittelet vil vi ta for oss ulike tiltak som settes inn etter kartlegging, og hvordan vare
informanter opplever dette pa sine skoler. En instruksjon for leering ma henge sammen med
materiellet, verktayet og rutinene som er tilgjengelige (Bryk, 2010), og her vil vi ta for oss det
vi tolker at gjelder tiltak, altsa det Bryk kaller rutiner. Farst vil vi gjare rede for tidlig innsats,
og hvordan dette ivaretas i leseplanen og pa de ulike skolene i kommunen. Videre vil vi ta for

0ss mer generelle tiltak.

En leseplan ma inneholde tydelige rutiner for hvordan man skal gjennomfare tidlig innsats,
samt tydelige rutiner for hva man skal gjgre nar man mistenker lese-, skrive eller sprakvansker
(Aas, 2021, s. 42). | leseplanen star det at leererne skal sette inn tiltak sa fort det oppdages avvik
fra forventet normal leseutvikling, og at man ikke skal vente og se om det bedres av seg selv.
Tidlig innsats handler ifglge opplaringsloven (1998, § 1-4) om de farste skolearene, og at det
er ekstra viktig a falge godt med denne perioden. Leseplanen presiserer at det ogsa gjelder at et
eventuelt tiltak ma tidlig pa plass, selv om elevene skulle vere eldre enn smaskolealder. For a
sgrge for dette ma laerere pa alle arstrinn kontinuerlig falge med pa elevenes progresjon i

leseutviklingen.

Vi spurte lererne om hvordan de opplever at prinsippet om tidlig innsats realiseres pa sine
skoler. Dette knyttet vi til lesevansker, og at det i leseplanen star at man ikke skal vente og se.

Hilde forteller at de pa Hestehoven skole venter til 2. trinn far de iverksetter tiltak etter dette
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prinsippet, og dette strider mot hennes erfaringer fra tidligere skoler. Pa den ene siden er det en
forstaelig forklaring, da skolen gnsker at elevene tilbringer mest mulig tid i ordinaer
undervisning pa 1. trinn, da de vil leere mye av det de trenger der. Samtidig risikerer man a
miste verdifull tid, og vil kunne fa det travelt med a lere eleven det den trenger, dersom den
gar gjennom hele 1. trinn uten & ha tilfredsstillende leeringsutbytte. De andre leererne beskriver
andre mater a jobbe med dette pa. Pa Blaveisen er det en egen lzerer som arbeider med elever
man tenker trenger tilpasset undervisning etter tidlig innsats, og Pia forteller at hun opplever at
det blir litt til hva hun gjer det til selv. Ut fra vare intervjudata kan vi altsa si at prinsippet om
tidlig innsats forvaltes sveert ulikt pa de forskjellige skolene i Blomsterengen kommune. Dette
kan henge sammen med at leseplanen per i dag ikke uttrykker tydelig hvordan det skal arbeides
med dette. Vi mener at leseplanen ma forklare, konkretisere og sgrge for at det dannes en tydelig
forstaelse av hva som menes med tidlig innsats, slik at skoleledere kan legge best mulig til rette
for at alle elever skal fa denne muligheten. Dette kan ogsa bidra til at det foregar en mer enhetlig

praksis ved kommunens skoler.

Leseplanen strukturerer kartlegging og eventuelle tiltak som ma settes inn etter nivaer. Dette er
i trad med Refsahls (2021, s. 4) figur som gjer rede for de samme nivaene. Pa niva 1 er det
kontaktleerer som har ansvar for & gjennomfgre kartlegging i de ulike fagene. Dette gjelder bade
de obligatoriske og standardiserte kartleggingene, og ogsa den lgpende og dynamiske
kartleggingen. Tiltak som her skal settes inn underveis ma vere innenfor rammene av den
ordinaere undervisningen, og med de ressursene trinnet allerede har tilgjengelig. Det star ogsa
beskrevet i planen at noen elever kan fa tilpasset undervisning gjennom enkle tiltak innenfor

eller utenfor klassen. Dette tolker vi som at dreier seg for eksempel om tidlig innsats.

Dersom man avdekker avvik fra forventet leseutvikling etter kartlegging pa niva 1, settes det
inn tiltak i henhold til niva 2. Ansvarlige lerere for gjennomfering av disse tiltakene er ifglge
leseplanen faste leerere som har mulighet til & gjennomfare dette, og falge det opp over lengre
tid. Det kan ogsa vere laerere som har kompetanse til & gjennomfare lesekurs dersom dette
skulle vaere aktuelt, eller det kan vere spesialpedagogisk koordinator eller en sprak- og
leseveileder. Tiltakene innenfor dette nivaet er individuelle etter elevens behov, og det er viktig
med tett oppfalging for & sgrge for at tiltakene er effektive, relevante og virkningsfulle. Dersom
eleven ikke har gnsket utbytte av tiltak pa dette nivaet, vil det bli vurdert tilmelding til PPT, og

heretter vil undervisning tilpasses og tilrettelegges etter en eventuell sakkyndig vurdering.
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Vi har spurt lererne om hvordan dette systemet fungerer i praksis pa deres skoler, om de
opplever at det tilsettes flere ressurser om ngdvendig, og hvordan dette pavirker deres
arbeidshverdag. Hilde forteller at pa Hestehoven skole er det sprak- og leseveilederne som har
ansvar for & fange opp elever som trenger tiltak, og at de har ulike veiledere som har ansvar for
hver sine trinn. Hun opplever skolen som veldig gode pa & avsette mer ressurser dersom det er
ngdvendig. | henhold til leseplanen skal det vere en kontaktlerer pa niva 1, og en laerer som
har tid til & falge opp om det er pa niva 2, og dersom disse sprak- og leseveilederne har ansvar
for hver sine trinn, vil det ligge til rette for at de kjenner elevene pa sine trinn godt, og at de har

mulighet til & sette av tid til de elevene som trenger det.

Berit pa Blaveisen skole forteller at planen man legger for ressurser og eventuelle tiltak
forandrer seg gjennom aret, og at det aldri blir sann som tenkt og planlagt pa starten av skolearet.
Dette farer til at hun opplever at de pa Blaveisen skole ma «prave a veere litt fleksibel, og gjere
det beste ut av det der og da», men at hun erkjenner at «det er litt sann leererhverdagen er og».
Hun forteller at pa grunn av uforutsigbarheten forsgker de ferst og fremst a lage grupper med
elever som har samme behov for oppfalgning og tilrettelegging. Hun trekker ogsa frem at et
godt samarbeid med hjemmet og tilrettelegging av lekser er viktige tiltak, for da kan ogsa de

hjemme gve mer pa det som er vanskelig.

Pia trekker fram at hun ma benytte de ressursene hun allerede har tilgjengelig pa trinnet for a
hjelpe de elevene som har behov for ulike tiltak. Hun sier at hun ma jobbe ganske mye selv, og
faler at hun ikke strekker til. Dette farer til darlig samvittighet, selv om hun forteller at hun gjar
sa godt hun kan ut fra de forutsetningene og rammene hun har. Hun forteller at hun benytter
seg av spesialpedagogisk koordinator som en drgftingspartner, men at denne ikke ngdvendigvis
har mulighet til & bidra direkte inn i undervisningen og tiltakene som settes inn. Hun forteller
at hun gnsker seg at noen kunne kommet inn og styrket undervisningen og lagt til rette for disse

tiltakene innimellom, og at hun tror det hadde «gjort ganske mye».

Igjen ser vi at det er store forskjeller pa skolene, og det lererne forteller om tidlig innsats
samsvarer i stor grad med hvordan de opplever at tiltakene gjennomferes og iverksettes
generelt. 1 og med at skolene er forskjellige i starrelse og elevantall, vil det vere naturlig at det
forekommer ulikheter og at rutiner gjennomfgres pa ulike mater, etter hva som er mulig a fa il
der man er. Det samsvarer allikevel ikke med den enhetlige praksisen som ligger i leseplanens
malsetning, og den opplevde undervisningen vil for elevene kunne vere forskjellig fra skole til

skole, selv om lererne etter var oppfatning gjer sa godt de kan for alle sine elever og gjer det
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beste ut av de rammene de har. Leseplanen trekker ogsa fram at det systematiske og malrettede
arbeidet skal fare til at alle involverte ansatte skal kjenne til rutinene, noe som ogsa inkluderer
PPT. Det hadde i den forbindelse vert interessant & undersgke og intervjuet noen ansatte fra
PPT, og fatt vite hvordan de opplever de ulike skolene, og om praksisen som foregar er
forskjellig.
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6 Oppsummering

Vi vil i dette kapittelet presentere og gjengi ngkkelinformasjon fra vare funn og drgfting som
vi mener er relevant. Dette vil vi plassere i lys av vart kunnskapsgrunnlag. Vi vil sammenfatte
og klargjere det vi har kommet fram til, og vi vil strukturere denne oppsummeringen etter vare

forskningsspgrsmal og med dette svare pa sparsmalene.

6.1 Hvordan er leseplanen utviklet, og hvordan forvaltes ansvaret

for denne?

Leseplanen til Blomsterengen kommune skal bidra til & legge til rette for et malrettet og
systematisk arbeid med lesing. Vare undersgkelser og funn viser at kommunen uttrykker en god
ambisjon med 4 utjevne forskjeller i lesing pa skolene ved a ha en felles plan som alle lerere i
alle fag skal falge. Planen er blitt utviklet av utvalgte lerere fra alle skolene i kommunen, samt
utvalgte pedagogiske ansatte ved skolekontoret, og skal med dette sikre at alle elever far et
likeverdig tilbud. Ifglge vare informanter blir den jevnlig tatt opp pa nettverksmgter for alle
skolene i kommunen, der deltakerne kan diskutere planen. Det varierer allikevel hvor ofte den
blir tatt opp pa skolene.

Rektor har det overordnede ansvaret for oppleeringen ved sin skole (St. meld. 16, 2006, s. 72),
og Newmann (2001) understreker at forbedrede resultater innen lering ikke vil forekomme
dersom skoleledelsen ikke gjennomfarer ngdvendig opplering i bruk av leseplanen. Dette er
ngdvendig for at ogsa de nyutdannede eller nyansatte ved kommunen skal fgle eierskap til
planen og fole at de er med i en felles plan for alle lzerere i kommunen. Pia far ikke vite om

leseplanen fgr utpa hgsten, og Berit er usikker pa om nyutdannede far informasjon om den.

I innledningen til leseplanen star det at den skal videreutvikles dynamisk etter den kunnskapen
lererne har til enhver tid. Leseplanen uttrykker at den bygger pa et sosialkonstruktivistisk
leeringssyn, men var analyse har kommet fram til at det hovedsakelig er malsettinger bygget pa
kognitiv teori, og i hovedsak bygget pa kognitivt orientert teori. Lyngsnes og Rismark (2016,
s. 83) mener at en didaktisk modell «bgr veere fleksibel slik at den kan oppdateres ut fra nye
forskningsresultater og ny innsikt som vinnes pa omradet». Leseplanen til Blomsterengen

kommune blir p.t revidert etter 3 ha veert i omlgp siden skolearet 2010-2011. Den har blitt
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revidert en gang tidligere, men vi har ingen kjennskap til hva denne revideringen inneholdt.
Leseplanen har ikke vert et flytende dokument som har blitt oppdatert ut fra nye
forskningsresultater. Hjellup (2018b, s. 83) sier at det tar fra tre til fem ar for & fa implementert
en slik plan far den far satt seg i system og blir institusjonalisert. Sa selv om kommunen ikke
falger en dynamisk tilnzermelse pa leseplanen som er beskrevet, er dette i trad med forskning,
da en kontinuerlig oppdatering ville fort til at leererne aldri ville rukket a implementere

gjeldende leseplanen i sitt daglige arbeid.

6.2 Hvordan opplever og benytter 3. trinnsleerere kommunens

leseplan i sitt daglige arbeid?

Lererne i Blomsterengen kommune er positive til & ha en leseplan & forholde seg til, og de
synes at den sgrger for at arbeidet og rammene rundt dette er systematisk og ryddig. Berit
uttrykker at planen er god & ha, og trekker fram forventningen i leseplanen om at alle laerere er

leseleerere uavhengig av fag.

Alle informantene bruker kommunens leseplan pa ulike mater. Samtidig trekker de fram flere
sammenfallende og viktige elementer i leseoppleringen som tilpasning, lesestrategier,
kartlegging og fokus pa hvilke mal som skal oppnas, men ogsa her er det ulikt hva de bruker
og fokuserer pa. Berit har et stort fokus pa lesestrategier fra skolestart og har denne med seg i
sin langsiktige planlegging. Pia synes leseplanen er vanskelig a finne frem i og benytter seg for
det meste av hvilke delmal som skal nas, men ser ogsa pa kartlegginger, selv om Prestekragen
skole har utarbeidet en egen oversikt over dette. Lyngsnes og Rismark (2016, s. 83) skriver at
en leseplan ma veere anvendbar i praktisk arbeid slik at den kan ligge til grunn i planlegging av
undervisning. Informantene vare opplever leseplanen som mer detaljert og oversiktlig enn
lereplanen, og selv om informantene opplever og bruker leseplanen ulikt, papeker Pia at hun

faler seg mer forpliktet til & bruke leseplanen som kommunen har lagt opp enn leereplanen.

6.3 Hvordan fungerer leseplanen som verktgy for a statte elevene i

sin leseutvikling?

| vare intervju spurte vi informantene om de opplevde at leseplanen og dens innhold er

dekkende for hele elevgruppa. To av informantene mener at den i utgangspunktet ikke er det,
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men at det er mulig & bruke den dersom man gar litt utenom det fastsatte oppsettet og bruker
mal og metoder for eldre eller yngre arstrinn, alt ettersom hvor eleven er i sin leseutvikling.
Leseplanen legger derimot ingen faringer for de elevene som har individuell oppleringsplan,

men henviser til sakkyndig vurdering utfert av PPT.

Pa sparsmal om leseplanen ogsa oppleves som dekkende for de flerspraklige elevene, svarer
Berit at hun kun opplever den som relevant dersom de flerspraklige elevene har et godt
ordforrad og begrepsgrunnlag fra far. Hun refererer her til spraklekene som skal gjennomfares
for bokstavinnlaringen. Hun papeker ogsa at flerspraklige elever som tidligere har gatt i
barnehage og hatt pedagogisk opplegg, har et fortrinn inn mot undervisningen. Hilde og Pia ser
litt bort fra metodene i leseplanen for de flerspraklige elevene, og fokuserer heller pa en mer

intensiv og detaljert begrepsopplering.

Leseplanen til Blomsterengen kommune nevner ikke elever med flerspraklig bakgrunn, og
heller ingen relaterende begreper er nevnt. Dette kan veere grunnen til at lererne tenker
alternativt i mgte med disse elevene, og gar bort fra leseplanen i matet med dem. Ifglge lerernes
utsagn responderer elevene derimot bedre i ordinger undervisning, og har et starre

leeringsutbytte nar de begynner med bokstavinnlaring og mer konkret og tradisjonell lesing.

Leseplanen legger tydelige faringer for oppleeringsmetoder innenfor de ulike arstrinnene, i trad
med Hjellup (2018b) og Newmann (2001). | delmalene og metodene for 1. trinn star det at man
skal falge progresjonen til Spraktrappa. Den er ifglge Berit omfattende og krever et relativt
langt tidsperspektiv. Hun forteller at dette betyr at de ma vente med bokstavinnlaring, og at det
blir veldig travelt etter jul nar alle bokstavene skal gjennomgas med opptil tre bokstaver i uka.
Berit papeker at dette er taft for noen elever, og at noen elever «detter av lasset» her. Disse
refleksjonene er i trad med forskningen til Sunde et al. (2020) som har forsket pa
bokstavinnlering. De har kommet frem til at elever som har blitt eksponert for en rask
bokstavinnlaring tidlig i skoledret, opplever et starre leeringsutbytte og har mindre risiko for a
fa det som Kklassifiseres som bekymringsfullt lave leseferdigheter. Da far man god tid til
repetisjon og gving etter innlaeringen, og man slipper a ha darlig tid slik som Berit beskriver.
Hun forklarer ogsa at & vente med bokstavinnlering til etter jul ikke samsvarer med
kartleggingen som skal gjennomfares pa varen pa 1. trinn, da de ikke har lert alt de burde for

a fa et gyldig resultat.
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6.4 Hvordan fungerer leseplanen som verktgy for a avdekke

lesevansker?

Alle informantene opplever at de har tilgang til kartleggingsverktgyene som leseplanen
beskriver. Dette er i trad med Bryk (2010), som mener at en felles instruksjon for leering ma
henge sammen med materiellet, verktayet og rutiner som er tilgjengelige, som nevnt tidligere i
oppsummeringen. Samtidig tilfgyer to av dem at det kan veere uoversiktlig a finne fram, og at
det hadde vert fordelaktig med et bedre system for oppbevaring av disse. De gnsker ogsa at
materiellet blir oppgradert med jevne mellomrom slik at de slipper & kopiere sd mange ganger.
Hilde kan fortelle at noen av kartleggingene har blitt kopiert opp s& mange ganger at det er
vanskelig a tolke hva det er pa bildene. Hun papeker ogsa at noen av kartleggingene er utdaterte
fordi de inneholder ord som ur og bluse, og sier at det er ingen 1. klassinger i 2022 som vet hva

dette er.

Pia synes at kartlegginger er tidkrevende, og at dersom man kunne bruk denne tiden pa
undervisning, hadde man nok oppdaget de eventuelle lesevanskene uansett. Hun opplever altsa
at dynamisk kartlegging gir henne og elevene mer utbytte enn de standardiserte kartleggingene.
Samtidig opplever Berit kartleggingene som nyttige for & gi en oversikt over hvilke elever man
ma falge ekstra ngye med pa, og dette kan ha sammenheng i at standardiserte praver gir malbare

resultater.

VI spurte informantene om deres erfaringer med kartlegging av de flerspraklige elevene, og om
disse oppfattes som relevante og nyttige for dem. Hilde forteller at hver gang klassen skal ha
kartlegging ma de flerspraklige elevene tas ut, og hun faler det er veldig stigmatiserende. Hun
mener spraket de bruker kunne veert enklere for a tilpasse til alle. Alle informantene uttrykker
at kartleggingsverktgyene ikke er gode nok for denne elevgruppen. Flere elever mangler et
ngdvendig begrepsgrunnlag, og Pia forteller at hun har utfgrt noen frivillige begrepstester pa

disse elevene, og synes det har veert mer nyttig enn de standardiserte prgvene alle elevene tar.

I Hecks studie (2000) ble det konkludert med at en standardisert kartlegging og felles,
koordinert innhold er en faktor i skoler som kan vise til bedre kartleggingsresultater enn andre
sammenlignbare skoler. Vi tolker at dette ogsa kan gjelde flere skoler sasmmen i en kommune.
Leseplanen gir oversikt over hvilke kartlegginger som skal tas pa de ulike trinnene og eventuelt
hvilke tiltak som ma settes inn. I tillegg er noen obligatoriske og andre frivillige. Vare

informanter har ulik oppfattelse av kartleggingspregvene som er beskrevet i leseplanen. Hilde
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trekker frem kartleggingen STAS som hun opplever som «pyton». Hun begrunner dette med at
det er lenge siden preven har vart oppdatert og den bruker utdaterte ord som elevene ikke
forstar. | tillegg blir det sjelden kjgpt inn nytt materiell slik at det tar tid & kopiere opp prevene
samtidig som det blir vanskeligere a fa klare nok kopier som er tydelige nok. Pia mener at
dersom hun hadde brukt tiden hun bruker pa kartlegging til undervisning og tid med elevene,
hadde hun avdekket det samme som kartleggingsprevene uansett. Kartleggingene forteller
henne ikke noe som hun ikke allerede vet, og mener den dynamiske kartleggingen er vel sa
viktig. Allikevel maler og tallfester de formelle kartleggingene fremgang og kan vise om tiltak
har fungert. Dette er spesielt viktig dersom det er grunn til bekymring. Berit synes derimot de
formelle kartleggingene er nyttige og gir henne innblikk i hvem man burde falge litt ekstra ngye

med pa.

Kartleggingen som skal utfgres pa varen i 1. trinn, samsvarer ikke med & vente med
bokstavinnlaring, mener Berit. Denne kartleggingens formal er a tidlig kunne avdekke hvem
som trenger ekstra oppfelging i sin leseopplaring (Wagner & Walgermo, 2021, s. 195). Nar
bokstavinnleringen ikke starter for etter jul, er ikke alle elevene leseklare og har ngdvendigvis

ikke god nok forutsetning for a klare kartleggingspreven og fa et gyldig resultat pa denne.

Hilde og Pia har benyttet seg av begrepstester for a kartlegge i seerdeleshet de elevene som har
et annet morsmal enn norsk. Disse har de tatt utenom kartleggingene beskrevet i versjonen vi
har av leseplanen. Det er kommet en ny og oppdatert kartleggingsplan, men den har ikke vi tatt
med i betraktning. Det blir papekt at det ikke finnes noe kartleggingsverktgy man kan benytte
for de flerspraklige elevene. Ingen av informantene nevner det nye Kartleggingsverktgy i
grunnleggende norsk (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Selv om dette verktoyet ikke
ngdvendigvis avdekker lesevansker hos disse elevene, kartlegger de hva slags undervisning

elevene skal fa i sin searskilte norskopplering.

6.5 Hvordan fungerer leseplanen som verktgy for a iverksette tiltak

mot lesevansker?

Prinsippet om tidlig innsats kommer under tiltak. Vi spurte vare informanter hvordan dette ble
realisert pa deres skole, og det kom fram at de pa Hestehoven skole venter til 2. trinn med dette
fordi de gnsker at elevene skal ha vaert gjennom nok undervisning til & kunne fastsla om de har

hatt tilfredsstillende utbytte eller ikke. Pa Blaveisen skole er det en egen leerer som jobber med
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tidlig innsats pa 1. og 2. trinn noen timer i uka. Samtidig forteller Pia at det pa Prestekragen
skole er mer opp til hver enkelt leerer pa grunn av lite personale. Ifglge Aas (2021, s. 42) ma en
leseplan inneholde tydelige rutiner pa hvordan man skal gjennomfare tidlig innsats. I leseplanen
star det at leererne skal sette inn tiltak dersom det oppdages avvik i leseutviklingen, og at man
ikke skal vente og se. Vare intervjudata viser at prinsippet om tidlig innsats forvaltes ulikt ved
skolene i Blomsterengen kommune. Grunnen til dette kan vere at det ikke tydeliggjares i

leseplanen hvordan dette skal gjares.

Vare informanter forteller om ulike praksiser nar det kommer til tiltak pa skolene. Berit forteller
at hun i stor grad organiserer tiltak mot lesevansker pa egenhand. Dette realiseres slik at elever
som strever blir satt i mindre grupper slik at de kan fa tilrettelegging. Hun trekker ogsa fram
tilpasning av lekser og en tett dialog med hjemmet som et hensiktsmessig tiltak. Pia og Hilde
trekker fram samarbeid med spesialpedagogisk ekspertise, der Pia opplever spesialpedagogisk
koordinator som en drgftingspartner som hun kan sparre med. Hilde forteller om sprak- og
leseveiledere som bistar dersom det oppdages avvik i leseutviklingen. Disse falger opp elevene
med intensive lesekurs utenfor undervisningen. Alle informantene nevner klasselesekurs som
tiltak, bade for de elevene som har utfordringer med lesing, men ogsa generelt for a forbedre

leseferdighetene i klassen. Klasselesekurs er derimot ikke nevnt som tiltak i leseplanen.

Refsahl (2021, s. 4) har en figur som deler kartlegging og hvilke tiltak som burde utfgres inn i
ulike nivaer, 1, 2 og 3. Pa niva 1 blir kartlegginger utfart av kontaktlaerer. Dette gjelder bade de
obligatoriske, formelle kartleggingene, men ogsa den dynamiske kartleggingen som foregar til
enhver tid. Tiltak som settes inn her ma kunne utfares i den ordinare undervisningen. Dersom
det avdekkes avvik under kartlegging pa niva 1, settes det inn tiltak i henhold til niva 2. Her er
det faste leerere som har mulighet til & gjennomfare dette og som har mulighet til & falge opp,
som er ansvarlige for a gjennomfare tiltak. Det kan ogsa veere lerere som har kompetanse pa
lesekurs, spesialpedagogisk personale eller sprak- og leseveiledere som tar denne oppgaven.
Dersom eleven ikke har utbytte av tiltakene pa niva 2, blir det vurdert tilmelding til PPT, og
tilpasset undervisning blir tilrettelagt etter en sakkyndig vurdering er pa plass. Vi spurte vare
informanter om hvordan dette systemet fungerer pa deres skole, og fikk ogsa her innblikk i
ulike praksiser. Hilde forteller om sprak- og leseveiledere som har ansvar for & falge opp elever
som trenger tiltak, der ulike veiledere har ansvar for hver sine trinn. Hun opplever at det pa
Hestehoven skole blir avsatt mer ressurser dersom det er behov for det. Pa Blaveisen skole
forteller Berit at de ferst og fremst lager grupper med elever som har samme behov for

oppfelging og tilrettelegging, i tillegg til tilpassede lekser og samarbeid med hjemmet som



113

nevnt over. Pia faler hun ikke strekker til pa Prestekragen skole da hun ma bruke de ressursene
som er tilgjengelige pa trinnet. Spesialpedagogisk koordinator har ngdvendigvis ikke mulighet
til & bidra i undervisningen i tiltakene som blir satt inn. Hun tror at de hadde opplevd en positiv
effekt dersom spesialpedagogisk koordinator kunne bidratt i starre grad inn i undervisningen

og Klassen.

Vi kan se at det er variasjoner i hvordan tiltak blir realisert pa de respektive skolene i
Blomsterengen kommune. Det er naturlig at det forekommer variasjoner med tanke pa ulike
starrelser pa skolene, og dermed avsatte ressurser. Men leseplanens malsetting om en enhetlig

praksis, som Heck (2000) beskriver, samsvarer ikke med det vare informanter kan fortelle oss.

6.6 | hvilken grad legger leseplanen til rette for en enhetlig praksis i

kommunens skoler?

Leseplanens struktur legger opp til en progresjon som skal felges fra 1. trinn og ut
ungdomstrinnet. Den legger faringer for hvilke metoder og mal det skal jobbes med, for &
kontinuerlig utvikle leseferdigheter. Den gir en oversikt over undervisning, kartlegging og
tiltak, og hvem som har ansvar for de ulike delene. Vare funn viser at dette oppfattes ulikt pa
skolene, og de har fordelt ansvaret og ekspertisen pa forskjellige mater. Dette gjenspeiler seg
ogsa i hvordan vare informanter opplever at tiltak gjennomfgres og hvor mange ressurser de
har tilgjengelig. Fordeling og bruk av pedagogisk ekspertise er etter var oppfatning en viktig
del av falelsen av en enhetlig praksis, og ifglge Hilde mates skolene jevnlig pa sakalte
nettverksmgter. Det vil da veere naturlig & tenke at leererne utveksler slike erfaringer med
hverandre, og det kan muligens oppfattes urettferdig dersom andre laerere og skoler har et bedre

system for dette enn det man har selv.

Vi ser konkret ut fra vare funn at skolene har ulik praksis pa SLV-ordningen, og hvordan disse
jobber i skolen. For a sikre en enhetlig praksis er det ngdvendig at kommunen har en felles
instruksjon for hvordan skoleeier og leererne skal implementere leseplanen. Ifalge Bryk ma en
slik plan henge sammen med materiellet, verktgyet og rutiner som ma veere tilgjengelige (2010,
s. 24). Vi tolker materiell, verktgy og rutiner som blant annet kartlegging, tilgjengelig materiell
og undervisning, og hvilke ressurser skolen har tilgjengelig, og hvordan de faktisk bruker dem
ved behov. Heck (2000) papeker i sin forskning at en enhetlig praksis pa tvers av trinn, gjar at

skoleledelsen har stagrre kjennskap til hva hver enkelt lerer gjgr, og hva forventningen av
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elevenes fremgang pa hvert trinn er. Nar alle fglger den samme enhetlige praksisen, er det ogsa
lettere for ledelsen a iverksette tiltak der det trengs, fordi alle falger den samme planen. Det er
derfor viktig & diskutere om skolens ansatte far den ngdvendige oppleringen i hvorfor og
hvordan de skal bruke leseplanen i sin hverdag, og om leseplanens formal faktisk realiseres i

en enhetlig praksis.

Skoleleder, eller rektor, har ansvaret for oppleringen ved sin skole. | denne jobben inneberer
det at hen skal utvikle og forbedre skolens leringsmiljg, planlegge langsiktig mot mal skolen
setter seg, og ma organisere og fordele ressurser. Hen ma ogsa oversette og tolke intensjonene
i lovverk og planer. Var tolkning er at det i stor grad er skoleledernes tolkninger av leseplanen
som ligger til grunn for den ulike praksisen. Det kan ogsa tenkes at skolene tildeles ulike midler
i henhold til elevtall, og at det kan gjgre at man ma prioritere og planlegge forskjellig ut fra
dette. Derfor bar en slags norm og forventinger til roller pa plass i leseplanen slik at de ulike
skolene kan utnytte ekspertisen i best mulig grad, og serge for at det kommer flest mulig elever

til gode. Dette vil kunne bidra til en gkt falelse av en enhetlig praksis, pa tvers av skoler.
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7 Konklusjon

Vi har i denne oppgaven analysert leseplanen til Blomsterengen kommune, og drgftet den opp
mot kvalitative intervjuer av tre lerere pa ulike skoler i kommunen. | kapittel 6 svarte vi
oppsummerende pa vare forskningsspgrsmal og vi vil nd i dette avsluttende kapittelet
konkludere med hva vi har kommet fram til, og formulere vare tanker vi har dannet oss gjennom
og etter dette arbeidet. Til slutt vil vi diskutere begrensninger ved denne oppgaven, bade med
tanke pa oppgavens rammer og hvordan vi selv tenker at vi kunne ha gjort det annerledes. Til
slutt vil vi formulere noen tanker om veien videre, bade forslag til eventuell videre forskning
innen dette feltet og noen tanker om hvordan kommuner kan jobbe med leseplanarbeid i

framtiden.

7.1 Svar pa problemstillingen

«Hvordan opplever 3. trinnslaerere kommunenes leseplan i sitt daglige arbeid, og hvordan

fungerer denne som verktay for a legge til rette for god leseutvikling hos elevene?

En av de viktigste og mest gnskelige faktorene ved en leseplan er at den skal fore til en
enhetlig praksis, bade innenfor den enkelte skole og innenfor kommunen. Gjennom arbeidet
med analyse og drafting ble det klart for oss at en slik enhetlig praksis ma ligge til grunn
dersom laerere skal oppleve planen som en ressurs og noe positivt, og at det bidrar til &
forbedre alle elementene som nevnt i problemstillingen. En enhetlig praksis kan sies a ha en
positiv effekt pa opplaeringens kvalitet, fordi den bidrar til & skape en felles forstaelse av hva
som er viktig a legge vekt pa i leseopplaeringen og hva en kan iverksette av tiltak dersom
leseutviklingen til den enkelte elev eller gruppe ikke gar som forventet. Etter var oppfatning
trenger ikke dette bety at alle skal gjare helt likt, men foreligge pa den maten at alle far den
samme stgtten og de samme rammene rundt det praktiske i skolehverdagen. Dette gjelder
bade innad mellom larerne, mellom laerere og skoleledere og etter var mening mellom

skoleledere og skoleeier.

Leseplanen til Blomsterengen kommune legger feringer for en enhetlig praksis pa
undervisningsplan og gjennom kontinuitet mellom arstrinnene. Den hadde imidlertid kunnet

legge grunnlag for en enda mer enhetlig praksis dersom den hadde presentert hvordan den
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gnsker at skolene skal fordele sine pedagogiske ressurser, spesielt med tanke pa
spesialpedagogikk, sprak- og leseveiledere og larere i grunnleggende norskopplaring. Rektor
har ansvaret for organisering, herunder fordeling av ressurser og tilrettelegging av innhold og
arbeidsmater, slik at tilpasset opplaring og den enkelte elevs behov for dette blir ivaretatt. Det
kan veere at skoleledere vil kunne oppleve en ressursforventning i planen som en innskrenking
av deres styringsrett, men dersom denne er ment veiledende vil det fortsatt vaere opp til den
enkelte leder og samtidig kunne minske risikoen for at planen oppfattes ulikt. En forutsigbar
plan og forventning vil kanskje allikevel kunne lette dette arbeidet, slik at det frigjer mer

kapasitet for ledelsen til & kunne falge opp de sakene som trengs i skolehverdagen.

Etter var oppfatning skyldes variasjoner i skolenes rutiner forskjeller i hvordan skoleledere
tolker planen. Det ma i leseplanen klargjeres at rektorer ma sgrge for tilgjengelighet og
mulighet for tid til samarbeid mellom skolens ansatte rundt leseplanen. Ngdvendig opplering i
bruk av leseplanen, slik at alle vektlegger den pa samme mate og skaper en felles forstaelse, vil
skape enighet om hvordan den ma ligge til grunn for utvikling av skolens praksis. Dette kan
fare til at det skapes produktive diskusjoner og samtaler om planen og dens innhold som kan
brukes til videreutvikling. Erfaringer fra praksis ma vere noe skoleeier i stor grad tar med i

betraktning ved oppdatering og revidering.

Videre ma leseplanen holde seg oppdatert pa forskning. Det utvikles stadig ny kunnskap innen
feltet og det er viktig at de ansvarlige for planen tar dette med i betraktning og vurderer hva de
opplever som hensiktsmessig. Det a statte seg pa fa teoretikere og forskere vil kunne gi et
ensidig bilde av leseopplaring og det er viktig a bruke ny forskning til diskusjon og refleksjon.
Samtidig er det viktig & bemerke at en for hyppig oppdatering av planens innhold ikke vil veere
hensiktsmessig, fordi det som regel tar 3-5 ar fer ansatte er i stand til & implementere planverk
i deres arbeidshverdag. Dette mener vi kan lgses ved a sgrge for en digital tilgang til planen,
hvor det samtidig falger tilgang til planens vedlegg, aktuelle og oppdaterte kartleggingsprever,
leererveiledninger og andre relevante dokumenter. Her vil ogsa ansatte ha mulighet til a stille
spgrsmal direkte til planens ansvarlige og eventuelt diskutere med andre. Pa en slik mate vil det

ogsa vaere enkelt & varsle skoleledere og lerere ved eventuelle endringer.

Vare informanter mener leseplanen ikke er dekkende i seg selv for elever med annet morsmal.
Dette er kun tilfelle dersom de har et godt ordforrad og begrepsapparat. To av lererne forteller
at de fokuserer mer pa utviklingen av begreper for denne elevgruppen enn a falge leseplanen

for disse elevene. Det papekes ogsa at flerspraklige elever som tidligere har gatt i barnehage og
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hatt pedagogisk opplegg, har et fortrinn inn mot undervisningen. Dette kan bety at en fremtidig

revisjon bar inneholde planer ogsa for kommunens barnehager.

En leseplan er ngdt til & ta hensyn til flerspraklige elever, bade nyankomne og elever som har
veert her lenge. Det er viktig at den legger til rette for at leererne ser pa flerspraklighet som en
ressurs og den ber inneholde konkrete forslag til hvordan lerere kan jobbe med dette i
klasserommet. Vi kan ogsa trekke dette til det vi mener om oppdatering og tilgjengelighet. En
enkel tilgang til dette via et nettbasert kommunikasjonsverktay ville kunne ha fart til at vare
informanter hadde fatt informasjon og tilgang til blant annet det nye kartleggingsverktayet i
grunnleggende norsk, som ikke ble nevnt i noen av vare intervjuer. Det at dette ikke ble tatt opp
kan skyldes at vi ikke eksplisitt spurte etter det, men det er pafallende at det ikke ble nevnt av

noen.

I henhold til vart kunnskapsgrunnlag er det viktigste for & oppna god leseforstaelse nettopp det
a ha et godt ordforrad og den viktigste faktoren for a utvikle dette er at voksne leser hgyt for
elevene. Spesielt virkningsfullt er det dersom den voksne samtaler med barna om det de har lest
og for eksempel snakker om vanskelige ord. Haytlesning er riktignok nevnt flere steder i planen,
men det bar tydeliggjares i enda starre grad hvorfor dette er viktig. Det bgr samtidig fremheves

som en av de mest hensiktsmessige metodene.

7.2 Studiens begrensninger

Underveis i prosessen har vi flere ganger diskutert vare intervjuer. Det har dukket opp flere
sparsmal vi gjerne skulle hatt svar pa, blant annet om digital lesing, tilgang til digitale verktay,
formativ vurdering osv. Skulle vi ha fatt svar pa disse spgrsmalene, matte vi ha foretatt
oppfalgingsintervjuer, noe som ville veart for omfattende. Det hadde ogsa vert sveert interessant
a intervjue flere personer fra ulike ansattgrupper. Intervjuer med for eksempel skoleledere,
skoleeier eller PPT ville kunne ha gitt oss et enda mer nyansert helhetsbilde og de kunne ha
kastet lys over utfordringer vi ikke har tenkt pa eller beskrevet i denne oppgaven. For a fa svar
pa om leseplanen oppfattes som norsklarerens ansvar, og om andre lerere oppfatter at denne
er viktig for lesing i deres fag, matte vi ha intervjuet leerere som ikke underviser i norsk. Det
har allikevel vist seg at vi har fatt svar pa mye av det vi gnsket, og vi har leert mye av prosessen.
Vi har mattet forholde oss til de dataene vi har, og denne oppgavens rammer viser at vi ikke

hadde fatt plass til ytterligere store mengder data.
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Et tema vi imidlertid gjerne skulle ha belyst er samarbeid med hjemmene. En av informantene
trakk fram dette pa eget initiativ da vi snakket om tilrettelegging, men det hadde veert interessant
a fatt et sterre bilde av hvordan dette foregar, spesielt pa bakgrunn av det vi vet er fordelaktig
med tanke pa de flerspraklige elevene. Her kan foreldre og foresatte vaere en god ressurs,

spesielt om leererne ikke kan de samme sprakene som elevene.

Det vare informanter har fortalt oss, opplever vi at i stor grad sammenfaller med innholdet i
planen. De forteller ogsa om mye av de samme fenomenene, selv om de i stor grad opplever og
praktiserer disse ulikt. Vi mener derfor at vare data har relativt hagy reliabilitet, selv om vi ikke
har intervjuet andre involverte. Det at vi ikke har hatt tilgang til dokumenter som vedlegg og
oppdatert kartleggingsplan, gjer at vi ikke kan vurdere reliabiliteten rundt utsagn om disse. Vi
har mattet forholde oss til det vare informanter har fortalt oss. | denne sammenheng har vi ogsa
reflektert over at det & intervjue kun tre informanter ikke ngdvendigvis gir et helhetlig bilde,
eller er representativt for hele lerergruppen, men har allikevel gitt oss en god oversikt og

forstaelse av deres situasjon.

7.3 Veien videre

Vi mener at kommuner som har utarbeidet en leseplan bar gjere denne og tilhgrende vedlegg
tilgjengelig pa en digital plattform. Ansatte bar leeres opp i bruken av dette, slik at det klargjeres
at alle har tilgang til og forstaelse av denne. Dette bar enkelt kunne realiseres, spesielt etter
pandemien, hvor mange skoler har gkt sin digitale kompetanse og tilgang. Pa denne maten vil
man kunne lette arbeid med fremtidig revidering, fordi de ansatte raskere kan komme med
tilbakemeldinger og dele sine meninger, og skoleeier har raskere tilgang til skriftlig data pa
dette. God tilgjengelighet vil kunne fare til en rask kjennskap og implementering av oppdatert

informasjon.

Dersom vi skulle ha forsket videre pa dette feltet, ville vi ha sgrget for a intervjue flere
ansattgrupper innen den pedagogiske sektoren, samt sammenligne flere leseplaner med
hverandre. Da kunne vi ha funnet ut av hvordan ulike planer og metoder kan pavirke

leeringsutbyttet og falelsen av en enhetlig praksis.
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Referansenummer
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Prosjekttittel

Kommunal leseplan som verktoy i lescopplaringen
Behandlingsansvarlig institusjon
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Kontaktinformasjon, student
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Vurdering (1)
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Det er vér vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjcktet vil vare i samsvar med
personvernlovgivningen sd fremt den gjennomfores i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemact med
vedlegg den 03.12.2021. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 16.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjekiet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering er
at prosjektct legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreficlse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jI
personvernforordningen art. 6 nr. | bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i
personvernforordningen om:
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- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om og
mkkatilbcbmdlingm

- forméilsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formdl, og ikke vidercbehandles til nye uforenlige formdl

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nndvu:dngcforfanﬂlumedpmsjma

(art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for &

owfyllcfomﬂla

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form
og innhold, I art. 12.1 og art. 13,

Si lenge de registrerte kan identifiscres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter- innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sinc rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til & svarc innen en mined.
FOLG DIN INSTITUSIONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. ) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere folge interne retningslinjer og eventuelt rédfore dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig 4
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemact. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er nedvendig 4 melde: https://www.nsd no/personvemtjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du mé vente pd svar fra NSD for
endringen gjennomfares.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Henning Levold
Lykke til med prosjektet!
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9.2 Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Kommunal leseplan som verktay i leseopplaeringen»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke
leereres erfaringer med en kommunal leseplan, og hvordan de har nytte av denne i sin
undervisning og tilrettelegging.

| dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare
for deg.

Formal

Vi skriver en masteroppgave som handler om kommunal leseplan som verktay i
leseopplaringen. Hensikten med oppgaven er a se hvordan en leseplan kan brukes for a
forebygge og avdekke lesevansker, iverksette tiltak og forbedre leseferdigheter for elever pa
3.trinn.

Vi gnsker & undersgke hvorvidt lerere kan nyttiggjere seg av metodene og malene beskrevet i
planen, og hvordan de samsvarer med andre styringsdokumenter.

Vi gnsker ogsa a undersgke hvordan progresjonen gjennom de ulike trinnene i leseplanen
oppleves med tanke pa kontinuitet, og om leeringssynet som ligger til grunn gjenspeiles i
metodene.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hagskolen i Innlandet, fakultetet for leererutdanning og pedagogikk er ansvarlig for
prosjektet.

Hva inneberer det for deg & delta?

Dersom du velger & delta i prosjektet, innebaerer det et intervju med deg. Dette kommer til &
vare i 30-45 minutter, og det trengs ingen forberedelse fra deg pa forhand. Spagrsmalene
kommer til & handle om den kommunale leseplanen, og hvordan du jobber med og benytter
den og dine tanker. Intervjuet vil bli tatt opp med lydopptaker og transkribert.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar 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 a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
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Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet, og som
er basert pa ditt samtykke. Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med
personvernregelverket. Alt av forskningsmateriale skal anonymiseres og skal ikke kunne
spores tilbake til deg som informant.

Det er kun vi som studenter og veileder for prosjektet som vil ha tilgang til
personopplysninger. Personopplysningene vil vere lagret pa passordbeskyttede enheter og
oppbevares adskilt fra gvrig data.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Alt av personopplysninger og lydopptak slettes nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent,
noe som etter planen er 16.05.2021.

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

Prosjektet/studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk senter for
forskningsdata AS (NSD).

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fa slettet personopplysninger om deg
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
o lda Kristine Nordli Koren (student), telefonnummer: 938 35 929, e-post:
idakoren@gmail.com
e Gina Marlen Wangen (student), telefonnummer 476 77 216, e-post:
wangengina@gmail.com
e Hagskolen i Innlandet ved Anne Marit Vesteraas Danbolt (veileder),
telefonnummer 62 51 77 46, e-post: anne.danbolt@inn.no
« Vart personvernombud: Usman Asghar, telefonnummer 61 28 74 83

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
o NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost
(personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen


mailto:idakoren@gmail.com
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Ida Kristine Nordli Koren  Gina Marlen Wangen  Anne Marit Vesteraas Danbolt

(\Veileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt anledning til &
stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

o Aadeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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9.3 Vedlegg 3: Intervjuguide

Problemstilling: “3.trinnslereres opplevelse av kommunens leseplan, og hvordan denne
fungerer som verktgy for a forebygge og avdekke lesevansker, iverksette tiltak og forbedre

leseferdigheter for elevene?»

Start
e Bakgrunn for prosjektet
e Hva skal intervjuet brukes til

e Spersmal fra informanten

Informerer om anonymitet, taushetsplikt (vil minne informantene om at de har taushetsplikt,
dvs. at de ikke kan gi opplysninger som kan identifisere en enkeltelev direkte eller indirekte),

bandopptak og informantens rett til 4 trekke seg.

Innledende spersmél
e Utdanningsbakgrunn
e Hvor lenge har du jobbet i barneskolen?

e Hvilket trinn jobber du pa i dag?

Bruk av leseplanen

e Hvor godt kjent er du med leseplanen?

e Hvordan opplever du at det er en leseplan & forholde seg til?

e Hva tenker du om at kommunen har utarbeidet en egen leseplan a forholde seg til, i
tillegg til fagfornyelsen?

e Har ledelsen pa din skole lagt noe vekt pa bruk av leseplanen, og gjort kollegiet kjent
med hvor denne kan finnes?

e | hvilken grad er det fokus pa bruk av leseplanen i samarbeid og planlegging gjennom
skolearet?

e | hvilken grad faler du at leseplanen og lereplanen samsvarer?

Eget bruk

e Hvordan bruker du leseplanen i din hverdag?
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e Opplever du at leseplanen er dekkende for hele elevgruppa?

e Hvordan faler du at den ligger til rette for de flerspraklige elevene? Gjelder bade
elever med SSO og elever som fglger ordingr undervisning.

e Hvis du er kjent med malene for 2. trinn, opplever du at disse malene og temaene for
2. trinn forbereder elevene godt nok til det de skal oppna pa 3. trinn?

e Fgler du at du far nok tid til & arbeide med de ulike metodene, og i tillegg felge
kravene fra leereplanen?

e Opplever du metodene generelt i leseplanen som relevante og nyttige for deg i din

undervisning og tilrettelegging?

Kartlegging
e Opplever du at kartleggingsverktayene som skoleeier/leder tilbyr er relevante og
nyttige for & avdekke lesevansker?
e Gjelder dette ogsa for de flerspraklige elevene?

e Har du tilgang til alle kartleggingsverktay, som leseplanen beskriver?

Tiltak
e | leseplanen kommer det frem at dersom en elev ikke oppfyller/mestrer kravene til
avkoding/leseflyt og forstaelse, skal det settes inn tiltak. Hvordan fungerer dette?
e Opplever du at det blir det avsatt mer ressurser til dette?

e Hvordan pavirker dette din arbeidshverdag?

Tidlig innsats
e Nakommer det et spgrsmal om tidlig innsats. Opplaringsloven sier at barn har krav pa
tidlig innsats fra 1.-4. trinn dersom det mistenkes vansker, her lesevansker. Pa 3.trinn i
leseplanen formuleres dette som at man ikke skal vente og se. Hvordan fgler du at

dette realiseres pa din skole?

e Har du noe du vil tilfgye eller kommentere?
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9.4 Vedlegg 4: Prosessdokument

Denne masteroppgaven har blitt til gjennom samskriving og er et samarbeid mellom
forfatterne. Vi ble tidlig enige om a skrive sammen, fordi vi gjennom hele studietiden har
samarbeidet godt, og stgttet hverandre med innlevering, eksamenslesing og diskusjoner.
Derfor kom vi sammen fram til et tema vi begge interesserer oss for, og gnsket a undersgke

videre.

Gjennom hele prosessen, fra start til slutt, har vi jobbet og tenkt sammen og fordelt
arbeidsbyrden godt. Selv om vi har delt pa arbeidet, er alle deler av oppgaven et resultat av
dette samarbeidet, og er diskutert og drgftet godt oss imellom. Det vil si at begge har like god

kjennskap til alle deler av oppgaven, og ingen del tilhgrer den ene mer enn den andre.

Begge har altsa bidratt med like stor arbeidsmengde, kunnskap og engasjement. Vi er glade
for at vi valgte a samarbeide, og vi faler begge at dette totalt sett har lgftet oppgaven. Vi har
gjennom samarbeidet fatt mulighet til & undersgke flere aspekter av temaet enn det vi hadde
hatt mulighet til om vi hadde skrevet alene, pa grunn av oppgavens omfang. Vi har hatt
mulighet til & benytte oss av to ulike metoder, og dette har etter var mening gjort at vare funn

har en hgyere reliabilitet enn om vi bare hadde kunnet benytte oss av en av metodene.
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