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Sammendrag

Formal og problemformulering

Hovedmalet i denne oppgaven er a fa kunnskap om utvikling av lesekompetanse i en
femteklasse ved bruk av leringsstrategien Story Map. Story Map er en lite brukt

leeringsstrategi i Norge og var derfor interessant a utforske.
Problemstilling:

Utvikling av lesekompetanse ved hjelp av Story Map som leeringsutviklende strategi.
Forskningssparsmal:

1. Hvordan opplevde elevene forsgket?

2. Hva tenker elevene om sin egen leering under og etter forsgket?

3. I hvilken grad bidrar Story Map som laringsstrategi til & utvikle helhetlig
leseforstaelse av en narrativ tekst?

4. | hvilken grad bidrar Story Map som laringsstrategi til & utvikle leseforstaelse

pa tvers av ulike tekstsjangre?
Metode

Etter & ha lest en kort krimbok hgyt for klassen, der de samtidig brukte og ble kjent med
skjemaet Story Map, brukte jeg kvalitative gruppeinterviju for & fa dybdesvar i forhold til min
problemstilling og mine forskningsspgrsmal. Jeg satte opp to semistrukturerte gruppeintervju
med tre elever i hver gruppe. Dette fordi det kan veere en tryggere mate for unge elever a
tenke innenfor, enn a bli intervjuet alene. Intervjuene ble gjort like etter at oppgaven var

gjennomfart i klassen.
Resultat

Resultatene viser at elevene var positive til bade oppgaven og at de fikk jobbe sammen i sma
grupper. De var ogsa positive til dialogen som ble foretatt pa klasseniva etter hvert som
kapitlene ble lest. Elevene var ikke sikre pa om de hadde utviklet sin lesekompetanse i lgpet
av forsgket. For & finne ut mer om det, trengs det tid til & utpreve strategien flere ganger. Et
viktig funn i studien er at det er svaert krevende a bruke intervju som metode nar man skal

studere 10-aringers laeringsutbytte.



Abstract
Purpose and research problem

The goal of this study was to acquire knowledge on the development of reading competence
in a fifth grade by using the learning strategy called Story Map. Story Map as a learning

strategy is not widespread in Norway, hence this was interesting to explore.

Research problem:

The development of reading competence by using Story Map as a learning strategy.
Research questions:

1. What were the pupils’ experience with the project?

2. What were the pupils’ perceptions of their own learning during and after the project?

3. To what degree does Story Map as a learning strategy contribute to the development
of reading comprehension in a narrative text?

4. To what degree does Story Map as a learning strategy contribute to the development

of reading comprehension across various text genres?

Method

After reading a short crime book aloud to the class, while the pupils at the same time used and
familiarized themselves with the Story Map form, | used qualitative group interviews to
acquire in-depth responses related to my research questions. I conducted two semi-structured
focus group interviews with three pupils in each group. | chose this method because it might
make young pupils feel safer when they are interviewed together with peers, rather than being
interviewed individually. The focus group interviews were conducted right after the project
was completed in the classroom.

Results

The results indicate that the pupils were positive to both the task itself and working together
in small groups. The pupils were also positive towards the dialogue that was conducted in the
classroom after each chapter was read. The pupils were not sure if they had developed their
reading competence during the project. To answer that question, there is a need to test this
learning strategy several times. An important finding is that it is very demanding to use

interview as a method to study the learning outcomes of 10-year-olds.
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1. Innledning

Det overordnede forskningsspgrsmalet i denne oppgaven er om leeringsstrategien Story Map
kan veere med pa a utvikle lesekompetanse i en femteklasse. Story Map er lite kjent blant de
mange laeringsstrategiene i skolen og kan muligens vaere en trygg form for elevene a tenke

innenfor. Hovedfokuset i oppgaven vil vere elevenes erfaringer og vurderinger ved bruk av

Story Map, samt drgftingen av funnene ved bruk av strategien.

Oppgaven er relatert til min daglige praksis som leaerer og er en tradisjonell klasseromsstudie
der jeg undersgker bruken av Story Map. Jeg vil lese en narrativ tekst hgyt for elevene der de
samtidig tar i bruk strategien under lesingen. Jeg vil bruke klasseromssamtale for a utforske

strategien sammen med elevene.

Undersgkelsen er kvalitativ, og forskningsspgrsmalene blir stilt til et lite utvalg av elever i
etterkant av undervisningsgkten. Sparsmalene dreier seg om elevenes erfaringer under
forsgket og om Story Map kan veere med pa a utvikle en helhetlig forstaelse av en narrativ

tekst. Jeg vil ogsa stille sparsmal om Story Map utvikler leseforstaelse pa tvers av sjangre.

Jeg har en todelt ambisjon i forhold til undersgkelsen. Det farste er en sosiokulturell ambisjon
der jeg vil undersgke om hgytlesingen og klassesamtalen som samtidig utspinner seg ved bruk
av strategien kan veere med pa a utvikle elevenes lesekompetanse. For det andre har jeg en
kompetanseambisjon, der jeg undersgker om Story Map er med pa a utvikle enkeltelevers

faglige kompetanse i lesing, sett i lys av deres forutsetninger og evner.

Det finnes flere lzeringsteorier og dermed kjente teoretikere som har hatt stor innvirkning
innen disiplinen, men i min studie tar jeg utgangspunkt i den kjente sprakforskeren Lev
Vygotskij og hans sosiokulturelle teori. Dette fordi hans teori er sveert sentral og relevant
innen det litteraturdidaktiske feltet (Vygotskij, 2001). | draftingsdelen star dialogen i
klasserommet sentralt. Den danske forskeren Vibeke Hetmar har ogsa forsket pa undervisning
og leering (Hetmar, 1996). Hennes begrep «faglighet» vil veere interessant & utforske nermere
i oppgaven, da jeg ser at hennes teorier er grunnleggende med tanke pa utvikling av elevenes
faglige kompetanse i lesing. Hun baserer sin forskning pa Vygotskijs leeringssyn og ser pa

hvordan faglighet kan finne sted og bli gitt uttrykk for i dialogen mellom elever og lerere.

1.1 Bakgrunn for valg av tema og problemstilling

Det er spesifikt mine egne mangearige erfaringer som larer i norskfaget som gjorde meg

interessert i nettopp Story Map.



Jeg er lerer pad mellomtrinnet, og mine elever er godt i gang med den andre leseopplaringen.
Herfra skal deres sa langt oppnadde lesekompetanse videreutvikles ut fra individuelle evner
og forutsetninger. Min oppgave som larer vil dermed veere a tilrettelegge sa godt som mulig
for at leering skal kunne skije. | den forbindelse er det grunnleggende at elevene far lese mange
og varierte tekster. Jeg er ogsa opptatt av at elevene utvikler metabevissthet omkring sine
lesninger. Derfor er samtale om hva elevene tenker om egen lzering viktig. A sette ord pa
utfordringer i felleskap kan hjelpe mange til & kjenne seg igjen og dermed fale seg tryggere i
den videre opplaringen. Progresjon i lesningene ma selvsagt veere tilpasset elevenes alder for
gradvis & innvie dem inn i den voksne litteraturen. Dersom nivaet er for hgyt i tekstene, vil
leseoppleringen risikere a bli for vanskelig eller lite tilgjengelig. Er nivaet for lavt, kan det
ogsa by pa utfordringer. Det kan skape likegyldighet og uengasjerte elever. A finne den rette

balansen er en utfordring og et stadig tilbakevendende tema for en lzrer.

A lese litteratur handler alltid om & arbeide fram en forstelse av teksten (Michelsen, 2020, s.
37). PIRLS’ (Progress in International Reading Literacy Study) internasjonale
leseundersgkelse av 10-aringers leseferdigheter i 2021 viser imidlertid at 1/5 av elevene vil ha
utfordringer med & lese en alderstilpasset tekst og forstd innholdet av den (Wagner, et al.,
2021).

Som litteraturlaerer erfarer jeg ogsa at elever kan ha utfordringer med a fa med seg og
gjenfortelle hovedpoengene i tekster, bade fra tekster de ma lese selv eller under hgytlesing av
for eksempel larer. Arsakene til disse utfordringene kan vaere mange, men jeg har ofte lurt pa
om man i forkant kan skape en god oversikt over den aktuelle skjennlittereere teksten ved

hjelp av et fysisk skjema som kan visualisere fortellingens struktur.

1.2 Problemstilling
Temaet jeg gnsker a undersgke er derfor om det kan skje en mulig utvikling av
lesekompetanse i klasserommet ved hjelp av leringsstrategien Story Map. Story Map er et

strukturert kart over de grunnleggende elementene i en fortelling:

Personer Tid Sted Problem Mmal Handling | Lasning




Sa langt jeg har klart & ga gjennom dokumenter fra tidligere forskning, er Story Map utviklet
av Isabel L. Beck & Margaret G. McKeown i 1981 (Beck & McKeown, 1981).

Pa bakgrunn av dette har jeg valgt denne problemstillingen:

* Utvikling av lesekompetanse ved hjelp av Story Map som leringsutviklende

strategi

Som forskningsspgrsmal er det derfor relevant a innhente ulike synspunkter fra elevene ved
bruk av Story Map:

1. Hvordan opplevde elevene forsgket?

2. Hva tenker elevene om sin egen leering under og etter forsgket?

3. I hvilken grad bidrar Story Map som laringsstrategi til & utvikle helhetlig
leseforstaelse av en narrativ tekst?

4. 1 hvilken grad bidrar Story Map som leringsstrategi til & utvikle

leseforstaelse pa tvers av ulike tekstsjangre?

1.3 Tidligere forskning

| skolesammenheng er strategien Story Map lite forsket pa i Norge, sa man kan si at det finnes

et tomrom her som er vel verdt & undersgke naermere.
Av de jeg har funnet som nevner begrepet Story Map innen litteraturundervisning, er:

Leseforskeren Henning Fjgrtoft er den som har satt meg pa sporet og gitt meg ideen og
inngangen til min oppgave. | boka Norskdidaktikk lister han opp atte rad for a gke elevers
leseforstaelse, basert pa relevant forskning, og her er et av dem (Fjgrtoft, 2014, s. 124):

5. Konstruere historiestrukturer

Leerere som underviser elever i hvordan de kan finne narrative strukturer, forsterker
elevenes evne til & huske fortellinger. Det betyr ogsa at de far en dypere forstaelse og
verdsettelse for fortellinger. Dette er spesielt viktig for mindre kompetente lesere.
Sakalte «story maps» kan anvendes i slike sammenhenger. Et story map er en
visualisering av strukturelementer i teksten, som f.eks. handlingen, relasjoner mellom

karakterene, eller viktige steder i teksten.



| boka «101 mater a lese leseleksa pa» (Kverndokken, 2012, s. 160), nevnes fortellingskart
som en av mange mater a lese leseleksa pa. Her viser Kverndokken til en skjematisk oversikt

som elevene kan fylle inn i rutene ved a finne relevante komponenter fra teksten.

En masteravhandling om bruk av Story Map av Stine Kolbeinson ved Universitetet i Tromsg
har hjulpet meg med a finne relevante forskningssparsmal til min oppgave (Kolbeinson,
2020). Her finner jeg ogsa navnet pa flere som har forsket pa samme tema: McNeil (2011),
Akkakoson (2013) og Brevik (2019).

Sa langt jeg kan se er modellen for Story Map lansert av Isabel L. Beck & Margaret G.
McKeown i USA i 1981. De problematiserer rundt det a stille sparsmal til klassen etter a ha
lest en tekst, og refererer til en studie av Dolores Durkin i 1979, som konkluderer med at de
fleste sparsmalene som oftest gar ut pa a vurdere forstaelse istedenfor a fremme forstaelse av
teksten. Som et supplement for & utvikle leseforstaelse introduserer Beck og McKeown derfor
Story Map, definert som «a unified representation of a story based on a logical organization of
events and ideas of central importance to the story and the interrelationships of these events
and ideas» (Beck & McKeown, 1981, s. 914).

| videre forskning mater jeg pa Zephaniah T. Davis og Michael D. McPherson (Davis, Z.
1989, s. 232) som definerer Story Map som «a graphic representation of all or part of the
elements of a story and the relationship between them». De skriver videre at forskningen
stgtter at strukturer som Story Map hjelper lesere med a forsta fortellingene bedre (Fitzgerald,
1989, referert i Davis, Z. 1989, s. 235) og viser til at Gordon and Pearson (1983) brukte et
slikt verktgy i undervisningen og resultatet viste at instruksjon av strukturer i fortellingen
bidro til at leseforstaelsen hos en gruppe femteklassinger gkte. Flere forskningsresultater i
ettertid viser det samme, men pa grunn av oppgavens omfang ma jeg kun konkludere med at
temaet er forsket pa i utlandet, og man finner en sammenheng mellom bruk av Story Map og
gkt leseforstaelse, der forskningssparsmalene dreier seg om effekten av a bruke Story Map.
Ngkkelbegrep som leseforstaelse, instruksjoner, l&eremetoder, effektivitet og Story Map-
teknikker er innlemmet i disse. Alle kildene har samme fokus og har funnet ut at
leseforstaelsen ble forbedret. Noen viser ogsa til at den opprettholdt leseferdighetene ogsa

etter at man hadde sluttet & bruke metoden.

Den siste nyvinningen jeg finner i denne sammenhengen er forskning der man innlemmer
folelser som elevene erfarer at persongalleriet i fortellingen innehar. Elevene plotter de

forskjellige falelsene som de forskjellige personene innehar, i et pa forhand ferdig designet
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Story Map-ark til formalet, og i etterkant kan klassen diskutere og bruke denne informasjonen
som en inngang til samtaler om nettopp felelser (McTigue, Douglass, Wright, Hodges, &
Franks, 2015). Med tanke pa det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring i
Kunnskapslgftet 2020, kan det vaere en svert aktuell mate & komme inn pa temaet falelser pa.
Pa grunn av at Story Map i denne sammenhengen blir presentert for elevene for farste gang,
vil jeg ikke bruke et skjema som innbefatter falelser. Elevenes alder og bakgrunnskunnskaper
har ogsa noe a si for hvorfor jeg i denne omgang ikke velger a bruke et slikt skjema.

1.4 Oppgavens struktur

Kapittel 1 handler om begrunnelse for valg av tema, problemstilling og tidligere forskning.
Kapittel 2 tar for seg teori. | innledningen blir «lesekompetanse» definert. | det videre blir det
fokusert pa sosiokulturell lzeringsteori, for jeg behandler bakgrunnskunnskapenes betydning
for utvikling av lesekompetanse. Deretter vil ga inn pa littereer kompetanse, far jeg forklarer
faglighet i praksisfellesskapet. Til slutt gjer jeg rede for Story Map som leeringsstrategi.
Klasseromssamtalen vil vaere min arena for a utvikle lesekompetanse, samtidig som elevene
tar i bruk laeringsstrategien Story Map. | kapittel 3 blir metoden presentert, samt en oversikt
over informanter og praktiske forhold og en diskusjon omkring oppgavens validitet og
reliabilitet. Til slutt i kapitlet vil etiske betraktninger omkring studiet bli behandlet. | kapittel
4 blir undervisningsopplegget skissert far jeg presenterer funnene fra studien min. Kapittel 5
er analysekapitlet. Her vil jeg drafte funnenessss i lys av teorikapitlet og tidligere forskning pa

Story Map. Konklusjonen i kapittel 6 vil gi en avsluttende oppsummering av studien.
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2. Teorl

| det falgende kapitlet vil jeg gjare rede for det teoretiske grunnlaget for oppgaven. Farst vil
jeg ga inn pa det sentrale begrepet lesekompetanse og avklare hvordan jeg bruker begrepet i
studien min. Jeg undersgker utvikling av lesekompetanse ved hjelp av Story Map som
leringsutviklende strategi og trenger en teoretisk ramme a befeste rundt bruken av Story Map.
Av den grunn blir sosiokulturell teori behgrig behandlet. Deretter vil jeg vise til de
forskjellige forstaelseshorisontene som ligger til grunn for hva elevene har med seg av
bakgrunnskunnskaper i undervisningen, og der finner vi blant annet den kulturelle
dimensjonen innen sosiokulturell teori. Grunnen til at jeg redegjer for disse
forstaelseshorisontene, er for a tydeliggjere bakgrunnskunnskapenes relevans i opplaringen.
Til dette statter jeg meg til Astrid Roes tilneerming fra boka Lesedidaktikk (2011). Siden
elevenes bakgrunnskunnskaper er avgjerende for konstruksjon av mening, er ogsa Vibeke
Hetmars litteraturpedagogiske forskning om faglighet tatt med i oppgaven (Hetmar, 1996). A
sette lys pa de forskjellige rollene som elever og leerere har i undervisningen, er et viktig
bidrag til skoleforskningen. Det a fa til et godt samspill mellom de to dimensjonene elev-larer
er avgjgrende for & utvikle lesekompetanse og i et utvidet perspektiv, littereer kompetanse.
Litterser kompetanse vil ogsé bli redegjort for i denne oppgaven, her med hjelp fra Asmund
Hennigs framstilling i boka Litteraer forstaelse (2017). I tillegg vil boka Litteraturdidaktikk
(2020) av Alte Skaftun og Per Arne Michelsen bidra med det overordnete, didaktiske

perspektivet i denne oppgaven.

Jeg posisjonerer meg og min forskning innenfor et konstruktivistisk leeringssyn. Laeringssynet
gar ut pa at elevene er aktgrer som skaper sin egen kunnskap i leeringssituasjonen. Det handler
kort og godt om elevaktivitet og egenerfaringer. Men det handler ogsa om laererens aktive
deltakelse som den mest erfarne og kunnskapsrike, en formidler av fag i et leeringsfelleskap,

der leeringen foregar i en demokratisk prosess ved hjelp av felles dialog og avelser.

2.1. Lesekompetanse

Jeg gnsker i oppgaven a se pa utvikling av lesekompetanse og trenger derfor en definisjon pa
begrepet. Far det er det viktig & avklare at elevenes littereere forstaelsesprosesser kommer
forut for lesekompetanse. Derfor vil jeg farst referere til hva PIRLS (Progress in International

reading Literacy Study) (2021) mener med forstaelsesprosesser:
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Nar man leser tekster, forstar man innholdet ved a oppfatte informasjon, kombinere
informasjon fra ulike steder i teksten, skjgnne sammenhenger pa tvers av tekst og
tekstelementer, og ved a vurdere tekstens tema, forfatterens budskap, eller spraklige

uttrykk. Dette kalles gjerne forstaelsesprosesser (Wagner, et al., 2021).

Disse forstaelsesprosessene inngar videre inn i en av de mest kjente definisjonene vi har pa
leseforstaelse: «Leseforstaelse innebarer & utvinne og skape mening ved a gjennomsgke og
samhandle med skrevet tekst» (Braten, 2007, referert i Roe, 2011, s. 22). A ha god
leseforstaelse, som en del av lesekompetansebegrepet, betyr at en evner a skape mening i
mgte med en tekst og «er derfor ngkkelen til & fa kunnskap informasjon eller opplevelser i
mgte med ulike tekster» (Roe, 2011, s. 24). Det vil si at det finnes individuelle forutsetninger
for a kunne forsta en tekst. At eleven kan avkode en tekst betyr derfor ikke det samme som a
forsta teksten.

| og med at lesing er en grunnleggende ferdighet, er lesing regnet som et redskap for lzering
og faglig forstaelse. | norskfaget inngar disse leseprosessene i framstillingen av den

grunnleggende ferdigheten lesing (Kunnskapslgftet, 2021, s. 25):

A kunne lese i norsk innebzerer & lese bade pé papir og digitalt. Det innebarer & kunne
lese og reflektere over skjennlitteratur og sakprosa, a beherske lesestrategier tilpasset
formalet med lesingen og a kunne vurdere tekster kritisk. Lesing i norsk innebzrer
0gsa a lese sammensatte tekster som kan inneholde skrift, bilder, tegninger, tall og
andre uttrykksformer. Norsk har et serlig ansvar for opplaringen i a kunne lese.
Utviklingen av a kunne lese i norsk gar fra den grunnleggende avkodingen til 4 lese,
tolke og reflektere over tekster i ulike sjangre, for ulike formal og av ulik lengde og
kompleksitet.

Lesekompetanse som et spesifikt felt (reading literacy) er i rammeverket til PISA (Programme
for International Student Assessment) beskrevet som at elever skal «forsta, bruke, evaluere,
reflektere over og engasjere seg i tekster, for a kunne na sine mal, utvikle sine kunnskaper og
evner, og delta i samfunnet» (Jensen, Kjaernsli, & Roe, 2020, s. 22). Det er en tydelig likhet
mellom framstillingen av lesing som en grunnleggende ferdighet i lzereplanverket og
definisjonen i PISA. Det betyr at ogsa norskfaget er preget av PISAs standarder og at a utvikle

lesekompetanse er et viktig mal for undervisningen.
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PIRLS framhever forstaelsesfaktoren og viser til at flere komponenter virker sammen under

leseprosessen. Disse komponentene er:

e Mening konstrueres i interaksjonen mellom leser og tekst, i konteksten av den
bestemte leseopplevelsen.

e Lesere er aktive i meningskonstruksjonen og kan reflektere over hva de leser, samtidig
som de benytter seg av effektive lesestrategier.

e | forkant, under og etter lesing benytter leseren seg av et repertoar av lingvistiske,
kognitive og metakognitive ferdigheter samt sin bakgrunnskunnskap for & konstruere

mening.

Videre deler PIRLS leseprosessen i to deler som samlet utgjar elevens lesekompetanse:
Hensikten med lesingen og forstaelsesfaktoren. Hensikten med lesingen betyr a tilegne seg
littereer erfaring og a tilegne seg og a bruke informasjon, mens leseforstaelsesprosessene gar
ut pa a kunne finne og hente ut eksplisitt informasjon fra teksten, trekke enkle slutninger,
tolke og sammenholde informasjon og & vurdere sprak, innhold og virkemidler i teksten.
Disse komponentene har innvirkning pa hverandre og viser til sammen elevens samlede

lesekompetanse (Gabrielsen & Strand, 2017).

| Kunnskapslgftet 2020 omsettes disse aspektene ved lesekompetanse til konkrete mal for
opplaringen. | kompetansemalene etter 7.trinn er malet for oppleaeringen bl.a. at elevene skal

kunne bruke lesestrategier tilpasset formalet med lesingen (Kunnskapslaftet, 2021).

Kompetansemalet viser til fokuset pa leeringsstrategier som farst ble tydeliggjort i
Kunnskapslgftet 2006. Satsingen kan ses pa som en direkte konsekvens av urovekkende lav

score i PISAs maling av elevers strategibruk i ar 2000.

2.2 Sosiokulturell laeringsteori
Min undersgkelse bygger pa sosiokulturelt leeringssyn og vil vaere den overordnede teorien i
min framstilling. Jeg vil i det felgende redegjare for sosiokulturell lzeringsteori slik den

russiske grunnleggeren Lev Vygotskij presenterer teorien.

Lev Vygotskij hevder at det er gjennom samhandling med mennesker og pavirkning av
kulturen som vi befinner oss i, at leering finner sted. Vygotskij mente at spraket er verktgyet vi
har for & organisere tankene vare og at i sosiale sammenhenger fungerer spraket som en bro
mellom individet og kulturen. Spraket er dermed en forutsetning for & utvikle tenkning, og

gjennom tale blir vi ikke bare i stand til & uttrykke tanker, men ogsa a skape dem i

14



samhandling med andre (Vygotskij, 2001). Overfart til klasserommet handler undervisning og

utvikling dermed om spraklig tenkning (Michelsen, 2020, s. 50).

| behavioristisk psykologi, som ogsa er representant for en kjent laeringsteoretisk teori,
opererer man med S-R-forbindelser (stimulus-respons) som forutsetninger for laering, og den
kjente forskeren Ivan Pavlov beviste i sine klassiske betingingseksperimenter at hunder
automatisk begynte a salivere far maten kom, da de etter flere repetisjoner erfarte
forbindelsen mellom «tingene» lyd og mat. Til denne S-R-forbindelsen legger VVygotskij
imidlertid et kognitivt element som han kaller «tegn». | skolesammenheng betyr det at
elevene etter hvert «erstatter» selve «tingene» de skal leere om, med spraklige symboler som
redskap for leering. Dette kalles «mediering» (Imsen, 2005, s. 257), som betyr at leereren vil
vaere en medierende sprakhjelper, nettopp for & fa til lzering og utvikling. Det er, ifalge
Vygotskij, kun en voksen og ikke en elev, som kan vare en slik medierende hjelper.
Mediering ma skje gjennom en som kan noe mer enn eleven (Imsen, 2005, s. 259).
«Mediering gjennom sprak hjelper individet til & kontrollere sine egne handlinger. Spraket blir
dermed viktige hjelpemidler for den selvstendige tenkningen» (Imsen, 2005, s. 258). Malet er
altsa & utvikle et felles fagsprak som tar utgangspunkt i leererens og elevenes forskjellige
roller i praksisfelleskapet og som forener deres faglige utgangspunkt. Forskjelligheten skal
utfylle hverandre og bane vei for videre opplearing. Et praksisfellesskap kan forstas som en
inkluderende «ramme for utgvelse av faglighet», der alle har anledning til & utvikle seg mot
kjernen i faget ved a gjere relevante og meningsfulle oppgaver som likeverdige medlemmer
(Michelsen, 2020, s. 50). Leaereren har sin spesielle rolle som den profesjonelle autoritet i
felleskapet og skal mgte elevene med respekt og likeverd for & utvikle deres og egen

faglighet. Faglighet viser hvem du er og hva du kan, bade som elev eller lerer.

I sin kjente avhandling Tenkning og tale (2001) skriver Vygotskij om utvikling. Der tar han
opp forholdet mellom undervisning og elevens intellektuelle utvikling (Vygotskij, 2001, s.
156). «Utviklingen skaper muligheter, undervisningen utnytter dems, skriver han og
presiserer videre: «Undervisningen ses pa som en slags overbygning som er reist over
modningen». Det innbefatter at laering er avhengig av utvikling, men selve utviklingens gang
blir ikke pavirket av leeringen. Det krever derfor at enhver undervisning er avhengig av at
individene har oppnadd en viss grad av modenhet (Vygotskij, 2001, s.157). Videre skriver han
at barnets psykologiske utvikling og undervisning foregar i et kontinuerlig samspill og at
undervisning i fag har en «meget stor betydning for barnets mentale utvikling» (Vygotskij,
2001, s. 163). Utvikling er som sagt uunngaelig, og at undervisning ligger et hestehode foran
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utviklingen, er bare positivt. Eleven skal alltid matte «strekke seg litt», for progresjon skal

veere vanskelig og gi utfordringer (Imsen, 2005, s.261).

For a fglge Vygotskij videre er det grunnleggende at lereren utvikler spraket ut fra barnets
eget hverdagssprak. For & fa gye pa hva eleven innehar av kompetanse, er klasseromssamtalen
sentral. Ved & gve pa og bruke vitenskapelige begreper i dialog med andre vil fagspraket bli
utviklet, og elevenes ikke-vitenskapelige begreper vil etter hvert bli erstattet av de mer
abstrakte, vitenskapelige begrepene. De vitenskapelige begrepene kan karakteriseres som mer
fagspesifikke og ngyaktige, mens de ikke-vitenskapelige begrepene utgjgr barnets logiske,
spontane og praktiske dagligtale. Det er en ngye sammenheng mellom disse to elementene.
De er gjensidig avhengig av hverandre og ma bevege seg mot hverandre og mgtes for at ny

leering skal kunne oppsta (Vygotskij, 2001, s. 170):

Man kan si at de spontane begrepene utvikler seg nedenfra og oppover, mens de
vitenskapelige begrepene utvikler seg ovenfra og nedover, til et mer elementert og
konkret niva. Dette er en falge av at de to slags begreper oppstar pa forskjellige mater.
Starten pa et spontant begrep kan vanligvis spores til et direkte mgte med en konkret
situasjon, mens et vitenskapelig begrep inneberer en «formidlet» holdning til dets

gjenstand fra farst av.

Et annet viktig punkt som er vel verdt & poengtere, er Vygotskijs presisering om at utvikling
og undervisning hgrer sammen, men har forskjellige «rytmer» (Vygotskij, 2001, s. 164). Ved
a presentere eleven for mange og varierte begrep som eleven selv tar i bruk etter hvert,
nettopp ved & bruke spraket, vil eleven pa et visst tidspunkt integrere begrepene i sine mentale
strukturer og fa en starre, allmenn forstaelse for dem. Vygotskij kommer til en slutning om at
utvikling av for eksempel et begrep som eleven nylig er blitt presentert for, er i en
kontinuerlig prosess (Vygotskij, 2001, s. 165): «Nar barnet laerer en regneoperasjon eller et
vitenskapelig begrep, har utviklingen av denne operasjonen eller dette begrepet bare sa vidt
begynt, utviklingskurven faller ikke sammen med kurven for skoleundervisning; stort sett
foregriper undervisningen utviklingen.» Vygotskij hevder videre at det optimale er at
undervisningen skal komme et visst steg foran utviklingen: «Den eneste gode formen for
undervisning er derfor den som gar foran utviklingen og trekker den med seg; den ma ta mer

sikte pa funksjoner som allerede er modne» (s. 167).
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| og med at den enkelte elevs utvikling og leering avhenger av hvor eleven befinner seg
mentalt i prosessen, viser VVygotskij til «den naermeste utviklingssonen» (Michelsen, 2020, s.
51).

Hverdagssprak

Det vitenskapelige

spraket

Den naermeste

utviklingssonen

Den naermeste utviklingssonen (Michelsen, 2020. s.51)

Ved & identifisere elevens naermeste utviklingssone i undervisningen, finner laereren ut hva
eleven klarer a utfare uten hjelp og stette fra andre, samt gi adekvat hjelp videre pa veien mot
elevens neste utviklingsniva. A imitere andre elever eller laereren er et viktig grep i utvikling
av kunnskap for en elev, og avhenger i tillegg av at eleven forbinder det nye som skal lzeres
med noe som er laert og erfart tidligere, men bare innenfor sin egen utviklingssone (Vygotskij,
2001, 5.166). Det betyr at leerer tar hensyn til elevens evner og forutsetninger og kommer
eleven i mgte, «der eleven er», slik at eleven kan utvikle seg videre fra sitt personlige

utgangspunkt.

Det finnes flere dimensjoner i sosiokulturell teori. Spraket star som vi ser, sentralt som et
redskap til bade kommunikasjon og tenkning (Imsen, 2012, s. 39). Vygotskij mener derfor,
som jeg tidligere har veert inne pa, at leering og utvikling er noe mer enn at mennesket
konstruerer egne mentale skjema og strukturer og lagrer dem i hjernen for senere bruk. |
tillegg til & legge vekt pa spraket og konteksten som man befinner seg i for leering, plasserer
han ogsa mennesket inn i en kulturhistorisk dimensjon, der menneskets arbeid og erfaringer

setter seg over lang tid og bidrar til ny kunnskap og utvikling, det vil si til erfaringer som man
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kan bygge videre pa i neste omgang (Imsen, 2012, s. 39). Det betyr at for elever som skal lere
noe nytt, ma vi ta utgangspunkt i at de har en historie med seg som vi bade ma ta hensyn til og
dra nytte av for & bygge videre pa det nye som skal leres. Det de har av bakgrunnskunnskaper
er deres verden, deres private arena og midlertidige utgangspunkt for livsanskuelsen og
leringen. Med dette som bakteppe vil derfor elevens utfarelse av deres sa langt ervervede
kunnskaper og ferdigheter gi grunnlag for nye og utvidede persepsjoner og perspektiver, i
spraklig samhandling med likesinnede som ogsa tar utgangspunkt i deres egne livsverdener.

Nar jeg pa grunnlag av det ovennevnte velger a ga inn pa bakgrunnskunnskapenes betydning
for forstaelse og tolkning av tekster, er det for a vise at vi har flere vitenskapelige retninger
som utfyller og forsterker hverandre i synet pa at det betyr mye for forstaelsen. Hva elevene
har med seg av forkunnskaper i mgte med leseaktiviteter ma derfor legges sterk vekt pa i

utviklingen av lesekompetanse, i dette tilfellet ved bruk av Story Map.

Vibeke Hetmars teori om elev- og leererfaglighet vil i den videre framstillingen stgtte opp om
disse perspektivene og vise hvor viktig det er & mgte elevene «der de er» (Hetmar, 1996). |
mitt videre arbeid vil det igjen bidra til & ha et utvidet og skjerpet blikk pa hvordan lokalisere
og videreutvikle elevenes leringspotensiale.

2.3 Bakgrunnskunnskaper

| sosiokulturell leeringsteori tar man hensyn til elevenes forutsetninger nar man skal definere
elevenes narmeste utviklingssone. Elevenes bakgrunnskunnskaper er en viktig del av
forutsetningene de mater teksten med. Nar elevene bygger pa tidligere kunnskap, leerer de i

dybden og far dermed et bedre leringsutbytte (Regjeringen, 2014).

Roe beskriver det slik: «Tidligere kunnskaper og erfaringer er avgjgrende for hvordan vi

oppfatter en tekst og hva vi far ut av den» (Roe, 2011, s. 30).

PIRLS viser til variabler som korrelerer med god leseforstaelse (Roe, 2011, s. 189).
Variablene kan ga ut pa hvor mange ar barnet har gatt i barnehage, hvilke spraklige aktiviteter
barnet har utfert i farskolealder, hvor mange beker en har hjemme, at foreldrene har positive

forventninger til skolen og at barnet leser varierte tekster pa fritiden.

Dersom elevene ikke innehar kunnskapene som trengs for & bygge videre pa ny forstaelse, vil
det bli utfordrende & konstruere mening av det som blir presentert. Vi ma derfor se pa
utviklingen av leseforstaelse i lys av elevenes stasted. Det kan veere utfordrende a undervise i

en klasse der vi har elever med sveert ulike utgangspunkt for forstaelse og der man skal favne
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om alle i et interessant og produktivt leeringsmilja. Vi kan ikke gradere tekster etter
alderstrinn, skriver Fjgrtoft i sin bok «Norskdidaktikk» (Fjgrtoft, 2014, s. 76). Han hevder
videre: «Det finnes bare tekster av varierende kompleksitet og elever med varierende
kompetanse.» Derfor ma lareren i sin medierende rolle ikke bare forsta teksten, men ogsa «...
elevens utviklingsniva og den konteksten elevene i klassen arbeider innenfor» (Fjartoft, 2014,
S. 76).

| den andre leseopplaringen er forkunnskaper, kjennskap til og bruk av lesestrategier og evne
til & overvake egen leseprosess knyttet til elevens forstaelse, og i tillegg har vi ogsa generelle,
personlige variabler som konsentrasjon, utholdenhet, selvtillit, metakognisjon og motivasjon
(Roe, 2011, s. 22). Disse variablene ma tas hensyn til og mgtes pa en god mate nar forstaelse
er hovedmalet. Skaftun og Michelsen ser pa klasserommet som et laboratorium der elever
med sine forskjellige utgangspunkt skal forsgke a forsta et tema som leereren underviser dem i
(Michelsen, 2020, s. 37).

A aktivere elevenes bakgrunnskunnskaper i forbindelse med leseprosessen er med andre ord
essensielt for utvikling av lesekompetanse. | sin bok Lesedidaktikk (2011) nevner Roe tre
ulike vitenskapelige retninger som alle har viktige forstaelseshorisonter av fenomenet (s. 30):

1. Resepsjonsteori og hermeneutikk
2. Kognitiv skjemateori

3. Sosiokulturelle rammer for lesing

Jeg finner alle disse tre forstaelseshorisontene relevante nar jeg undersgker utvikling av
lesekompetanse ved hjelp av Story Map som leringsutviklende strategi. Jeg vil derfor
redegjare for hver av de tre forstaelseshorisontene. Resepsjonsteorien og hermeneutikken gir
innblikk i hva som skjer mellom leser og tekst nar leseren tolker en tekst. Kognitiv
skjemateori tar for seg den kognitive prosessen som foregar i leseren nar ny innsikt
internaliseres i leseren. Den siste av de tre horisontene, sosiokulturelle rammer for lesing,
forutsetter at utvikling av kompetanse skjer i en sammenheng. Kulturen og det sosiale
fellesskapet leseren er en del av er viktig for hvordan leseren tolker teksten. | mgte med flere
tekster innenfor en tekstkultur vil leseren kunne utvikle tekstkompetanse, eller litteraer
kompetanse. Sosiokulturell leeringsteori er s&rlig nyttig fordi jeg undersgker utvikling av
elevenes lesekompetanse i lys av deres litteraere faglighet.
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2.3.1 Resepsjonsteori og hermeneutikk

Nar jeg undersgker utvikling av lesekompetanse ved hjelp av Story Map som
leeringsutviklende strategi, er jeg interessert i a finne ut hva som skjer i mgtet mellom leseren
(eleven) og teksten. Resepsjonsestetikken, eller reader-response-teorien, tilbyr en teoretisk
ramme som beskriver dette mgtet. En viktig bidragsyter til resepsjonsestetikken er Louise
Rosenblatt. Jeg bruker blant annet begreper fra hennes teorier nar jeg undersgker utviklingen

av lesekompetanse.

For ikke sa mange ar tilbake sa man pa en tekst som noe mer statisk, noe som bare Ia der klar
til utforsking av eleven, og at teksten hadde sin egen mening, at det var forutbestemt og at
forfatteren hadde lagt poengene ferdig i teksten og bestemt hvordan man skal reagere pa en
tekst. Ved & ga inn i teksten for a «finne ut av» innholdet som andre hadde definert for deg i det
skjulte, ville du finne «svaret». Resepsjonsteoretikeren Louise Rosenblatt fant ut ved sin
forskning at det er kun i mgte med leseren at tekstens egentlige budskap kommer fram, og at
det skjer noe i med mgtet mellom leser og tekst, noe som kan vere forskjellig fra leser til leser,
helt avhengig av hvem som leser eller harer teksten. Teksten kan ha forskjellig betydning for
en elev i forhold til en annen, og det kan resultere i at teksten kan forstas pa sa mange mater
(Rosenblatt, 2012).

Til denne teorien har Rosenblatt bidratt med begrepene «efferent» og «estetisk» lesing. Efferent
lesning dreier seg mer om nytteverdien av lesingen der man ser pa om man leser for a lzere noe,
om det er noe du skal bruke det til og & ha nytte av videre. Den personlige og falelsesmessige
involveringen er mindre synlig her, fordi teksten fordrer til en allmenn lesning, som f.eks. en
rapport eller en oppskrift. Helt i den andre enden av skalaen har vi den estetiske lesningen som
gar ut pa nytelsen av a lese; det a like & lese teksten i seg selv og & oppleve en tilfredsstillelse
kun i det & lese. Det dreier seg som oftest om en narrativ tekst som eventyret, novellen eller

romanen.

Istedenfor at lereren skal patvinge den narrative teksten pa eleven, skal leereren derfor
oppmuntre at det er elevens egen falelse i mgtet med teksten som er verdt & komme til
uttrykk: Da vil eleven kjenne seg litteraert pa lik linje med andre som ogsa tolker den samme
teksten pa sin personlige mate. Eleven gar inn i teksten med sine erfaringer og formal, mens
de andre elevene gjgr det samme med sin lesning. Pa sin side gjer leereren ogsa det samme. |
felleskapet som et klasserom er, vil det derfor mgtes mange fortolkninger av en tekst, basert

pa aktgrenes bakgrunnskunnskaper og erfaringer sa langt i livet. Rosenblatt sier (Rosenblatt,
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2012, s. 14): «Beroende for vilket syfte man har med sin lasning kan alltsa lasningar av
samma text hamna pa olika positioner mellan polarna efferent och estetisk lasning i det

samanhangande flgde av tankar och upplevelser som &ger rum i transaktionen/lashendelsen.»

Malet med a presentere Story Map for elevene, er at de skal kunne erfare hvordan de kan bruke

den aktuelle teksten til & finne strukturer som «personer», «sted», «handling» og «problem».

Mgtet med tekst og leser er en transaksjonsprosess, det vil si en prosess som skaper mening i
nettopp dette spesielle matet, denne ene gangen. Men for leseren foregar det hele tiden en slags
revurdering av det som forekommer av informasjon, sa det eleven leser og tolker i dag, kan bli
lest og tolket pa en helt annen mate neste dag. Elevenes erfaringer og bakgrunnskunnskaper er
bestemmende for denne utviklingen. Det er derfor teorien kalles en transaksjonsprosess
(Rosenblatt, 2012, s. 42).

Resepsjonsteoretikerne har sitt opphav i hermeneutikken, og to viktige bidragsytere til reader-
response-teorien er Stanley Fish og Norman Holland. I en studie om forstaelsesprosesser,
hevder de at en tekst kan gjgre hva som helst med leseren. Det som vi ikke kjenner oss ved i
var egen erfaringsverden, eller det som vi blir forvirret av, avviser eller forkaster vi (Roe,
2011, 5.32).

Nar eleven leser en tekst, er gnsket oftest a oppleve en helhet i mgte med alle tekstfragmenter.
Noe som kan vere en utfordring, i og med at eleven da gjerne ma gjette eller anta hva som
skjer videre i fortellingen. Hypoteser blir da gjerne brukt, eleven gjar seg opp en mening om
en del og leser videre. Sa kan nye opplysninger i teksten gjere at eleven opplever hypotesen
sin som noe tvilsom likevel, som igjen resulterer i ny tenkning der den forrige hypotesen blir

forkastet og en ny hypotese trer inn. Etter hvert leser eleven delene til en stadig starre helhet.

En slik hermeneutisk vekselvirkning, ogsa benevnt som den hermeneutiske sirkel, er tuftet pa
resepsjonsteorien der fortolkning i matet mellom tekst og leser star sentralt. Ifglge den tyske
filosofen Hans-Georg Gadamer har leseren i mgte med teksten med seg en
forventningshorisont, med alt det det innebarer av leserens tidligere kunnskaper, erfaringer og
behov. Samtidig har teksten med seg sin forstaelseshorisont fra sin tid. Det betyr at vi
mennesker preges av kulturen og det miljget vi lever i og det vil ogsa det litteraere verket vere.
Nar leser og tekst mgter hverandre, blir det vi har med oss av forforstaelse utfordret av det som

leseren mater i teksten (Roe, 2011, s. 31).
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| vekselvirkning mellom helhet og deler av teksten hevder Gadamer at leserens bevissthet og
tekstens forstaelseshorisont skaper ny forstaelse i en evig rundgang i en gjentakende sirkel.
Det er tolkninger det er snakk om i den hermeneutiske sirkel, ikke forstaelser. En tolkning er
subjektiv, men ma ha forankring i teksten. «Var bevissthet skaper teksten mens vi leser den,
men samtidig skaper teksten noe nytt i var bevissthet nar vi tolker og forstar teksten» (Roe,
2011, s. 31).

Det betyr samtidig at elevtolkningene er usynlige og kan dermed veere en utfordring for
leererens mal om utvikling av lesekompetane i klasserommet. Det er for eksempel ikke en
selvfalge at eleven gnsker a avslgre sin viten om emnet. Det kan for eksempel vere pa grunn
av svak tiltro til egne kunnskaper og ferdigheter, hvor god relasjon eleven har til leerer eller
elevmassen, hva som star pa spill, eller om eleven har inntatt en spesifikk rolle i klasserommet

som er stille akseptert i fellesskapet.

Siden elevenes bakgrunnskunnskaper er sa forskjellige og likevel sveert sentrale med tanke pa

forstaelse, gnsker jeg a dvele ved det i denne framstillingen.

2.3.2 Kognitiv skjemateori

Kognitiv skjemateori behandler ogsa forstaelsesaspektene i leseprosessen.

Dolores Dunkins forskningsarbeid om leseforstaelse i 1979 er et av de store gjennombruddene
i utviklingen av lesedidaktikken slik vi kjenner den, og hun erfarte at elevene ble mer testet pa
leseforstaelse, til tross for at de ikke hadde hatt sarlig opplearing i dette. Hun konstaterte ogsa
at leererne var mer interesserte i elevenes skriftlige oppgaver enn av hvordan de leste. Ingen
av lererne sa pa refleksjon eller tolkning som en viktig aktivitet (Roe, 2011, s. 74). Dunkin
poengterte at siden lesing og forstaelse henger neaert sammen, er det viktig at elevene blir
opplart i & bruke lesestrategier som setter dem i stand til & utvinne mening av en tekst. Videre
definerte Dunkin lesing som en kognitiv prosess og at lesernes samhandling med teksten var
viktigere enn a se pa bare selve teksten.

Resultatene impliserte at flere kognitive psykologer ble opptatte av at lesing var en kognitiv
prosess (Snow og Ryan, 1984, referert i Roe, 2011, s. 74). Den kjente filosofen og psykologen
Jean Piaget fremhever at kunnskap er en aktiv konstruksjonsprosess og at denne prosessen i
all hovedsak er et individuelt anliggende (Imsen, 2012, s. 39). Kognitiv skjemateori ble et
starre forskningsfelt og gar ut pa at kognitive skjemaer (hukommelsesmgnstre) lagres i
hjernen som erfaringer, og disse erfaringene kan brukes videre i nye situasjoner. Skjemaene

aktiveres ved lesing. Den nye kunnskapen blir satt sammen med tidligere kunnskap og vil
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dermed kunne skape sammenheng i teksten. Dette blir til et nye skjemaer, som blir brukt som
bakgrunnskunnskap i mgte med nye situasjoner. Et skjema kan eksempelvis veere et sett av
fortellingsstrukturer som aktiveres hver gang vi begynner a lese eller hare en fortelling.
Forventningene til det som blir lest aktiverer skjemaet som omhandler fortellingen, og man
kan bruke erfaringer fra tidligere situasjoner til a sette det sammen med nye erfaringer (Roe,
2011, s. 33).

| kognitiv teori vil ogsa metakognisjon veere en viktig forstaelseskomponent i leereprosessen.
Metakognitiv bevissthet betyr at eleven «overvaker egne kognitive prestasjoner og
fortlapende vurderer dem» (Roe, 2011, s. 45). A reflektere over egne leereprosesser fungerer
som en kvalitetskontroll som gjer at elever finner ut hva som fungerer og ikke for dem i mgtet
med tekst, hva de kan bruke av bakgrunnskunnskaper for & forsta det de skal leere, og om
strategiene de bruker er gode og tilpasset dem for a oppna gnskede resultater (Roe, 2011, s.
45),

2.3.3 Sosiokulturelle rammer for lesing

En viktig del av barns leseutvikling er, som tidligere nevnt, hvilken kultur lesingen finner sted
i og hva pavirkningen fra omverdenen har a si for progresjonen (Roe, 2011, s. 34).
Samfunnets verdier og holdninger tas opp i barnet og gjennom interaksjon med andre elever i
et klassemiljg vil tekstkompetansen komme til uttrykk. Tekstkompetanse, som jeg i det videre
vil kalle litteraer kompetanse (Hennig, 2019, s. 75), er det & «kunne beherske og bruke ulike
tekster i forskjellige situasjoner i dagliglivet, og som reiser spgrsmal om & kontrollere spraket,
om maktrelasjoner og om & ha tilgang til informasjon» (Barton, 1996, referert i Roe, 2011, s.
34).

I skolen blir elevene introdusert for en tekstkultur som reflekterer samfunnets normer for
hvordan lese, skrive og kommunisere ut budskap. For enkelte elever er imidlertid denne
verdenen ukjent for dem, da det i deres domene ikke er kultur for & befatte seg med tekst pa
den maten. Likevel er elevens bakgrunnskunnskaper «en viktig ressurs og et ngdvendig
utgangspunkt for videre leering» og bar ikke minskes i matet med skolekulturen (Roe, 2011, s.
35). Et slikt utgangspunkt kan tvert imot veere med pa a jevne ut mer eller mindre frivillige
posisjoner som elever definerer seg innunder, der de kan kjenne pa utenforskap og ikke ser pa
seg selv som et tilstrekkelig verdig medlem i skolekulturen. Det derfor avgjgrende at det

elevene har tilegnet seg av bakgrunnskunnskaper, blir verdsatt og vurdert som et viktig bidrag
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i utviklingen av lesekompetanse. | den forbindelse er det ogsa viktig a vite hva

lesekompetanse er en del av i en starre litterser sammenheng.

2.4 Littereer kompetanse

Kompetansebegrepet er mye brukt og star i fare for at det ikke betyr noe til slutt, hevder
litteraturforsker Asmund Hennig (Hennig, 2019, s. 75). Han papeker likevel at
kompetansebegrepet «sier noe om hva vi har av kunnskaper, ferdigheter, evner, holdninger,
interesse og verdier, om ikke mer», (Hennig, 2019, s. 75), og videre: «I sum er det et begrep
som sier noe om hva vi vet og kan, eller hva vi streber etter & fa vite og a kunne, pa et

spesifikt felt». Han kaller det for «innputt», pa godt norsk (Hennig, 2019, s. 75).

Bjorvand og Tegnnesen hevder at littereer kKompetanse er noe som vokser seg fram gjennom
mange erfaringer med tekster og med ulike arbeidsmater (Bjorvand & Tgnnesen, 2012, s.
147). Kompetanse er i en stadig bevegelse og en langvarig prosess. Dette understreker ogsa
den danske leseforskeren Vibeke Hetmar. Kompetansen lever og utspiller seg i samspillet

med konkrete litteraere tekster og med andre lesere (Bjorvand & Tgnnesen, 2012, s. 147).

Kunnskapslgftet legger til grunn falgende forstaelse av hva kompetanse betyr
(Kunnskapslgftet, 2021, s. 14): «Kompetanse er a kunne tilegne seg og anvende kunnskaper
og ferdigheter til & mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og
situasjoner. Kompetanse innebarer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning.» For a
opparbeide seg lesekompetanse er det selvsagt avgjerende a bruke tekster til formalet.
Lesekompetansen inngar derfor i en starre sammenheng i det & utvikle litteraer kompetanse,
der malet blir & laere litteraturens «saeregne grammatikk», som litteraturviteren Jonathan
Culler skriver i boken Structural Poetics (1975). Han mener at leseren ma internalisere
littereer kompetanse gjennom utallige mater med litteratur og & kunne lese litteraturen pa
forskjellige mater. Bjorvand og Tgnnesen kaller det kompetanse i bevegelse og at det er noe

som vokser fram gradvis (Bjorvand & Tgnnesen, 2012, s. 147).

Asmund Hennig adresserer at «litteraer kompetanse inkluderer ferdighet i & lese litteraere
tekster, samt kunnskap om tekst, kontekst og leering» (Hennig, 2017, s .75). Han deler
utsagnet videre i ferdigheter og kunnskap; til litteraer leseferdighet, kunnskap om tekst,
kunnskap om kontekst og kunnskap om lesing. Hennig skisserer videre hva eleven ma kunne

praktisere innen de forskjellige omradene.

Eleven har generelt mye kompetanse om de forskjellige punktene i denne oversikten,
poengterer Hennig (Hennig, 2017, s. 77). Siden det er mange forhold som regulerer denne
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kompetansen, gjer at det kan veere store individuelle forskjeller i en gruppe elever. Hennig
nevner for eksempel elevenes forskjellige evner og egenskaper til estetisk sans og a leve seg
inn i fiksjonsfortellinger. Forskjellig kulturbakgrunn i hjemmene har som tidligere nevnt ogsa
mye a si for den littersere kompetansen. Noen elever kommer fra hjem der lesevaner har blitt
oppevd fra barnsben av, mens andre ikke har denne bakgrunnen og har fglgelig ingen eller

sveert fa littereere erfaringer.

«Eleven mgter teksten med sitt liv, sine problemstillinger og perspektiver, og med sin
teksterfaring fra beker og andre medier. Bade livs- og teksterfaring kan vere annerledes enn
hos den voksne lereren,» skriver Bjorvand og Tennesen (Bjorvand & Tgnnesen, 2012, s.
132). Elevene er mer «famlende, eksperimenterende og skiftende i mgte med tekster», sier
Hennig og viser til Hetmar (Hetmar, 1999, referert i Hennig, 2017, s. 77). Laereren skal veere
den sikre fagpersonen som skal ha starre litteraere kunnskaper og ferdigheter enn elevens.
Siden leerere og elever har forskjellig kompetanse i undervisningssituasjonen, kan man
forestille seg at den ene kompetansen kan hende er viktigere og av en hgyere rang enn den
andres. Hetmars forskning poengterer at det heller vitner om ulike former for kompetanse i

innbyrdes og stadig vekselvirkning med hverandre (Hennig, 2017, s. 77).

| Kunnskapslgftet (2020) er dybdelearing lagt starre vekt pa som et mal enn tidligere, og
Skaftun og Michelsen (Michelsen, 2020, s. 43) tar for seg begrepet «dybdeforstaelse» og

hvordan det er med pa & utvikle faglighet over tid:

«Dybdeforstaelse er et litteraturfaglig kvalitetskriterium og et meningsfylt mal for
litteratufaglig arbeid og utvikling i skolen. Nar man gver pa sentrale arbeidsoppgaver i
et fag, sa arbeider man seg inn i den faglige praksisen man gver pa, og man utvikler
det vi kaller faglighet. Vi kan si at utvikling av faglighet i litteraturarbeidet viser seg i

dybdeforstaelse.»

Gjennom hele utdanningsforlgpet foregar det en kontinuerlig utvikling av faglighet
(Michelsen, 2020, s. 40). «Nar man gver pa sentrale arbeidsoppgaver i et fag, sa arbeider man
seg inn i den faglige praksisen man gver pa, og man utvikler det vi vil kalle faglighet»
(Michelsen, 2020, s. 43). | praksisfelleskapet foregar det et samspill mellom elevens faglighet
og leererens faglighet. Jeg vil i det videre & redegjere hva som menes med begrepene
elevfaglighet og leererfaglighet.
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2.5 Faglighet i praksisfelleskapet

2.5.1 Elevfaglighet

Henning poengterer i sin bok Litteraer forstaelse (2019) at vi ma forsgke a skille mellom
elevenes kompetanse og hvordan denne kompetansen kommer til uttrykk (Hennig, 2017, s.
79):

«Utgangspunktet vart ma veere at elever allerede fra farste klasse har stor grad av
littereer kompetanse, og at de i lgpet av overraskende kort tid kan utvikle bade
omfattende leseferdighet og inngaende forstaelse for bade kontekst og lesing. Derfor
ber kanskje spgrsmalet bli om det er mulig a synliggjere denne kompetansen, for

dermed a lzere den a kjenne og kunne bygge pa den i undervisningen.»

| den forbindelse presenterer han Vibeke Hetmars begrep «elevfaglighet» som farst og fremst
er et begrep som poengterer at det er ikke finnes noen idealleser eller en som kan teksten noe
bedre enn en annen (Hennig, 2019, s. 80). Dersom vi skal bli fortrolig med begrepet
elevfaglighet, ma det skje pa en slik mate at vart syn pa eleven er at eleven er et subjektivt
tenkende, interessert og aktivt menneske som har relevante innspill i en faglig tilrettelagt
diskusjon (Hetmar, 1996, s. 75). Gjennom kommunikasjon vil elevfaglighet kommer til syne
bade for eleven selv og fordi de som matte vere en del av konteksten (Hetmar, 1996, s, 25).
Med parallell til Vygotskijs sosiokulturelle laeringsteori er det kun ved aktiv deltakelse i
undervisningen at fagligheten kommer til syne. Det er da snakk om a gi uttrykk for bade
litteraer leseferdighet og kunnskap om tekst, kontekst og egen lesing, som det tidligere er
redegjort for nar det gjelder littereer kompetanse (Hennig, 2017, s. 76). Det er gjennom denne
muntlige aktiviteten i et felleskap at leereren kan fange opp elevfaglighet og hjelpe dem videre
til sin neste utviklingssone. Hetmar presiserer at det er vesentlig at dette felleskapet er
mangfoldig og har mange innfallsvinkler, slik at eleven kan finne den inngangen som passer
dem best for videre laring, og at leereren kan statte utfoldelsen av vekstpunktene i deres
lesninger (Hetmar, 1996, s. 133). A finne faglighet og identifisere vekstpunkter er ikke & vaere
pa jakt etter en mulig mangel som eleven har og som skal repareres (Hetmar, 1996, s. 162).
Det er heller en ressurs som leereren ma fa gye pa og som eleven ma synliggjare i konteksten,
nettopp ved & kommunisere lesningen sin ut i dialog med andre deltakere (Hetmar, 1996, s
92). Gjennom a lese, erfare og reflektere over tekst og det som skal gves pa i denne spesifikke
leeringssituasjonen, videreutvikles kunnskaper og ferdigheter innenfor fagets domene.
Faglighet er med andre ord dynamisk og noe annet og mer enn resultater (Hennig, 2017, s.
80).
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Skaftun og Michelsen hevder at faglighet handler bade om kompetanse og identitet: «Det du
kan, er en del av hvem du er, og som fagperson er du anerkjent som en del av felleskapet av
dem som kan» (Michelsen, 2020, s. 48). Videre poengteres det at laererens jobb er a veere
veiviser i et praksisfelleskap der bade kunnskaper, ferdigheter og spraklige redskaper
anerkjennes som faglige, og der deltakerne kan utgve faglighet og utvikle seg som likeverdige

medlemmer (Michelsen, 2020, s. 49). Hetmar utdyper det slik:

«1 den sammenhang er «domene» et centralt begreb. Et domane er en social
gruppering hvor medlemmerne deler en lang reekke mader at veere i verden pa, dvs.
mader at gere pa, at kommunikere pa, og herigennom genkender de hinanden som det
James Paul Gee kalder «doing being some identity» (Gee, 2001, s. 27). Genkendelse
er viktigt set med dette perspektiv hvor faglighed forstas som det at ggre noget pa en
sadan made at man bliver genkendt som fullgyldigt medlem i et domane der forstar

sig selv som fagligt.» (Hetmar, 2013, s. 8).

Det ovennevnte praksisfellesskapet (Lave og Wenger, 1991; Wenger, 1998, referert i
Michelsen, 2020, s. 44) er definert som et omrade der lzring finner sted i sosiale situasjoner,
der eleven blir kjent med felles metoder, prosedyrer, normer og verdier. Elevene observerer
hvordan lareren gjar det, for de selv gver pa aktiviteten. | dette praksisfelleskapet vil leeringen

og undervisningen i litteraturfaget oppsummeres slik (Michelsen, 2020, s. 45):

1) Fradet trygge til det risikable. Ved & anerkjenne elevenes stasted og bidrag kan
eleven utfordres videre til & videreutvikle forstaelsen i faglig retning.

2) Frarelevans til forstaelse. Elevene ma se poenget med hva de gjer, dvs. se en
forbindelse mellom arbeidet de gjer og det de har av tidligere erfaringer, og at nye
erfaringer utvikler seg mot fagets kjerne. Denne stadige spiralbevegelsen (den
hermeneutiske sirkel) innebzrer gkende grad av bade forstaelse og kjerneverdien
dybdeforstaelse.

3) Framodellering til gvelse. Elevene observerer og imiterer leereren og far nok tid til a
gve pa nye ferdigheter og kunnskaper. Engasjerte lzerere og elever mgter tekster i
felleskap der alle kjenner til retningen i arbeidet og dermed utvikler felles erfaringer,

sprak og normer.

| et slikt praksisfellesskap, som Vibeke Hetmar kaller et litteraert fortolkningsfelleskap
(Hetmar, 1996, s. 123), skal «<mange stemmer lyde, og mange synspunkter skal bli utdypet,

begrunnet og utfordret» (Skardhamar, 2001, s. 44). | denne sammenhengen bruker Hetmar
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begrepet «divergent undervisning», der malet er at elevene deltakerne bade kan utrykke og
diskutere sine egne tolkinger av tekst i klasserommet samt lytte til andres innsikter og
synspunkter, og at alle reaksjoner ma vaere legitime (Hetmar, 1996, s. 82). I likhet med
«Vygotskijs begreper vitenskapelige og ikke-vitenskapelige begreper», vektlegger ogsa
Hetmar at laereren tar utgangspunkt i elevens dagligsprak for a utvikle dette videre i

fagopplaeringen.

Hetmars begrep «performance» kan vi oversette med «utfgrelse». Prinsippet om «utfgrelse»
dreier seg altsa om hvordan kompetansen til elevene kommer til uttrykk i sosiale settinger
som f.eks. i en klasseromssamtale. Gjennom a synliggjere egen forstaelse og forkunnskaper til
andre viser man sin faglighet, eller sin littereere faglighet, som Hennig heller vil kalle det
(Hennig, 2017, s. 82). Det betyr i praksis at dersom en elev verbalt unnlater a si noe,
kommuniserer eleven da faglighet? Nei, mener Hennig, men dersom en annen elev
kommuniserer «pa sitt vis» med alle mulige spraklige hjelpemidler, er det et uttrykk for
littereer faglighet. Dette fordi det som utfares eller uttrykkes er det eleven har i seg av
faglighet, og at det star mer til godkjent og blir for mottakerne et bevis pa hva man innehar av
kunnskaper og ferdigheter, enn at en som kan mye om et littereert emne, er taus i
praksisfellesskapet og i prinsippet ikke utfarer noe som helst. Det er ikke faglighet. Faglighet
ma kommuniseres ut. Derfor egner samtaler i klasserommet seg godt til a fa gye pa elevenes
littereere faglighet. Det handler om et konstant, positivt vinklet spgrsmal om hva elevene kan

og hva lereren kan bygge videre pa (Hennig, 2017, s. 82).

Hva bestar slike «utfagrelser» av? Det er aktiviteter som gjar at elever bevisst eller ubevist far

gitt uttrykk for sin kompetanse via tekster.

1. Gi uttrykk for bade litterar leseferdighet og kunnskap om tekst, kontekst og egen
lesing

2. Maten denne kompetansen kommer til uttrykk pa, innbefattet elevers lesning av
teksten er med pa & avdekke fagligheten. «Det er hvordan elevene kommuniserer
lesningen sin, hvordan de gar i dialog med andre lesere, og hvordan de forholder seg
til bade sin egen og andres lesninger, er alle vesentlige komponenter i det som utgjer

den litteraere fagligheten deres» (Hennig, 2017, s. 82).

Det er viktig at leereren utformer aktiviteter der fagligheten kommer til uttrykk. Faglighet kan
komme til uttrykk pa mange mater. Det handler ikke om hvilke arbeidsmater vi kan ta i bruk,

men hva slags perspektiv vi har, og hvordan dette gir seg utslag i utformingen av
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arbeidsmaten (Hennig, 2017, s. 83): «Vi retter oppmerksomheten mot de elementene i

elevenes muntlige eller skriftlige utfarelser som signaliserer vekstpunkter.»

Det a veere sensitiv og lydher for hvordan elevfaglighet kan komme til uttrykk, er essensielt.
Elever vil gjerne prave seg fram, og dersom vi merker en viss forsiktighet i utfgrelsen, er det &
veere ekstra oppmerksom mot nettopp denne eleven, avgjgrende. Et trygt fellesskap apner opp
for at alle stemmer skal hgres. Og der alle stemmer hgres, er det et godt mulighetsrom a leere i
(Michelsen, 2020, s. 163).

2.5.2 Leererfaglighet

Vibeke Hetmar beskriver elevenes bakgrunnskunnskaper som en beredskap som eleven har
med seg i undervisningen og kaller det faglighet. Lereren har ogsa sin faglighet med seg fra
sitt stasted i mgtet med elever og tekst.

Leererfagligheten kommer blant annet til uttrykk i hvordan undervisningen blir lagt opp, som
a finne metoder, organisere undervisningen og velge tekster i praksisfelleskapet (Hetmar,
1996, s. 366). Laereren har ogsa autoritet og makt til 2 myndiggjere elevene slik at de kan
utvikle seg i faget og omverdenen slik at de selv kan presentere stoffet med en viss autoritet
(Michelsen, 2020, s. 170). Ved a veere en synlig rollemodell som fagperson og som deltaker i
leeringsprosessene, viser laereren sin faglighet gjennom dialog og samhandling med elevene.

| forbindelse med kompetansebegrepet som beskrevet tidligere, vil utvikling skje ved a veere i
et samspill med andre lesere i praksisfellesskapet. Det betyr at den dialogiske
vekselvirkningen her vil kunne synliggjare tekstkompetansen til bade elever og lerere
(Bjorvand & Tegnnesen, 2012, s.148).

Bjorvand og Tegnnesen utdyper dette om larerens posisjon (s. 132):

Hun kan gjerne leve seg inn i teksten og la seg engasjere av den. Og hun skal ha
distanse nok til & se hvilket potensial teksten har a laere oss noe om hva tekster dreier

seg om. Og i tillegg trenger hun & utvikle syn for elevenes lesning av slike tekste.

Skaftun og Michelsen (Michelsen, 2020, s. 40) ser pa litteraturundervisning som «ett
sammenhengende praksisfellesskap, der det foregar — eller kan forega — kontinuerlig utvikling
av faglighet». For & utvikle denne fagligheten er det avgjgrende for elevene a veere en del av
faget og fagets diskurs. Da er det ogsa spesielt viktig at «undervisningen ma planlegges med
tanke pa hvor man er i utdanningslgpet, og hvor elevene er pa vei» (Michelsen, 2020, s. 40).

Nar man tar hensyn til hvor elevene er, kan undervisningen tilpasses og det vil gi mening til
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arbeidet. Ved a veere i praksisfellesskapet (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998, referert i
Michelsen, 2020, s. 44) arbeider elevene sammen for & bli styrt inn mot fagets kjerne. | det
faglige praksisfellesskapet er det avgjerende at leererens faglighet er overlegen elevenes, men
at leereren mgter elevene der elevene er i deres elevfaglighet, uten at leereren ser pa egen
kunnskap som overlegen i undervisningssituasjonen. Elevene skal ledes inn i faget av en
kompetent og kunnskapsrik leerer som tar hensyn til elevenes evner og forutsetninger i faget,
og som gnsker a videreutvikle elevfagligheten pa elevenes egne premisser ved hjelp av sin

egen faglighet.

2.6 Story Map som laeringsstrategi

2.6.1 Selvregulerende strategier
| den andre leseopplearingen skal elevene utvikle sine leseferdigheter gjennom a bli kjent med
og erfare ulike tekster til ulike formal. A forholde seg kritisk til tekstmangfoldet og & kunne
orientere seg i informasjonssamfunnet er avgjerende. Det komplekse tekstsamfunnet krever at
elevene utvikler gode strategier for a kunne lete, finne og analysere informasjon de finner.
Bruk av forskijellige laeringsstrategier i skolen avhenger av hva formalet med lesingen er. |
mitt tilfelle gar det ut pa a bruke strategien Story Map for & studere en opplest tekst suksessivt
0g a sette ngkkelelementer sammen som er med pa vise den endelige, helhetlige strukturen i
fortellingen. Denne eksplisitte undervisningen i lesestrategien Story Map har som mal &
utvikle kunnskap om tekst, naermere bestemt kunnskap om fortellingsstrukturer (Hennig,
2017, s.76). Mitt langsiktige mal er at elevene selv, nar de matte ha behov for det, skal kunne
bruke denne kunnskapen om fortellingsstrukturer ved forskjellige lese- og skriveaktiviteter.
Denne strukturen kan forekomme som en fysisk framstilling slik som her, men kan ogsa
senere, ved gjentatte gvinger i praksisfellesskapet, veere en mental «hjelper» som lagres i
elevens kognitive skjema og som kan hentes fram nar det er ngdvendig a fa, produsere eller
bruke en skjematisk oversikt over en narrativ tekst. A reflektere i felleskap over Story Map
som en kontroll av forstaelse, bade under og etter bruken av strategien, kan hjelpe elever og
leerer til & dele bade erfaringer og vurdere nytteverdien av denne laringsstrategien. A hjelpe
elevene til a sette ord pa deres metabevissthet omkring lesemater og tolkningene som skjer
underveis, er dermed ogsa med pa & utvide deres kunnskap om lesing (Hennig, 2017, s. 76). |
overordnet del i Kunnskapslgftet er «A lzre & laere» et kapittel som slar fast at «Skolen skal
bidra til at elevene reflekterer over sin egen laering, forstar sine egne laeringsprosesser og
tilegner seg kunnskap pa selvstendig vis» (Kunnskapslgftet, 2021, s.15). Her slas det fast at
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oppleringen skal fremme blant annet elevenes leringsstrategier, der elevene skal kunne
reflektere over hvordan de larer, hva som kan veaere med pa a fremme laering og hva de selv

kan bruke av leringsstrategier for a utvikle seg i faget.

Jeg vil, som Astrid Roe, definere begrepet lesestrategier som «alle tiltak som lesere setter i
verk for & fremme forstaelsen» (Roe, 2011, s.84). Begrepene lesestrategier og
leeringsstrategier blir ofte brukt om hverandre, men jeg velger her & skille mellom dem pa
denne maten: Nar det handler om & laere noe fra en tekst, vil jeg kalle det «lesestrategier», da
den formen for strategier er en spissere form av begrepet «laringsstrategier». Lesestrategier er
dermed en type strategier innenfor sekkebetegnelsen «laringsstrategier.» (Anmarkrud og
Refsahl, 2010, s. 14).

Professor Ivar Braten, en sentral, norsk forsker innen laringsstrategier, har bidratt med a
skape en bedre oversikt over emnet ved a klassifisere leseforstaelse og leeringsstrategier i
ulike kategorier (Statped, 2021).

Samlet kaller Braten dem for selvregulerende strategier, og jeg vil i det falgende vinkle dem

opp mot lesestrategien Story Map.
1. Elaborerende strategier:

Eleven utvikler mening ved a aktivere egne bakgrunnskunnskaper i mgtet med teksten, i
tillegg til & oppdage informasjon som forfatteren ma ha lagt inn i teksten. Til sammen vil

disse to horisontene skape ny mening for leseren og gi grunnlag for videre laring.
2. Overvakningsstrategier:

Organiserende, strukturerende lesestrategier som for eksempel tekststrukturer, tankekart
og ngkkelord som kan gi orden og system i det store bildet.

3. Metakognitive strategier

Strategier som omfatter hvor kritiske og reflekterte er elevene til sin egen laring, og
hvordan bruker de denne kunnskapen til & endre retningen dersom de ser at noe ikke

fungerer i egen leering.

Hvor plasserer lesestrategien Story Map seg? | utavelse av strategien skal eleven bade utvikle
mening og forsta teksten bedre ved a organisere informasjon fra teksten og sette det sammen
til en helhet.
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Statped (2021) nevner videre at de forskjellige strategiene kan opptre sammen og blandes, sa
jeg finner at i bruken av Story Map vil disse selvregulerende strategiene opptre sammen og
blir derfor vanskelig & kategoriseres som for eksempel kun en overvakingsstrategi. | og med at
Story Map er en lite utpravd strategi, vil jeg i det fglgende begrunne hvorfor jeg mener at
Story Map favner om alle tre strategitypene, men at den elaborerende strategien muligens

dominerer Story Map mest.

Resepsjonen som foregar i farste strategi, elaborerende strategi, er en forutsetning for at
forstaelse skal finne sted. | denne utdypingsstrategien som Story Map er, dannes det nye
forstaelser i mgtet mellom tekst og elev, nettopp ved a knytte stoffet til tidligere leering eller
finne ut hvordan stoffet passer inn i det som er lert tidligere (Roe, 2011, s. 83). Louise
Rosenblatts transaksjonsteori (Rosenblatt, 2012) star sterkt i dette mgtet. Eleven gar i dialog
med selve teksten for & analysere hva den har a si for seg. Astrid Roe kaller det for en
transaksjonell strategiundervisning (Roe, 2011, s. 76). Siden de kognitive ferdighetene
vektlegges i denne strategien, kan den med rette kalles en kognitiv strategi. | undervisningen
av Story Map ma eleven ogsa forholde seg til laereren. Laereren involverer seg aktivt og
tydelig ved & instruere og veilede i elevens leseprosesser, samt vurdere hvor den enkeltes
narmeste utviklingssone er. Dette for a statte eleven videre i sin utvikling, jfr. Vygotskijs
sosiokulturelle leringsteori. Leareren hjelper eleven til & sette ord pa ny forstaelse i mgtet med

teksten og innlemme den i den allerede etablerte forforstaelsen.

Organisering av elementer i Story Map inngar i den andre strategien; overvakingsstrategi. Et
skjema skal fylles ut for a klargjgre den pagaende elevforstaelsen av tekstens innhold. Her
organiseres innholdet i kategorier eller elementer for & kunne gi en helhetlig leseforstaelse av
teksten. | og med at overvakningsstrategiene har i seg elementer av kontroll, kan man pasta at
strategien kan ligne en mekanisk gvelse i a finne fram til riktig svar, men her tvinger Story
Map elevene til a ga i dybden av fortellingen for a finne disse svarene. Kategoriene vekker
elevenes nysgjerrighet og engasjement og tvinger dem til & tenke mer over det de leser. |
Story Map finnes blant annet kategorien «mal». «Mal» tvinger elevene til & tenke over hva
teksten egentlig dreier seg om og farer gjerne til at elevene leser med starre interesse og
konsentrasjon for a finne svaret (Roe, 2011, s. 158). Enkelte kategorier i Story Map kan
kanskje pastas a vaere noe mekanisk, f.eks. i spgrsmalet om a finne persongalleriet i
fortellingen eller hvor handlingen finner sted, men i kategoriene «mal» og «handling» er det
ikke fullt sa enkelt. En blanding av enkle og vanskelige kategorier som elevene skal fylle ut,
der de blant annet ma ga litt mer i dybden for a finne svar, kan bety at Story Map er en
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demokratisk og inkluderende strategi & undervise i. De aller fleste elevene kan delta i de
innholdsfokuserte samtalestoppene underveis og finne ut hva de skal fylle inn i de forskjellige

rutene.

Selv om Story Map klart hgrer mest til i de to farste strategiene, elaboreringsstrategi og
overvakningsstrategi, vil jeg pasta at Story Map ogsa inngar som en metakognitiv strategi, det
vil si den tredje strategien. | og med at Story Map handler om forstaelse av en tekst, ma det
ngdvendigvis innga en kontinuerlig indre dialog i eleven som handler om hva og hvordan
eleven tenker om seg selv og egen laering ved bruk av Story Map. At Story Map ogsa er en
metakognitiv strategi viser jeg med fglgende sitat fra masteravhandlingen til Anne Cecilie

Tveiten, som ogsa har forsket pa laeringsstrategier:

Overvakningsstrategier og elaboreringsstrategier inneholder mange av de samme
strategiene, men formalet deres er ulikt. Dersom man for eksempel bruker en
elaboreringsstrategi, vil formalet vere blant annet a forbedre forstaelsen av et nytt
leringsmateriale. Formalet til en overvakningsstrategi vil veere a kontrollere om denne
forstaelsen er etablert. Overvakningsstrategier er derfor metakognitive, de overvaker
forstaelse (Weinstein et al., 2010, s. 326). Noen leringsstrategier kan altsa observeres,
som ved a lage tankekart, andre er mentale prosesser, som ikke lar seg observere.
(Hopfenbeck, 2014, referert i Tveiten, 2019, s. 20).

Femteklassinger trenger & vite hva lesestrategier er, hvorfor vi skal undervise dem i
lesestrategier og hvordan de skal bruke dem. Pa grunn av deres unge alder trenger de sveert
konkrete instruksjoner og oppgaver og er avhengig av at leereren falger dem opp der de er i
utviklingen. A oppgve metakognitiv bevissthet i en femteklasse kan by pa utfordringer knyttet
til alder og kognitiv modenhet. Jeg anser derfor Story Map som en lesestrategi som eksplisitt
kan hjelpe femteklassinger til & konstruere historiestrukturer og forsterke elevenes evne til &
huske fortellinger (Fjartoft, 2014, s. 124). | forhold til deres kognitive utvikling kan strategien
veere utfordrende nok som den er i ren form, nemlig a bruke den til & huske og forsta en tekst
bedre.

2.6.2 En resiprok lesestrategimodell (1984)

Det finnes flere kategoriseringer av lesestrategier som kan brukes som mal for oppleringen i
klasserommet. Jeg nevner kort McLaughlin og Allen (2002), Braunger og Lewis (2006), Duke
og Pearson (2002) og Palinscar og Brown (1984) (Roe, 2011, s. 87). Alle disse har gode

framstillinger om hvordan modellene skal brukes for & fremme leseforstaelsen, men i min
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undervisningstime falger jeg i all hovedsak den resiproke lesestrategimodellen til Palinscar og
Brown. Dette gjer jeg fordi denne strategien er den eneste som inneholder
«oppklaringsstrategi» som et vesentlig punkt i modellen, og i denne framstillingen er
oppklaringen viktig for & fa fram helheten i fortellingen og et barometer pa om elevene har
forstatt det de leser, eller her; hgrer. Det betyr at de ma benytte bade bakgrunnskunnskaper og

kognitive ferdigheter i mgte med problemer som kreves lgst.

Far haytlesingen starter, forbereder jeg elevene ved a motivere dem for innsats ved blant
annet a aktivere deres forkunnskaper. | denne fasen kan man som laerer fa et innblikk i hva
elevene kan om temaet. Denne aktiveringen bruker jeg god tid pa, siden jeg senere i
undervisningen bygger pa videre pa den informasjonen jeg far.

| beskrivelsen over viser jeg til hvordan jeg konkret kan arbeide med lesestrategier i klassen.
A forberede lesingen er en overgripende strategi som kan omfatte mange tiltak (Roe, 2011, s.
90). A gé gjennom Kjente og ukjente begreper som eleven mé forholde seg til i skjemaet, er
ogsa en kjent mate a forberede lesingen pa, noe jeg ogsa gjer siden det finnes en del begreper
i Story Map-skjemaet som ma gjennomgas. Jeg modellerer strategien pa tavla og far elevene
med pa hvordan vi tenker omkring det a fylle ut skjemaet nar lesingen begynner.

| undervisningen av Story Map falger jeg den resiproke lesestrategimodellen presentert av
Palinscar og Brown (1984), da denne modellen passer godt til mitt formal med Story Map.
Resiprok undervisning fungerer godt fordi det viser seg som svart nyttig a aktivere
bakgrunnskunnskaper ved a stille spgrsmal til hva man vet, hva man vil vite og hva man har
leert om et emne (Helgevold og Engen, 2006, referert i Roe, 2011, s. 95). Man gjer seg tanker
om hva teksten handler om og kan formulere problemstillinger bade som en indre dialog med
seg selv eller presentere hypoteser med egne ord i klasseromssamtalen. Hovedstrategien gar i
hovedsak ut pa a foregripe det som skal skje i teksten ved & stoppe opp og lure pa hva som
skjer videre i neste kapittel, stille spgrsmal for & overvake om vi har forstatt innholdet og
notert de viktigste momentene i de forskjellige rutene i skjemaet, oppklare eventuelle
misoppfatninger og feilspor og til slutt oppsummere innholdet (Roe, 2011, s. 88).

A foregripe det som skal skije i teksten gjor elevene oppmerksomme pé hva som er formélet
med lesingen. Vi skal sammen forsgke a finne ut hva som skjer i fortellingen. For a kunne

vurdere hva som skijer videre, ma eleven basere seg pa tidligere kunnskaper eller pa hva som
er lest sa langt, som «hva tror du skjer na», «hvorfor er onkelen sa rar», «hva tror du guttene

skal gjere pa kirkegarden», osv. Her bruker elevene egne erfaringer eller opplevelser fra
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hverdagen, eller erfaringer fra andre fortellinger de har lest, sammen med teksten for & lage
sin forstaelse som de kanskje mener kan veere den riktige, og som de vil «prgve ut» i det
praksisfelleskapet som de befinner seg i. Her kan de fa motsvar eller medhold pa sin hypotese,
og dermed er kommunikasjonen med andre fagpersoner i rommet med pa a regulere det en har
tenkt og mener. Kan hende pastanden faller til jord og man finner en annen retning istedenfor.
Dette er et godt eksempel pa hvordan den hermeneutiske spiral om forforstaelse og
fortolkning blir praktisert i klasserommet.

«A stille spgrsmal til en tekst er en effektiv mate & overvake lesingen pa,» hevder Astrid Roe
(2011, s. 94). A gé i indre dialog med teksten er sveert vanlig for gode lesere. Sparsmal til seg
selv synliggjer hva man forstar og ikke forstar i teksten. I dette tilfellet dreier det seg om &
forsta teksten, og elevene skal fokusere bade pa «handling», «problem» og «mal.» Her foregar
det refleksjoner pa det individuelle plan. Sparsmalene kan forbli der, eller ogsa spilles ut i

klassesamtalen.

A oppklare problemer er kort og godt & lgse utfordringene som oppstér under lesingen. Her
ma man farst og fremst veere klar over at det er et problem som har oppstatt (Roe, 2011, s.
96). I vart tilfelle spar skjemaet etter for eksempel «handling», «problem» og «personers.
Spersmal som dukker opp i lgpet av lesestoppene, som «Hvilken situasjon er beskrevet her?»,
«Hva er plottet i fortellingen?», «<Hvem er fortellerstemmen i boka?» eller «Hvor finner
handlingen sted?», gjar at oppklaringsfaktoren er hgy og relativt komplisert. Dette
oppklaringsarbeidet krever mye med tanke pa bakgrunnskunnskaper og kognitive ferdigheter.

Pa grunn av elevenes unge alder er det utfordrende a fa til en god oppsummering uten at det
blir en ren opplisting av hovedelementene som er notert i skjemaet, men malet ma veere at
med god tid, hjelp og statte vil de bli bedre til & utfare ogsa dette viktige arbeidet (Roe, 2011,
s. 111).
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3. Metode

3.1 Innledning

Problemstillingen min gar ut pa & undersgke om det kan skje en mulig utvikling av
lesekompetanse hos elever ved hjelp av a bruke Story Map. Ved a samle inn data fra ulike
elevers synspunkt om bruken av denne laringsstrategien, kan jeg finne mer ut om hvordan de
tenker bevisst pa egen leering og problemlgsning. Jeg er med andre ord opptatt av deres
opplevelser og erfaringer i forbindelse med denne undervisningsmetoden. Dette for a
undersgke om og eventuelt hvordan utvikling av lesekompetanse finner sted i den spesifikke

oppleringsakten.

«Different sorts of questions require different sorts of research», slar Richard Pring fast
(Pring, 2015, s. 46), og i den forbindelse er det derfor ngdvendig a sperre om hvilken
datainnsamlingsmetode man skal bruke i det aktuelle prosjektet. Vi skiller mellom de to

hovedkategoriene kvalitativt eller kvantitativt forskningsdesign.

Jeg kunne selvsagt valgt et kvantitativt forskningsdesign og dermed laget en
spgrreundersgkelse som alle i gruppa kunne svare pa, men siden mitt prosjekt dreier seg om
enkeltelevers erfaringer omkring en bestemt arbeidsoppgave i klasserommet velger jeg et

kvalitativt design.
Jeg vil presentere metodedelen slik:

Forskningsdesign

Kvalitativ metode

Intervju

Utvalg

Intervjuguide

Innsamling og bearbeiding av data
Etiske betraktninger

Reliabilitet, validitet og overfarbarhet
Feilkilder

© 0o N o g Bk~ wbhPE

Jeg vil i hvert kapittel vise til relevant teori og bruke dette i min fremstilling.

Til slutt vil jeg redegjare for hvordan undervisningsopplegget ble utfert i klassen.
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3.2 Forskningsdesign

Forskningsdesignet er rammeverket for min analyse. Valg av forskningsdesign avhenger av
ulike faktorer og av hva man gnsker & fokusere pa. A samle inn empiri kan gjgres pa flere

mater, avhengig av hvilket spgrsmal eller hypotese man vil finne svar pa.

A velge et passende design medfarer at jeg mé arbeide etter en viss systematikk som skal
sikre kvaliteten i forskningen min. Empirien samles inn etter en bestemt prosedyre, og jeg ma

finne ut hvordan materialet skal analyseres og bearbeides videre.

3.3 Kvalitativ metode

Anerkjente forskningsmetoder bidrar til viktige og verdifulle undersgkelser.

Kvantitative metoder behandler data ved hjelp av malinger, tallmateriale og statistikk
(Befring, 2015, s. 39), mens kvalitativ forskning vil veere serlig formalstjenlige for & fa

innsikt i menneskenes indre liv (Befring, 2015, s. 34).

Creswell og Guetterman (2021, s. 239) vektlegger at kvalitative data er mer enn bare a
bestemme seg for om man vil observere eller intervjue elever. De papeker fem steg som
utgjer prosessen i a samle inn kvalitative data: Du ma identifisere deltakerne og stedene dine,
fa tilgang, bestemme hvilke typer data som skal samles inn, utvikle datainnsamlingsskjemaer
og sist, men ikke minst, administrere prosessen pa en etisk mate. Det er disse stegene jeg vil
ga gjennom i det fglgende.

Kvalitativ forskning forutsetter at det finnes mange virkeligheter, og denne kompleksiteten
gjeor at mennesker kan oppfatte fenomener ulikt. «At det eksisterer mange virkeligheter betyr
ogsa at forskningen kan gi oss noen svar, men ikke svaret» (Nilssen, 2014, s. 25).

Ved & ga i dybden og utforske andres virkeligheter, deltar man i en prosess der man kan fa en
verdifull innsikt i andres erfaringsverden. Tilneermingen ma ha som mal a fordype seg
innenfor et omrade, heller enn & generalisere. Kvalitativ forskning fokuserer ofte pa barn og
unges erfaringer og opplevelser og er spesielt egnet for & fa innsikt i tanker som elevene matte
ha omkring fenomener (Befring, 2015, s. 38), som for eksempel laringsstrategien som jeg
gnsker a presentere for dem. Det vil derfor vaere mest hensiktsmessig a la et lite utvalg av

elever belyse dette, og da passer det best a bruke det kvalitative forskningsintervjuet til dette.

3.3.1 Intervju
Et kvalitativt intervju legger til rette for en «muntlig form for selvrapport», og har i farste
rekke stor anvendelse ved individuell datainnsamling (Befring, 2015, s. 74). Et intervju skjer
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nar forskeren spgr en eller flere deltakere generelle, apne sparsmal og tar opp svarene deres,

og i etterkant transkriberer og analyserer dataene (Creswell & Guetterman, 2021, s. 678).

Et intervju gir dybdekunnskap om hendelser, hendelsesforlgp, meninger, vurderinger,
argumenter, beslutninger, tiltak eller utviklingstrekk (Jacobsen, 2005, s. 141). | mitt tilfelle vil
det dreie seg om elever i femte klasse sine ideer, oppfatninger og vurderinger. Jeg gar da i
dybden og innhenter informasjon fra et lite utvalg av elever. Dette for a finne svar pa hvilke
erfaringer, tanker og felelser de har om temaet. Som falge av elevenes ytringer blir svarene i
ettertid tolket for a finne mening og a tilegne seg forstaelse og innsikt i fenomenet. Resultatet

av denne tolkningen vil komme fram senere i analysekapitlet.

Etter en avtale med en kollega av meg som er kontaktlaerer pa femte trinn, kunne jeg utfere
mitt prosjekt i hennes gruppe. Det er en gruppe pa 18 elever med variert faglig niva. Jeg
kjente ikke til elevene fra far. For a fa tilgang til forskningsfeltet var bade rektor og
kontaktlaereren sakalte «gatekeepers» (Creswell & Guetterman, 2021, s. 245). En
«gatekeeper» apner dgra for deg og finner de rette informantene og kan assistere deg ved

behov.

Det finnes flere former for intervju. Creswell & Guetterman (2021, s. 252) beskriver ulike
former for intervju, deriblant fokusgruppeintervjuet som vanligvis bestar av mellom fire og
seks informanter hvor fokus er a diskutere og konkretisere et valgt tema. Denne type intervju
egner seg godt i skolesammenheng, der jevnbyrdige elever har erfart noe i fellesskap og vil
forklare fenomenet i liten gruppe. Elever i denne aldersgruppa kan vere litt nglende i svarene
og har derfor god stette i & veere sammen med elever som de pleier & samarbeide med. Denne

type intervju egner seg ogsa godt nar det er begrenset tid til a samle informasjon, slik som her.

I min forskning valgte jeg et fokusgruppeintervju pa tre og tre elever i to omganger. Dette for
a fa fram en viss bredde i svarene og for & studere sammenfallende eller fravikende svar. Jeg
fikk da samtidig mulighet til & vurdere svarene bade individuelt og kollektivt. Det var 1/3 av
klassen som fikk veere informanter. At jeg ikke brukte flere informanter, har med oppgavens
omfang a gjere, samt at jeg mener jeg vil fa et godt innblikk i synspunktene deres selv med

seks elever.

Et forskningsintervju kan veere strukturert, semistrukturert eller ustrukturert (Befring, 2015, s.
74). Det strukturerte intervjuet er oftest brukt i kvantitative studier med fastlagte spgrsmal og

svaralternativer, mens det ustrukturerte intervjuet er det motsatte; apent og uformelt. Jeg
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valgte & bruke et semistrukturert intervju der spgrsmalene var utformet i forkant, men der de
fleste sparsmalene likevel var fleksible (Befring, 2015, s. 75). | et slikt intervju er
informantenes opplevelse av et emne i fokus (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 43). | analysen
kan jeg undersgke likhetstrekk eller forskjellighet i de ulike svarene. Dette for a forsgke &
forsta elevenes «daglige livsverden ud fra interviewpersonernes egne perspektiver» (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 45). Intervjuet blir en samtale mellom meg og elevene om hvordan de
opplever deres umiddelbare «daglige livsverden.»

Etter hoytlesingen framfor hele klassen kalte jeg inn tre og tre informanter samlet etter tur i et
grupperom som elevene pleier & bruke til forskjellige oppgaverelaterte aktiviteter. Rommet
var kjent for dem, mgblert med bord og stoler og laget sa trygt og forutsigbart for dem som
mulig. De fikk forespeilet at intervjuet kom til a ta omtrent et kvarters tid. Jeg hadde forklart
dem at jeg ville sette i gang en liten bandopptaker som foresatte hadde gitt meg tillatelse til &
bruke, og at elevene ikke behgvde a tenke sa mye pa opptaket som ble gjort underveis mens vi
snakket. Jeg stilte begge gruppene de samme spgrsmalene. Elevene fikk muntlig av meg
utdelt en bokstav som de skulle si far de sa noe. Dette for a holde orden pa hvem som sa hva
nar jeg skulle transkribere senere. Elevene var ikke informert om hvilke sparsmal de fikk i
intervjusituasjonen, bare at de kom til & fa spgrsmal omkring oppgaven de nettopp hadde

utfart i klasserommet.

Pa forhand hadde jeg gatt ngye gjennom spgrsmalsformuleringene mine. Dette for & unnga
ledende sparsmal og for at informantene ikke skulle bli pavirket i for stor grad av meg under
intervjuet, slik at de kom til & svare pa den maten de trodde at jeg ville at de skulle svare.

3.4 Utvalg

Valg av informanter kommer an pa problemstillingen (Neteland, 2020, s. 54) og i mitt tilfelle
er det viktig for meg at de som blir intervjuet har en adekvat formuleringsevne og kan

uttrykke seg tilfredsstillende pa norsk. | tillegg mente jeg at et visst modningsniva var viktig,
samt at eleven ble vurdert som trygg i en intervjusituasjon. Det innebar at jeg matte ta en prat

med kontaktleerer for & finne ut hvem som kunne veere aktuelle til intervjuet.

De forskjellige informantene ble derfor valgt pa bakgrunn av en samtale som ble gjort mellom
kontaktlaereren og meg en maned tidligere, da jeg forberedte gkten. Vi draftet farst om vi
skulle foreta et helt tilfeldig valg av informanter, eller om vi skulle peke ut noen som
tilfredsstilte mine «krav» til hva en informant burde inneha av kvalifikasjoner. Vi ble straks

enige om at de som ble utpekt skulle vare elever som mest sannsynlige var trygge i
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intervjusituasjonen. Vi ville uansett trygge dem ved a forklare hvordan intervjuet skulle
forega etter undervisningsgkten, men det var utelukket a peke ut noen som ikke gnsket a vare
med. Det ble til at vi bestemte oss for tre navngitte gutter og tre navngitte jenter. Vi valgte
elever med noe forskjellig bakgrunn og interesser, elever som hadde gode talegaver og elever
som ogsa var mer tause i klassen, elever som kontaktlareren trodde hadde mer kunnskap enn
som ble vist i klassen, elever som «trengte» a bli sett litt osv. Alt dette gjorde at vi til slutt
landet pa seks elever som representerte mer eller mindre gjennomsnittet i klassen. Dette ble
bestemt pa forhand, og elevene fikk ikke vite noe om denne bestemmelsen. Valget av
informanter skulle bli «offentlig» gjort i klasserommet av kontaktlereren, og det skulle se ut
som at det var et helt tilfeldig valg etter undervisningsgkten. Da jeg var innom klassen
tidligere og informerte om forskningen som de skulle vaere med pa, ville alle elevene stille til
intervju. Det hjalp meg til & kunne skjule at vi egentlig hadde bestemt oss pa forhand.
Kontaktlaerer og jeg hadde heller ikke lyst til & la elevene fa kjenne pa noen form for
urettferdig uttak, sa derfor hadde vi altsa en omfattende drgfting fer vi endelig bestemte oss

for hvordan vi praktisk skulle gjere dette.

| studier finnes det flere utvalgstyper a velge mellom (Grgnmo, 2016, s. 99), og utvalgstypen
jeg brukte i studien var et strategisk utvalg, slik som det ble beskrevet i forrige avsnitt. Det
betyr at jeg har en plan med hvilke informanter jeg velger ut (Neteland, 2020, s. 54). En annen
variant kan vaere sngballmetoden som er et underutvalg av strategisk utvalg, der jeg farst
finner en informant for siden & registrere en annen som ogsa gnsker a bli intervjuet (Creswell
& Guetterman, 2021, s. 243), men det finner jeg litt for tilfeldig og kan bli utfordrende,
spesielt med tanke pa elevenes alder og forskjellige utviklingsniva. Dessuten er mine Kriterier

for valg av intervjuobjekter grunnleggende viktig for & fa fram valide data.

A transkribere er et krevende arbeid, sa av hensyn til tiden jeg har til radighet, gnsker jeg ikke

a velge et for stort antall elever.

Et par dager far prosjektet hilste jeg for farste gang pa gruppen og forklarte dem ngye
hvordan forsgket skulle forega: Haytlesing med oppgave farst, sa skulle seks elever, for

klassen «tilfeldige», delta i et intervju med lydopptak i etterkant.

3.5 Intervjuguide

En viktig del av forberedelsene til intervjuene er a utforme en intervjuguide. Sigmund
Grgnmo (2016) trekker fram flere aspekter hvordan ga fram i dette arbeidet. For det farste er

det viktig a vurdere informasjonsbehovet, dvs. hva slags informasjon skal du fa fram i
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intervjuene. Problemstillingen blir da retningsgivende for sparsmalene og ma vare ngye
vurdert og utformet i forkant. Dernest er det viktig a spesifisere tema som da utgjer
hovedinnholdet av intervjuguiden. Man kan sa dele temaene inn i kategorier i etterkant. Som
et tredje punkt nevner Grgnmo at det er av interesse a vurdere hvilken kommunikasjonsform
som passer best i forhold til informantene. Overfart til min situasjon innebzrer det at jeg ma
ha kjennskap til elevenes alder, bakgrunn og kultur, hva som preger deres skolehverdag og
hvordan de forholder seg til skolesituasjonen generelt. Det gir et godt grunnlag for meg a
kommunisere med informantene pa en enkel og forstaelig mate. Dette er ikke sa utfordrende
for meg siden jeg selv er lzrer i en barneskole og er vant til 8 omgas denne aldersgruppen i

hverdagen.

Intervjuguiden ble laget med utgangspunkt i problemstillingen og teoridelen. Jeg delte
spgrsmalene inn i tema og underkategorier og forsgkte a holde sparsmalene enkle og korte,
tatt i betraktning alderen pa elevene og deres utviklingsniva. Sparsmalene var relevante i
forhold til oppgaven de hadde gjort og var bade apne og lukkede. Jeg hadde laget
tilleggsspersmal ved behov, men vet ogsa at jeg kanskje matte begrense elever dersom de
begynner & snakke seg ut av temaet. Tatt elevenes alder i betraktning kan det fort skje, siden
barn pa den alderen ofte kan vere impulsive og komme med ustrukturerte framstillinger i
generelle samtalesituasjoner. Det er viktig a vere klar over hva jeg gnsker med gaiden og ikke
la meg avspore. Den skal vare min stette i s3 mate, og er derfor ngye gjennomtenkt og

bearbeidet pa forhand.

Jeg har valgt a bruke en semistrukturert intervjuguide som ble utarbeidet med utgangspunkt i

problemstillingen og teoridelen:

«Utvikling av lesekompetanse ved hjelp av Story Map som laringsutviklende strategi» og er

stilt opp slik i tematisk rekkefglge:
1 Hvordan opplevde elevene forsgket?
2 Hva tenker elevene om sin egen leering under og etter forsgket?

3 I hvilken grad bidrar Story Map som leeringsstrategi til & utvikle helhetlig

leseforstaelse av en narrativ tekst?

4 | hvilken grad bidrar Story Map til & utvikle leseforstaelse pa tvers av ulike

tekstsjangre?
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3.6 Innsamling og bearbeiding av data

Siden jeg skulle ta meg av personlige opplysninger i forskningen min matte jeg sgke UiB
RETTE om tillatelse for & intervjue elevene. Det var en relativt ryddig prosess der jeg sendte
inn en digital sgknad for & fa godkjent prosjektet mitt. UiB RETTE lagrer dataene i sine

databaser og godkjenner forskning som har med personopplysninger a gjare.

Etter skriftlig & ha informert om prosjektet samt sgkt om tillatelse og godkjenning fra
kontaktlerer, rektor og UiB RETTE, forfattet jeg et informasjonsskriv til elevenes foresatte
med en forespgrsel om elevens deltakelse i prosjektet. Forespgrselen ble gjort fordi elevene er
under myndighetsalder. Her orienteres det om elevenes rettigheter i forhold til prosjektet og
hvor og hvordan intervjuet skal forega.

Gruppa ble informert om formal og tema (Creswell & Guetterman, 2021, s. 265), og ved
utsendelse ble skrivet gjennomgatt muntlig i plenum av kontaktlaerer. Det ble poengtert
tydelig at elevene kunne trekke seg nar som helst; bade fer, under og etter prosjektet, dersom
de skulle gnske det.

Jeg brukte en liten handholdt opptaker til intervjuene. Den var praktisk og grei til formalet.
Etter opptaket og transkriberingen ble opptakeren oppbevart i et innelast skap pa min

arbeidsplass pa skolen.

| etterkant var det transkribering som stod for tur. Det var en mgysommelig prosess og tok sin
tid siden det var 6 elever som ble intervjuet. Det kunne ha veert enda mer utfordrende &
transkribere dersom jeg ikke hadde sagt til elevene at de skulle benevne seg selv med en
bokstav. De fikk muntlig utdelt hver sin bokstav, og nar de skulle uttale seg, fikk de beskjed
om a si bokstaven farst. Det gjorde det lettere for meg under transkriberingen a skille mellom
de forskjellige informantene. Jeg bad dem ogsa om & snakke hgyt og tydelig og helst ikke

avbryte hverandre. Jeg ser at disse klargjgringene pa forhand lettet arbeidet mitt i ettertid.

Nar lyd skal gjeres om til tekst, kan det vaere krevende a gjengi materialet sa ngyaktig som
man gnsker. | denne typen intervju er det ikke ngdvendig a registrere all nonverbal
kommunikasjon. Dette fordi jeg er mest ute etter innholdet i det som blir sagt, men
selvfalgelig er det pa sin plass a registrere det dersom elevene pa en hvilken som helst mate
sukker, gjesper eller om de tar en liten pause, er usikker pa hva de vil svare eller tenker seg
om. Men jeg har ikke tatt med meg alt av tonefall, mimikk eller gester, kun dersom jeg sa det
som en ngdvendighet for min tolkning av det som ble sagt. Dette er et valg jeg gjorde under
transkriberingen.
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| draftingsdelen til slutt i oppgaven vil elevenes uttalelser i lgpet av intervjuet bli dragftet opp

mot aktuell teori.

3.7 Etiske betraktninger

Fra primeert & anse barn som objekter i forskningsgyemed, har det i sterre grad blitt en
dreining mot a inkludere barn som subjekter, der man forsker med barn og ikke pa barn (Kim,
2016). Barnet inviteres gjerne til a fortelle om egne erfaringer omkring et spesielt tema. Nar
barn involveres i slik forskning, er det derfor flere viktige aspekter som ma avveies og som

man ma vere spesielt sensitive og oppmerksomme pa.

Forskere ma ta saerskilte avveininger nar barn er involvert, fastslar Svendby, @ien og
Willumsen i artikkelen Involvering av barn i samproduksjon i forskning — metodologiske og
etiske aspekter (Svendby, @ien, & Willumsen, 2019, s. 192): «Forskerrollen utfordres nar
barn inviteres til & ytre seg om sine erfaringer. Forskeren ma balansere mellom ulike
posisjoner, mellom & vere en novise i mgte med barns erfaringsverden og ekspert i rollen som
profesjonell forsker». Videre beskrives barns deltakelse i forskning slik: «Barn besitter unik
kunnskap om sine liv, og barns kompetanse til & anvende slik kunnskap er unik og kan ikke
erstattes med voksnes. Barn har rettigheter til medbestemmelse og medvirkning, men kan
samtidig ha behov for beskyttelse.

Mitt forskningsprosjekt involverer barn fordi de har fatt felles erfaring med Story Map og
derfor skal medvirke som kvalifiserte kilder til kunnskap om utvikling av lesekompetanse i en
femteklasse. Creswell & Guetterman (2021, s. 266) poengterer at det er sveert viktig &
resonnere over at barn i utgangspunktet er sarbare starrelser, og at de er ekstra sarbare i
situasjonen som jeg stiller dem i. Jeg ma blant annet vaere klar over at min posisjon kan
influere elevenes mate a svare pa spegrsmalene pa, sa en gjensidig tillit mellom meg og

elevene ma bygges opp fer intervjuene.

Det er viktig at de elevene du gnsker & intervjue, gjar det frivillig. «Skal frivilligheten veere
reell krever den bade informasjon om prosjektet og aktiv innhenting av samtykke», papeker
Einar M. Skaalvik i artikkelen Etiske spgrsmal i skoleforskning (Skaalvik, 1990, side 90). Alle
former for tvang er helt uakseptabelt. Man ma ogsa vurdere belastningen et intervju medfarer

i forhold til verdien av det du skal undersgke, mener Skaalvik (s. 92).

Videre kommer det fram i Skaalviks artikkel at som forsker ma jeg vaere klar over at frivillig
samtykke kan ha noen slagsider. Pa grunn av skolens maktposisjon kan foreldre fale at de pa
en mate er tvunget til & samtykke at deres barn blir med i prosjektet. Barnet pa sin side ser
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bade foreldre og skolen som autoriteter og de har enda mindre mulighet til & takke nei til &

veere med pa forskningsprosjekt (Skaalvik, 1990, s. 92).

En annen etisk vurdering som jeg ma veere observant pa er a sikre elevene konfidensialitet.
Unge elever er spontane, og mange er trygge pa autoriteter. Barna kan uttrykke fglelser og gi
deg innblikk i sensitiv informasjon. Jeg kan komme opp i en situasjon der slike fortellinger
havner utenfor din kontroll. Derfor er det uansett viktig a legge det fram slik at ingen elever
blir gjenkjent (Creswell & Guetterman, 2021, s. 267). Det var ogsa en grunn til at jeg brukte

bokstavgjenkjenning i stedet for reelt navn i opptaket.

At det er et skjevt maktforhold i mitt fokusgruppeintervju, er klart. Jeg er en voksen larer og
elevene er barn i en intervjusituasjon. Man kan ogsa hevde at det bade er en kulturell og
spraklig forskjell mellom respondentene og meg, og da forsterker ulikhetene seg. Dette kan
blant annet registreres i ord som jeg brukte og hvordan jeg forstod og presenterte studien.
Mine valg i min studie gjer at det er jeg som er den kompetente i situasjonen. Det medfglger
o0gsa et ansvar. Den som forsker ma vere refleksiv og metodisk klar over denne asymmetrien.
Jeg erfarte og reflekterte over dette flere ganger i lgpet av intervjusituasjonen. Det var en

utfordring a hele tiden forsgke a redusere denne asymmetrien mellom elevene og meg.

3.8 Validitet, reliabilitet og overfgrbarhet

A reflektere omkring rollen som troverdig forsker er sentralt innen kvalitativ forskning.

Validitet gar ut pA om man faktisk maler det man vil male (Ringdal, 2013, s. 98). Forskeren
ma veere ngye med a formidle hvilke perspektiver som ligger til grunn, samt veere kritisk til

egne tolkninger og beslutninger.

Reliabilitet, som viser til palitelighet i oppgaven, viser om gjentatte malinger med det samme

maleinstrumentet vil gi likt resultat (Ringdal, 2013, s. 96).

Ved a arbeide gjennom hele oppgaveprosessen for a sikre reliabilitet, validitet og
overfarbarhet sikrer man god kvalitet i forskningen (Johannesen, Tufte & Christoffersen,
2019).

Jeg har utfart en analyse med 6 informanter og har dermed kun fatt et lite innblikk i akkurat
disse elevenes opplevelse av a bruke materialet som jeg presenterte for dem. Jeg la til rette for
sa trygge rammer som mulig for informantene i intervjusituasjonen. Dette for a legge til rette
for oppriktige svar. Likevel kunne kanskje rommet og situasjonen fales utrygg for elevene.

Det er en variabel jeg ikke kan kontrollere helt.
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Jeg valgte & presentere meg for elevene pa en bestemt mate. De kjente meg ikke fra for. Jeg
unngikk a si for mye om malet med intervjuene til elevene, men de var selvsagt innforstatt
med at jeg ville undersgke en leeringsstrategi og hvordan den fungerer i klassesammenheng.
At jeg ikke gikk mer i dybden omkring malet med studien, var for  unnga at elevene svarer
pa intervjuspersmalene slik de tror at jeg gnsker de skal svare. Gruppene ble kalt inn rett etter
hverandre for a unnga at de snakket sammen mellom intervjuene. Informantene fikk god tid til
a svare pa spgrsmalene, og de ble oppfordret til a avbryte intervjuet dersom noe var uklart i

intervjusituasjonen eller at de gnsket & avslutte.

Jeg har videre forsgkt a sikre validitet og reliabilitet gjennom teorikapitlet og intervjuguiden.
Sparsmalene er ngye gjennomtenkt i henhold til teori. Begrepene som er brukt i Story Map-
skjemaet gikk jeg ngye gjennom, slik at eleven unngikk misforstaelser under hgytlesingen.
Jeg valgte pa forhand a vise intervjuguiden til kontaktlaereren og et par kolleger pa samme
trinn. Ved a gjare dette kunne de hjelpe meg med a vurdere om sparsmalene virket forstaelige
og om de trodde at elevene kom til & forsta hva jeg spurte om.

Ambisjonene med denne studien er om jeg i noen grad har frembrakt resultater som er gyldige
og palitelige og som kan overfares til andre mennesker eller situasjoner. Med en sa liten
intervjugruppe er generalisering et problem, men man kan foreta en viss teoretisk
generalisering. | en teoretisk generalisering ser man pa tidligere forskning og teorien som er
forelagt for & vurdere om resultatet sannsynligvis ogsa kan gjelde i denne studien (Neteland,
2020, s. 54).

3.9 Feilkilder

Forskning med barn kan veare utfordrende, spesielt med tanke at eventuelle feilkilder kan

pavirke resultatet.

Jeg oppdaget relativt fort at det kunne vare vanskelig & registrere hva enkelte elever sa. Hvem
sa hva, og hva sa vedkommende? Jeg ba dem om & snakke hgyt og tydelig, men det var ikke
alltid at de tok oppfordringen.

Under transkriberingen ble jeg oppmerksom pa at svarene til elevene kunne ha veert utforsket
litt mer av meg. Jeg kunne ha stilt oppfalgingssparsmal eller bedt dem utdype noe utsagn de
kom med som jeg ikke hadde tenkt pa eller formulert pa forhand. Jeg ble engstelig for at de
ikke holdt seg til temaet. | ettertid ser jeg at jeg kunne ha lagt opp til at elevene utdypet

svarene noe mer. Siden jeg ikke er vant til & intervjue elever, ble jeg litt stresset av a oppdage
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dette. Innimellom virket det som om jeg ville haste til neste sparsmal for at ikke eleven skulle

ga vekk fra min oppsatte ramme.

En annen observasjon jeg gjorde under intervjuet, var min egen rolle som intervjuer. Jeg
framsto som kanskje litt overtydelig og streng, noe som kanskje kan gjare at elevene ikke tor
si det de tenker. Kanskje det ble litt kunstig, kanskje jeg burde ha kjgpt inn godteri og brus
mens vi satt der. Det kunne hende at jeg var litt stresset, og innimellom kunne jeg kjenne pa at
vi hadde darlig tid. Det ringte ut til friminutt og det ringte inn fra friminutt, og elevene
registrerte selvsagt fra rommet at elevmassene var pa vei ut og inn gjennom gangene. Jeg
tenkte at de kanskje ville ga ut, men vi snakket ikke om det. Vi bare fortsatte intervjuet, men
de ble litt urolige og mistet noe konsentrasjon mens dette pagikk.

Jeg vil vise til flere viktige aspekt som kan forstyrre eller veere typiske problemer i lgpet av
datainnsamlingen (Grgnmo, 2016, s. 192):

Frafall eller upalitelige svar, kan knyttes til
-respondentens vilje til & svare
-respondentens evne til & svare
-respondentens forstaelse av spgrsmalene

De seks elevene virket & vaere glade over a ha bli plukket ut til & bidra i forskningen, og i
starten var alle like interesserte og ville bidra til & gi et godt intervju. Likevel kan jeg ikke
vaere sikker pa at alle seks var like villige til & svare pa alt det jeg spurte om, for innimellom
falte jeg pa en slags tratthet fra enkelte av respondentene, noe jeg tilskrev at de egentlig ikke
ville vaere i situasjonen, men heller vaert et annet sted. Enkelte ga klart uttrykk for det pa
slutten av intervjuet ved a gjespe eller a svare helt likt som forrige respondent, og ikke noe

mer enn det.

Jeg kan heller ikke vere sikker pa om elevene evnet a svare tilfredsstillende pa alle sparsmal,
da jeg ikke kjente til hvor de kognitivt ligger i utviklingssonen. Selv om kontaktleerer og jeg i
felleskap og enighet hadde plukket ut de aktuelle elevene, sa formidlet hun likevel til meg at
hun var usikker pa om alle hadde like god evne til & veere i en intervjusituasjon og kognitivt

klare a fglge det forestdende intervjuet.
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Underveis hendte det at jeg lurte pa om spgrsmalene jeg stilte var for vanskelige og/eller at
jeg brukte for lang tid til intervjuene. Jeg matte utdype spgrsmalene iblant og var usikker pa
elevenes forstaelse av enkelte sparsmal.

| tillegg var jeg en ukjent leerer for dem. De hadde muligens sett meg tidligere enten ute i
friminutt eller i gangene, men jeg hadde aldri undervist dem eller veert vikar i timene deres.
Jeg falte meg noe usikker pa disse variablene etter intervjuene var over: Hadde de svart meg
etter det de trodde jeg ville hare? Og stilte jeg ledende sparsmal dersom jeg erfarte at de ikke

svarte tydelig nok pa spgrsmalene fra intervjuguiden?

Alt dette tilskrives mest sannsynlig min uerfarenhet med intervju og lydopptak som metode

og kan svekke reliabiliteten noe.

| tillegg prevde jeg kun intervjuguiden ut pa voksne personer pa forhand, sa det kan selvsagt
ogsa vaere en feilkilde.
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4. Presentasjon av funn

| dette kapitlet vil jeg presentere funnene fra gruppeintervjuene. Jeg vil farst gi en kort skisse
av undervisningsopplegget. Deretter vil jeg presentere funnene fra de to gruppeintervjuene

hver for seg. Forskningssparsmalene representerer fire ulike temaer, eller kategorier. Funnene
vil bli ordnet med utgangspunkt i disse kategoriene. Disse kategoriene blir kort presentert for

gruppeintervjuene.

4.1 Undervisningsopplegget

Undervisningsopplegget gikk over en skoletime. Gruppa bestod av 18 elever, jevnt fordelt
mellom gutter og jenter. Det eneste som var forespeilet elevene pa forhand, var det som stod i
orienteringen til foreldrene, at jeg i forbindelse med masteroppgaven gnsket a gjennomfare et
forskningsprosjekt med elevene i gruppa. | prosjektet leste jeg heyt fra boka Skattekartet av
barnebokforfatter Arne Svingen (2016). Boka ble lest med innlagte lesestopp, og underveis og
etter at boka var lest ferdig skulle elevene svare skriftlig i sma grupper pa et skjema. Skjemaet
har som hensikt & hjelpe til med a organisere informasjon fra den oppleste teksten.
Kontaktlaerer var sammen med klassen og meg i lgpet av hele gkten. Grupper pa 2-3 elever

skulle fylle ut et skjema underveis i hgytlesingen.

Personer Tid Sted Problem Mal Handling | Lasning

For heytlesingen begynte, aktiverte vi forkunnskaper om hva elevene forstod med begrepet
«fortelling» og deres mgte med forskjellige fortellinger. Elevene fikk fantasere fritt om hva de
trodde boka kom til & handle om ved a studere bokomslaget. Jeg hadde fatt vite av
kontaktlaerer at de hadde gatt gjennom begrepene «begynnelse», «midtdel» og «slutt» i en
fortelling i mange andre sammenhenger. Jeg repeterte disse begrepene og forklarte at vi na
skulle ga litt videre. Deretter forklarte jeg hva strategien gikk ut pa. Jeg forklarte at poenget
med skjemaet var at vi, etter hvert som jeg leste, kanskje kom til a huske fortellingen bedre
dersom vi noterte viktige opplysninger fra teksten i skjemaet. Jeg modellerte hvordan
lesestrategien kunne brukes ved a vise til skjemaet og de forskjellige rutene. Jeg forklarte
begrepene som stod gverst i rutene og fylte inn eksempler i noen av rutene pa tavla for a
illustrere hva de skulle gjgre. Underveis var det muligheter for spgrsmal. Samtidig ble de
forsikret om at jeg kom til & ha lesestopp slik at vi kunne fglge utfyllingen sammen. Jeg
gnsket a forsikre dem om at dette ville veere et trygt mulighetsrom a jobbe innenfor.
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Jeg informerte om at dersom vi fikk tid, skulle vi mot slutten av undervisningstimen legge til

rette for en felles refleksjon om hvordan strategien fungerte for dem.

Som leselerer er jeg opptatt av & skape interesse for litteratur og gode leseopplevelser,
uavhengig av hva som er det gjeldende malet i en enkelt undervisningstime. Min engasjerte
mate a lese en tekst hgyt pa er med pa & gi undervisningen et jevnt driv og godt grunnlag for
elevenes lering. Jeg gnsker selvsagt at elevene skal fa oppleve Story Map som et nyttig
verktay i oppleringen, men jeg kan aldri vere helt sikker pA om de kommer til 4 bifalle

opplegget, selv om jeg opptrer som bade energisk og engasjert.

Det er mye som kunne veert skrevet om valg av bok til forsgket, men pa grunn av oppgavens
omfang velger jeg kort a si at boka ble valgt pa grunn av elevenes interesser. Kontaktlareren
hadde fortalt meg at elevene likte & hgre pa krimfortellinger. Siden de pleide a hgre pa
haytlesing i matpausene, falt det meg naturlig a bare fortsette med krimsjangeren, og spesielt
fordi de hadde erfaringer med denne typen fortellinger. Arne Svingens bgker er spennende og
har ofte et overraskelsespunkt mot slutten. Bgkene hans har en lettfattelig og linezer
fortellerstil som fenger de fleste elever. Jeg konstaterte fort at boka passet til formalet,
samtidig at den ville bli lest ferdig i lgpet av den skoletimen som jeg hadde til radighet.

| det falgende blir gruppeintervjuene presentert, der falgende forskningsspgrsmal har blitt
behandlet:

1. Erfaringene med forsgket omkring Story Map (Forskningsspgrsmal: Hvordan
opplevde elevene forsgket?)
Her retter spgrsmalet seg mot elevenes opplevelse av selve forsgket, om positive og
negative sider ved bade lzringsstrategien og de didaktiske overveielsene som er gjort i
forkant.

2. Elevenes tanker om lzering i lgpet av forsgket (Forskningsspgrsmal: Hva tenker
elevene om sin egen leering under og etter forsgket?)
Her handler det om a utfordre elevene til a reflektere over egen laering bade under og
etter forsgket. Her er det spesielt viktig & ta hensyn til elevenes faglighet, som varierer
ut fra bade arstrinn og kognitiv utvikling, og i dette tilfellet har jeg med sveert unge
elever a gjore.

3. Utvikling av helhetlig leseforstaelse (Forskningssparsmal: | hvilken grad bidrar Story

Map som laringsstrategi til & utvikle helhetlig leseforstaelse av en narrativ tekst?)
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Handler om utvikling av leseforstaelse knyttet til den bestemte metoden som brukes
her.

4. Utvidet bruk av Story Map (Forskningssparsmal: I hvilken grad bidrar Story Map som
leeringsstrategi til & utvikle leseforstaelse pa tvers av ulike tekstsjangre?)

Handler om utvikling av leseforstaelse pa tvers av sjangre.

Presentasjonen nedenfor er todelt. Farst redegjer jeg fra den ferste gruppa jeg intervjuet, sa

den andre. Det var tre elever i en gruppe. Hvert intervju varte i omtrent 15-20 minutter.

Til slutt kategoriserer jeg viktige funn i analysen og drgfter dem i lys av

forskningsspgrsmalene.

4.2 Presentasjon av gruppesamtale 1

4.2.1 Hvordan opplever elevene forsgket?

Her gar det ut pa at elevene forteller om deres opplevelse av klasseromsundervisningen.

Jeg har samlet utsagnene til hver enkelt elev for & danne et bedre bilde av hva de tenker hver

for seg. Dette mener jeg vil gi en bedre sammenheng nar jeg siden skal analysere svarene.
| denne gruppa finnes det 1 jente og 2 gutter. Jeg har benevnt dem ved bokstav A, B og C.

Elev A er stille og forsiktig i sine uttalelser. Sparsmalene jeg stiller er i denne sekvensen
relativt enkle, men A bruker fa ord, muligens fordi hun ikke har en god nok relasjon med
meg. Det kan ogsa vere litt vanskelig siden hun er eneste jente i gruppa. Hun oppgir at hun
syntes hgytlesingen fungerte bra og noe mer utdyper hun ikke. Hun sier ogsa at det var bra og
gey a fylle inn skjemaet to og to elever sammen, og at samtalen fungerte bra underveis i og
etter lesingen. Hun bruker ordet “bra” i alle svar sa langt, og da tolker jeg det slik at hun er
forngyd med bade hgytlesing, skjemautfylling og hvordan samtalen fungerte i klassen.

Hun sier hun ikke merket noe om det var noe som kunne veert gjort annerledes i hgytlesingen.

Jeg gar ut ifra at nar hun sier
“... trur ikke eg merket noe egentlig”,

s& refererer hun til at dersom det hadde vart noe hun hadde gnsket skulle vart annerledes,

hadde hun nok merket det og villet ha papekt det nd i intervjuet. Pa spgrsmalet om det var noe
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som kunne veert gjort annerledes med tanke pa hvordan skjemaet var laget, svarer hun farst at
hun ikke vet, men sa sier hun etterpa at det var veldig bra laget. Hun sier ogsa at hun er enig

med elev B i at samtalegruppa kunne veert noe stgrre enn bare pa to elever.

Elev B er litt mer snakkesalig, men heller ikke denne eleven er altfor meddelsom. Han
rapporterer at han syntes det var bra lest av laerer: ... og da laerte vi litt mer om ting”. Det blir
ikke utdypet noe videre. Elev B er klar pa at klassesamtalen fungerte sapass fint bade under
og etter lesingen:

“... Jeg synes det kan, eh, det kan det kan kanskje skje en annen gang og”.

Om noe kunne vert gjort annerledes i hgytlesingen, svarer han at han syntes det egentlig var
bra og lererikt, uten neermere forklaring pa hva han lerte. Slik jeg tolker svaret, er han i en
klasseromsdiskurs der det er forventet at det skal leeres noe, og at siden han er i en
undervisningssituasjon, er det forventet at det som blir presentert for han, skal gjgre han litt
klokere. Pa spgrsmalet om det kunne vert gjort noe annerledes i hvordan skjemaet var
utformet, svarer han:

“Eg kan ikke sd mye om skriving i norsk, sa”.

Han virker & vare usikker pa sin kompetanse i hvordan man lager slike utfyllingsskjemaer

ved a forklare at kunnskapen ikke strekker til nar det gjelder vurdering av dette.

Elev B har imidlertid en forbedringstanke nar det gjelder klassesamtalen:

“Eg synes det kunne ha blitt bedre hvis alle snakket sammen”.

Pa sparsmal om utdyping der, sier han:
“Nei, eg mener assa at ... det ... Eg syntes ... det var flere i en gruppe, sann atte....”
Intervjuer: “Ja? To var litt lite?”

Elev B:” Eller tre. Sa det burde vert flere sadnn at vi hadde laert mer av hverandre”.

Elev B, sammen med A, gnsker altsa at gruppeantallet hadde veert starre under forsgket og

begrunner det med at dess flere som hadde vaert sammen om oppgaven, jo mer hadde de lzert.

Elev C er den som snakker mest. Han har et godt ordforrad og kan utdype mer hva han mener

nar han uttaler seg.

”... Jeg tenkte at du var veldig god pa a lese og at du hadde sann veldig innlesende stemme og

santda ...”
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Han bekreftet ordet “innlesende” til “innlevende” péd spersmal om det var det han mente. Han

legger til at fortellingen var veldig spennende.

Han har en del & si om utfyllingen av skjemaet to og to elever sammen:
“Vi jobbet jo da, sa da, det var ganske goy da vi jobbet to og to i stedet istedenfor & bare jobbe
en og en da, og sa var det ganske gay for at da kunne vi kunne komme med ulike ting da a

notere og sant”.

Om hvordan samtalen fungerte under og etter lesingen, svarer han:

“Det var ganske bra da at vi var i sanne grupper og sant da og sa at hvis vi gjer det oftere da
altsa sa kan vi bli vant med det og sa kan vi til og med bli bedre kjent med hverandre og sant”.
Han ser at samtalen er en sosial hendelse og at det kan vaere en kime til et utvidet perspektiv,

nemlig & utvikle vennskap og kjennskap til medelever.

Pa spgrsmalet om noe kunne vart gjort annerledes under hgytlesingen, svarer han at nei, for
han var det ganske bra med hgytlesing og at det var ganske bra lest. Elev C bruker ordet

“ganske” ofte og har det som en malestokk i en del av svarene: “Ganske bra, ganske goy”.

Han legger til pa spgrsmalet om det kunne veert gjort noe annerledes med tanke pa skjemaet,
at det

“... kanskje kunne vert storre ruter til mer skriving (ah, ups)”.

Her viser tilleggsinterjeksjonene “ah” og “ups” at han tar seg plutselig i det og blir redd for at
han kanskje ber om enda mer skriving i skjemaet, i dette utsagnet. Han utdyper ikke utsagnet

noe mer etter det. Ingen av de andre kommenterer det heller.

4.2.2 Hva tenker elevene om sin egen leering under og etter forsgket?

Pé sporsmél om det var en lett, middels eller vanskelig oppgave a bruke “Story Map”, svarer
elev A at hun syntes det var veldig bra:

“Det var liksom ikke vanskelig. Det var heller ikke sann lett heller, s& det var pa en mate, litt

middels, bare litt mer enn lett”.

Det virker som om det er utfordrende for eleven a forklare nyansert om hva hun mener, sa hun
praver etter beste evne a forklare hvor i sjiktet hennes svar ligger. Det kan virke som om
oppgaven er midt mellom lett og middels lett/vanskelig, men det virker som om det i hennes

beskrivelse kanskje er en nyanse i svaralternativene som mangler.
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Hun svarer ikke pa noe omkring spagrsmalet om hun leaerte noe nytt under hgytlesingen eller
etter at skjemaet var ferdigutfylt og de deltok i klassesamtalen, men pa spgrsmalet om hun
hadde leert noe i arbeidet med skjemaet to og to elever sammen, sier hun:

“Eg synes det er ganske bra nr vi jobber .... i hvert fall flere, fordi at da pa en mate, da har vi

forskjellige meninger, sann at vi prover a blande de litt sdnn ndr vi skriver svar”.

Dialogen er viktig for elev A, for da kan hun finne flere eller andre svar fra en medelev i

tillegg til sitt eget.

| neste sekvens skulle hun svare pa en skala fra 1-10, der 10 er best, pa forskjellige spgrsmal
om nytten av at leerer etter hvert kapittel stoppet opp og reflekterte sammen med elevene over
hva vi hadde lest. Her svarer hun 7. Hun svarer 8 pa spgrsmalet om det var nyttig at lerer,

sammen med elevene, undret seg pa hva som kom til & skje i neste kapittel.

| det falgende skulle elev A svare pa hva hun tenkte var forskjellen pa a lese boka pa sin egen
mate uten & bruke Story Map og a bli lest for og & bruke Story Map samtidig:

“Eg foler det er best nér vi...eh, gjor det pd en mate to og to, for det at da, fordi, eg foler om
eg hadde lest alene sa faler eg at eg hadde lest fort gjennom det og da og da er det liksom litt
bedre & glemme det enn nar vi leser sammen, fordi da ma vi lese det tydeligere sann at den

andre forstar det og, sant?”

Hun sier videre at hun er likevel litt usikker pa hva som var den viktigste forskjellen mellom

disse to matene a lese pa, bare at det faltes best & gjere det sammen med andre.

Hun signaliserer at hun synes det er best a kunne sgke statte i medelever for a trygge egen
leseprosess, men om det var den viktigste forskjellen, er hun usikker pa, reflekterer hun

videre.
Elev B har ogsa sine tanker om det var en lett, middels eller vanskelig oppgave:

“Eg synes atte, det var sdnn der, det var ikke passe, det var sinn, det var ikke i naerheten av
passe, det va litt langt over passe, og litte grann langt. .. forbi, eller litte grann altsa for passe

og litte grann etter passe”.

Intervjuer: “Var det vanskelig, syntes du; meir vanskelig enn passe?”
Elev B: “Ja, og litte grann enkle. Det var litt vanskelig & forsta hva du mente, og sa var det ...

men det var enkelt; oppgavene”.
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Etter litt oppklaring mener elev B at det som var vanskelig a forsta, ble enklere nar han
begynte a jobbe med oppgavene. Det var altsa utfordrende i starten, men det kom seg da de
begynte a jobbe med skjemaet.

Elev B svarte ikke pa spgrsmalet om han hadde lert noe i arbeidet med skjemaet to og to
sammen, og sa “nei” pa spersmalet om han laerte noe nytt etter at skjemaet var ferdig utfylt og

han deltok i klassesamtalen.

Svaret pa skalaen 1-10 om hvor nyttig det var at laerer mellom hvert kapittel hadde reflektert
sammen med elevene om hva vi hadde lest, ga han 5 poeng. Han ga hele 10 poeng pa at han
syntes det hadde veert nyttig at vi hadde reflektert sammen om hva som muligens kunne

komme til & skje i neste kapittel.

Pa sparsmalet om hva han tenkte er forskjellen pa a lese boka pa sin egen mate alene, og pa
denne maten, svarte han:
“Eg skjonte littegrann bedre, men littegrann vanskeligere og, synes eg”.

Han mente ogsa at den starste forskjellen var at ved a lese alene slapp de a skrive sa mye.

Elev C, den mest pratsomme, var litt tausere nar det gjaldt sparsmal om egen lzring. Men han
svarte dette pa spgrsmal om oppgaven var lett, middels eller vanskelig:

“Eg syntes at det var veldig bra, det skjemaet da, for at det var liksom sanne veldig bra
spgrsmal da, istedenfor ka gjorde Marcus pa den tiden, sa kunne man pa en mate bruke litt

fantasien og”.

At han kunne bruke fantasien omkring sparsmalene, tolket jeg det slik at det var mulig &
hoppe litt rundt i skjemaet og skrive litt lgst og fast i rutene om handling, tema, tid/sted,
personer osv. nar vi hadde lesestopp. De to elevene som jobbet sammen, fikk noen minutter til

a samtale og skrive inn i skjemaet etter hver gang vi hadde stoppet opp snakket.

Pa de neste tre spgrsmalene svarte han ingenting; om han kunne fortelle om han hadde lert
noe nytt av & gjere en slik oppgave, enten under hgytlesingen, i arbeidet med skjemaet to og

to, eller da han deltok i klassesamtalen etter at skjemaet var ferdig utfylt.

Det ble spurt om han syntes det var nyttig at det etter hvert kapittel ble snakket om hva vi
hadde lest. Pa en tenkt skala mellom 1-10, svarte han 8. Det neste spgrsmalet tok for seg om
det var nyttig at leerer og gruppa reflekterte over hva som kom til a skje i neste kapittel, og pa
den samme tenkte skalaen mellom 1-10 ga han ogsa der skare 8:
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“Eg syntes det var veldig bra for at du blanda deg inn, ellers hadde det blitt kjedelig da om
bare; ja, ka gjorde de liksom og sant d4 ...”

Lerers oppgave om a ikke kjede gruppa, kan virke a veere litt viktig for denne informanten.
Uten en lererstemme som loset dem videre pa veien, hadde det gjerne ikke veert sa interessant
med hgytlesing og Story Map.

Pa det siste sparsmalet omkring egen lering, der han skulle forklare hva han tenkte forskjellen
var ved a lese boka alene i forhold til & lese sammen i en gruppe og bruke Story Map, var
svaret at det ikke var sa mye a skrive da.

4.2.3 | hvilken grad bidrar Story Map som laeringsstrategi til & utvikle helhetlig leseforstaelse
av en narrativ tekst?

| det falgende skulle elevene kun svare enig eller uenig pa mine utsagn omkring Story Map.
Det var syv spgrsmal de fortlapende skulle gi et svar pa. Innimellom skriver jeg litt mer
utfyllende pa enkelte svar, da resonnementet er viktig a fa fram i studien. Mellom enkelte

utsagn og svar fra respondentene, vil jeg reflektere litt over hva som blir sagt.
Under hvert utsagn viser rutene hva elev A, B og C har svart:

A) Jeg synes jeq forstod mer av teksten ved a bruke Story Map

A B C

Usikker, men enig

Hadde sikkert lzert meg lite
grann hvis vi hadde snakket

og lest mer, sa uenig

Enig, bedre & bruke et
skjema enn a bare lese for
ellers hoppe over det som

skjer

Her ga svarprosenten en lett overvekt av “enig”. Elev A er tross alt usikker pa om hun mener

at hun forstod mer eller ikke, men havner pa plussiden. Elev B presiserer at dersom man

hadde snhakket og lest mer, hadde han sikkert lzert seg litt mer. Elev C presiserer for sitt

vedkommende at det er bedre a bruke skjema, for uten a gjgre det kan man fort bare skynde

seg videre.

B) Jeg synes jeg forstod mer av innholdet i teksten nar jeg brukte rutene i skjemaet
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Her viser leerer fram skjemaet og peker pa alle rutene og nevner ved navn det som er
ferdigutfylt som overskrifter i skjemaet: Personer, tid/sted, plott/problem, viktige hendelser,

utfall og tema.

A B C

Usikker, men enig Veldig usikker, vet ikke Enig, for at istedenfor &

skrive sa lange ruter da, der
vi ma skrive alt, sa er det
lettere a lese det sann, og

sann

Det virker som at svaralternativene er for rigide, for her er det to som er usikre pa hva de skal
svare. Elev C er enig, for han peker og viser pa skjemaet at istedenfor & “skrive sa lange
ruter”, som han viser betyr & skrive mer om alt i en eneste sammenheng i en vanlig skrivebok,

sa er det lettere a forsta det nar det er satt opp i forskijellige ruter.

C) Jeg synes jeq laerer best av a jobbe alene nr jeg skal svare pa Story Map-skjemaet

A B C
Uenig Uenig Uenig

Her er elevene enstemmige i sine svar.

D) Jeg synes jeq lerer best av 3 jobbe sammen med andre nar jeg skal svare pa Story

Map- skjemaet

A B C
Enig Usikker Enig

Her er det to av tre som tenker at de jobber best sammen med andre nar de skal svare pa dette

skjemaet.

E) Jeg synes det var nyttig at laereren viste meg ferst hvordan jeg skulle bruke skjemaet.

A B C
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Enig med C Enigmed A og C Veldig bra da, for da slipper
man sitte fast og rekke opp
handen hele tiden: Ja, ka
skal eg gjgre sann og sann
og ka skal eg gjere sann og

sann

Her ser de alle tydelig nytten av & ha en laerer som modellerer og viser dem hva de skal gjare.

Elev C er fortsatt den som er flinkest til & sette ord pa tankene sine, sa han leder ofte an i

spgrsmalsrundene, og de andre henger seg pa.

F) Jeg burde ikke ha fatt lov til & notere navn pa personer, viktige hendelser og annet

mens Vi leste boken, for det forstyrret meq under hgytlesningen

A B C

Uenig Uenig Uenig

Her var det faktisk A som svarte farst, og de andre fulgte pa uten flere kommentarer.

G) Det var vanskelig a finne ut hvordan jeg skulle bruke skjemaet under hgytlesingen

A B C

Litt usikker, mest enig Egentlig sann som C og A. Litt enig med A
Jeg syntes det var litt
vanskelig fordi vi matte
skrive, og sé tok vi pause sa

at vi ikke ble sa kjapt ferdig

Her matte jeg gjare litt om pa spersmalet i forhold til oppsettet i intervjuguiden, for jeg matte
tilpasse situasjonen og fant fort ut i lgpet av intervjuet at ikke alle spgrsmal ble like lett
forstatt. B er nesten alltid den som svarer sist, men her utdyper han iallfall hva han tenker om
bruk av skjemaet. Det kan nesten virke som at han ikke er sa begeistret for skriving, for det

samme har han nevnt tidligere ogsa.
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4.2.4 | hvilken grad bidrar Story Map til a utvikle leseforstaelse pa tvers av ulike sjangre?
De to siste spgrsmalene handler om sjangerkunnskap. Spgrsmalet gar ut pa om elevene tenker
at de kan bruke Story Map dersom laerer hadde lest et eventyr ogsa, og i s fall, hvorfor tror de

det? Her har jeg skrevet svarene inn etter rekkefglgen som de svarte pa spgrsmalene pa.
Elev A svarer “ja” pa spersmalet og begrunner det slik:

“Fordi det er en ... pa en méte litt likt, bare at det er, eh, litt forskjellige historier og sant”.
Elev B er enig i at man kan bruke det pa eventyr ogsa:

“Fordi det er kjekkere & lese eventyr enn et..eh, sinn nyheter og sant”.

[T3PRIN

Elev C svarer ogsa “ja”:
“At i eventyr, d4, sa er det kanskje litt mer innlysende, snn at det blir mer & lese der d&, sa det

blir liksom samme liksom sénn der, s det gar an & fylle ut samme skjema og sénn”.

Siste sparsmal gar ut pa det samme, men na er spgrsmalet om Story Map kan bli brukt pa et

dikt ogsa?
Elev B er kjappest ute med et “nei’”:
“Fordi dikt er veldig kjappe...og det er lite grann vanskelig a forsta de”.

Denne pastanden sier bade elev A og elev C seg enig i, at det kan ikke la seg gjere.

4.3 Presentasjon av gruppesamtale 2

Nar den farste gruppa er ferdig og har forlatt rommet, blir den andre gruppa kalt inn til

intervju.

Pa sparsmalene i kategori 1 og 2 noterer jeg svarene kronologisk til hver enkelt elev for &

danne en oversikt over hva de tenker hver for seg. Dette vil gi meg en bedre oversikt nar jeg

skal sette i gang med & analysere svarene.

| denne gruppa befinner det seg 2 jenter og 1 gutt. Jeg har benevnt dem med bokstav D, E og
F.

Elev D er ei jente, rolig og sindig, litt beskjeden. Trenger litt tid for 8 komme pa gli i

samtalen.
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Elev E er ogsa ei jente. Like rolig og noe beskjeden som elev D. Nar hun kommer i gang med

samtalen, tar hun opp og kan bidra med flere gode observasjoner og innspill.

Elev F er den eneste gutten, og han har mye pa hjertet. Bidrar til at dialogen flyter godt. Kan
ha en tendens til & «overta» i samtalen, men blir uansett lyttet ngye til og har mange

interessante refleksjoner.

4.3.1 Hvordan opplever elevene forsgket?

Pa sparsmal om hvordan de syntes at hgytlesingen fungerte, svarer elev D at det gikk veldig
fint, men hun kunne ikke akkurat forklare hvorfor. Hun legger til at hun “bare liker det”. P&
spgrsmalet om hvordan det gikk med a fylle ut skjemaet to og to sammen, sier D at det var
bra, “men hon eg jobbet med snakket ikkje s& mye”. Hun sier at samtalen i klassen gikk fint,
men hun syntes det var “litt mer lyd enn det trengte”. Det stemmer for s vidt, for laerers
observasjoner viste at elevene var ivrige med a fylle ut skjemaet og hadde mye pa hjertet ved

hvert lesestopp.

Pa spersmal om det var noe som kunne vert gjort annerledes i hgytlesingen, kommer det

ingen svar fra elev D, men om skjemaet mener hun at rutene kunne veert litt storre.
Ellers sier ikke eleven noe om noe kunne vert gjort annerledes i klassesamtalen.

Elev E syntes det var ganske spennende, og at det var litt skummelt da bestefaren kom. Hun
syntes det var goy a jobbe med den hun satt sammen med, for “eg fikk liksom ide om ka eg
kunne skrive”. Pa spersmalet om hvordan samtalen fungerte i klassen under og etter at boka
var lest ferdig, svarer hun: “Eg syntes det noen ganger kunne vere litt mye snakking. Det er jo

sann det er i klassen, men vi kunne vert litt mer stillere. Vi var jo ikke ferdig med boken™.

Lerer lurer pa om noe kunne vert gjort annerledes i hgytlesingen, men der sier ikke elev E
noe. P& sparsmal om noe kunne vert gjort annerledes i hvordan skjemaet var laget, svarer hun
at ordene kanskje kunne blitt litt mer forklart, “for ruten er jo sa stor”, og selv om larer

forklarte ordene, var det allikevel vanskelig “a forstd raskt”.
Om noe kunne veert gjort annerledes i klassesamtalen, svarer elev E slik:

“Eg syntes det var bra at vi stoppet, for det er noen som liksom ikke klarer & skrive og sa
skriver man ofte det man herer”, og videre: “for hvis vi leste og sé skrivde, da kan det vare at
vi noen skrev noen feile ord for vi skrev det den plassen”, og peker pa ei tilfeldig rute i

skjemaet.
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Intervjuer: “Sa du mener det holdt liksom det sammen péa en méte?”

Elev E: “ja, det var liksom bra at vi stoppet.”

Elev F synes heytlesing er deilig, og utdyper det slik: “Jeg synes det er veldig deilig med
heytlesing, siden da far jeg slappe litt av mens jeg far hgre de geye historiene uten at jeg ma

lese selv og jeg kan bare sitte i ro og here”.

Elev F sier videre: “Jeg synes det gikk bra fordi jeg hadde noen & jobbe med og sa synes jeg
det var litt gayt a skrive, det var litt som jeg skrev opp notater etter hva som skjedde i den
boken, litt som at man hu....for & huske litt av det som skjedde - ngkkelord, for eksempel”.

Nar det gjelder om hvordan samtalen fungerte i klassen under og etter at boka ble lest svarer
F: “Det var mye snakking, siden alle trodde at han vennen, eg trur det var Hékon, vennen til

Markus, vi... alle trodde at han sku... hadde blitt slatt eller drept, men sa fant vi ut at av at, ja,
det var jo veldig mye kommentering av at alle trodde han var dgd, men sa fant vi ut at han

overlevde siden det ..ehm, han hadde heldigvis ikke gravd ned enda, bare tatt han fast i treet”.

Her refererer F til refleksjonene som kom fram ved lesestoppene, om stadige spekuleringer pa

hva som kom til & skje videre i neste kapittel.

Han fortsetter: “Eg synes det var greit & tenke pé at alle, liksom forst trodde alle; dere der, og
farst sa trodde alle bestefaren kom med en gang og han kom jo, men s etter det kom jo han

og tok han Hakon, men begravde han ikke, sa det var litt sann spgrsmal hele tiden”.
Intervjuer: “Ja, s du synes det var mange som lurte litt pa ting?»

F: Ja, veldig mye sparsmal.

Intervjuer lurer pa om noe kunne vert gjort annerledes i hgytlesingen.

Elev F er svarer: “Eg synes heytlesningen var veldig bra, men hadde vi gatt uten stopp sa tror
jeg det hadde veert litt ggyere, men det hadde jo tatt litt kortere tid, og da hadde jeg ikke nytet
det like mye.»

Intervjuer: “Ja, og vi skulle bruke et skjema.»
Elev F: “Ja, s da hadde heller ikke folk stoppet”.

Videre spurte lerer om elev F kunne si om det var noe som kunne vert gjort annerledes i

hvordan skjemaet var laget.
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Forst hvisket han: “Eg skjonte ikkje spersmélet”, men da lerer utdypet det nermere, svarer
elev F:
“Jeg synes det var veldig bra lagd egentlig, men jeg forsto ikke noen av ordene, de forsto jeg

ikke helt, liksom sann, liksom noen av ordene de forstar jeg ikke helt.»
Intervjuer: “Som for eksempel?”

Elev F: “Ja, liksom dékker ma ofte si det, liksom “handling”. Det forstod jeg ikke helt med en
gang jeg sa det”.

Intervjuer: “Men det ble forklart?”
Han er enig i at det ble forklart av leerer, og at han kunne finne ut av det etter hvert.

Nar det gjelder refleksjonene rundt klassesamtalen, svarer elev F:

“Ehm ..., jeg synes det var... da vi snakket sammen, sa, det var jo bra siden da forsto flere
etter hvert, slapp i 4 std i ro veldig, veldig lenge, og....... sa gikk det jo fint for andre som ikke
er like kjappe og skrive og, ja, folk som ikke harer helt. Sa det var lettere & fa de & skrive ned

da vi sna... samtalet..snakket.”

Intervjuer: Sa du mente at de som ikke harte sa godt etter eller som ikke kunne skrive sa mye

Elev F: Ikke kunne skrive sa kjapt.
Intervjuer: At det hjalp de?

Elev F: Ja det tror jeg.

4.3.2 Hva tenker eleven omkring sin egen lzering under og etter forsgket?
Farste spgrsmal gar ut pa om elevene syntes det var en lett, middels eller vanskelig oppgave a
bruke Story Map, og hvorfor.

Elev D sier det var litt lett og litt gay. Pa spgrsmalet om hun lerte noe nytt under
hagytlesingen, i arbeidet med skjemaet to og to sammen, eller etter at skjemaet var ferdig utfylt
og hun deltok i klassesamtalen, sier hun at om hgytlesingen leerte hun egentlig ikke noe, og

svarer negativt pa de to andre spegrsmalene ogsa.

Her er begrepet «a laere» muligens noe vagt for eleven og vanskelig a definere eller svare pa.
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| neste sekvens skulle hun svare pa en tenkt skala fra 1-10 pa forskjellige spgrsmal om nytten
av at leerer etter hvert kapittel stoppet opp og reflekterte sammen med elevene over hva vi
hadde lest. Der 10 er best, svarer hun 7. Hun svarer ogsa 7 pa den tenkte skalaen pa
spgrsmalet om det var nyttig at leerer, sammen med elevene, undret seg pa hva som kom til &

skje i neste kapittel.

| det falgende skulle elev D svare pa hva hun tenkte var forskjellen pa a lese boka pa sin egen
mate uten & bruke Story Map og a bli lest for og a bruke Story Map samtidig:
« Det kan av og til vaere bra & bruke skjema, for liksom ... hvis vi har en oppgave a lese og

fortelle om hva det skal handle om. Og sa har vi glemt det.»

Hun utdyper at det riktignok ikke var den aller viktigste forskjellen, men kommer heller ikke

med flere forslag.

Elev E svarer pa om oppgaven var lett, middels eller vanskelig, at det var lett og litt

avslappende og at det liksom ikke var en vanlig time.

Hun sier videre: «Eg laerte mer a hare etter, liksom», av & gjgre oppgaven under hgytlesingen,
men svarer nei pa sparsmalene om hun lzrte noe nytt av a arbeide med skjemaet to og to

sammen eller etter at skjemaet var ferdig utfylt og hun deltok i klassesamtalen etterpa.

Pa en skala fra 1-10 pa forskjellige sparsmal om nytten av at leerer etter hvert kapittel stoppet
opp og reflekterte ssmmen med elevene over hva vi hadde lest, svarer hun 7. Hun svarer 8 pa
spgrsmalet om det var nyttig at leerer, sammen med elevene, undret seg pa hva som kom til &
skje i neste kapittel og begrunner det slik:

«Nar vi liksom stoppet og skulle skrive ned det som skjedde i hvert kapittel, sa pa en mate

kunne vi prgve a huske; at vi lerte pa en mate mer av det.»
A stoppe lesingen for & notere for & huske innholdet, kan tolkes som at det gir mer laering.

Siste sparsmal til elev E gar ut pa om hun tenker forskjellen er pa a lese boka pa sin egen
mate uten a bruke Story Map og a bli lest for og a bruke Story Map samtidig. Eleven svarer:
« Nar vi bruker sann skjema og blir lest for, sa ma vi tilbake for a huske...eh, og da trenger vi
egentlig ikkje huske a skrevet ned med en gang, men nar vi leser bok sjgl, sa tenker jeg at da

far vi med oss mer for da leser vi liksom sjgl og kan se siden.»

«A kan se siden» ma her bety at hun da fysisk kan se den skrevne teksten og kan sjekke

innholdet selv. Det kan man ikke med hgytlesing, for da ma man ga tilbake i lesestoppene for
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a memorere innholdet, og da er det ikke ngdvendig at man har husket alt eller skrevet det ned

umiddelbart.

Elev F forklarer seg slik om det var en lett, middels eller vanskelig oppgave:
«Mmmm ... Det var egentlig veldig ggy og veldig lett, siden det er jo bare a skrive og hare
etter, sa det var litt avslappendes, pluss det var lett & here etter og da.... mmm ... vi ikke

hadde gjort noe dagen far liksom.»
Elev F utrykker ikke at det har veert en vanskelig oppgave, snarere tvert imot.

Intervjuer lurte videre pa om de kort kunne fortelle om de leerte noe nytt av a gjere en slik
oppgave under hgytlesingen, i arbeidet med skjemaet to og to eller etter at skjemaet var ferdig

utfylt og de deltok i klassesamtalen.
Om hgytlesingen sier han:

«Mmm ... Eg tror... liksom jeg vet ikke helt om jeg leerte noe, kanskje veert noe, bare at jeg
ikke oppdaget det, men det var litt deilig.»

Dette er en elev som har uttrykt flere ganger at han koser seg nar han blir lest for.

| arbeidet med skjemaet to og to mener han at han leerte «sann passe» nytt, og etter at
skjemaet var ferdig utfylt og han deltok i klassesamtalen, mener han at det var litt vanskelig &
finne ut om han leerte noe nytt:

«Jeg vet ikke, sann 50%.»
Han klarer imidlertid ikke & utdype dette noe mer.

Pa spgrsmalet om hvor nyttig det hadde veert at jeg etter hvert kapittel stoppet opp og
reflekterte sammen med elevene over hva vi hadde lest. P4 en tenkt skala fra 1-10 svarer han

6 som begrunnes med dette:

«Det var jo hjelpelig for mangen andre, men kanskije sann fz ...40% hjelpelig sann at jeg
kunne ta meg en pause og sa, for & skrive opp ting jeg ... da jeg hadde hart sa kunne jeg ikke
skrive opp imens, sann at det var lettere for meg og da litt lettere da dokker stoppet opp sa

kunne jeg bare skrive.»

Intervjuer: «Men du tenker det kunne vere lettere for enkelte andre a gjere ...at vi gjorde det?

Var det det du meinte?»

Elev F: «Ja, mhm, det var mye lettere for de.»
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Pa den samme tenkte skalaen fra 1-10 svarer han 8 pa spgrsmalet om det var nyttig at lerer,
sammen med elevene, undret seg pa hva som kom til & skje i neste kapittel og sier:

« Det var litt ggyt siden da du spurte sa kunne vi svare, og ofte sa var det litt sann..ehm, vi
visste jo at det var en sann Arne Svingen-historie og at noen ganger sa gar det litt galt, men

det gér jo slutt...bra til slutt.»

Han kjenner til bade krimsjangeren og forfatteren og er derfor sikker pa at det ender godit.
Elev F: «Sa det var litt gay og litt sann; alle svarte litt med serigse svar hele tiden.»
Leerer: Ja, det gjorde de.

Elev F: Det var det gayeste.

At det var det goyeste, konstaterte han to ganger etter hverandre. Alle serigse svar pa om hva

elevene trodde kom til & skje, hadde veert gey a oppleve, syntes han.

Pa det siste spgrsmalet om hva han tenker forskjellen er pa a lese boka pa sin egen mate uten a
bruke Story Map og a bli lest for og a bruke Story Map samtidig, sier han:

«Den ene forskjellen da du leser selv sa er det jo at du finner ut av ting selv, men det er
kanskje ikke like gay siden da far ikke andre vite det, men da de bruker skjema og harer pa
nar noen leser, da far liksom alle som er rundt deg hare det og du husker litt bedre, da du har

skrivd opp alt du har... du har lest.»

Elev F reflekterer over at det er positivt & dele leseopplevelser, noe som kan gjare at du kan

huske innholdet bedre.

4.3.3 | hvilken grad bidrar Story Map som laeringsstrategi til 8 utvikle helhetlig leseforstaelse
av en narrativ tekst?

| det falgende skulle elevene kun svare enig eller uenig pa mine utsagn omkring Story Map.
Det var syv spgrsmal de fortlgpende skulle gi et svar pa. Innimellom skriver jeg litt mer
utfyllende pa enkelt svar, da resonnementet er viktig & fa fram i studien. Mellom enkelte

utsagn og svar fra respondentene, vil jeg reflektere litt over hva som blir sagt.

Under hvert utsagn viser rutene hva elev D, E og F har svart:

A) Jeg synes jeg forstod mer av teksten ved a bruke Story Map

D E F
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Uenig Uenig Uenig

Her er alle genuint uenige i utsagnet. Det blir ikke utdypet noe om hvorfor. De sier ikke noe

om hva som gjer at de er uenige.

B) Jeg synes jeg forstod mer av innholdet i teksten nar jeg brukte rutene i skjemaet

Her viser leerer fram skjemaet og peker pa alle rutene og nevner ved navn det som er
ferdigutfylt som overskrifter i skjemaet: Personer, tid/sted, plott/problem, viktige hendelser,

utfall og tema.

D E F
Enig Enig Enig

C) Jeq synes jeq lerer best av 3 jobbe alene nar jeg skal svare pa Story Map-skjemaet

D E F

Enig. Av og til kan det veere | Enig Enig
litt deilig

Her er elevene enstemmige i sine svar.

D) Jeg synes jeq leerer best av & jobbe sammen med andre nar jeg skal svare pa Story

Map- skjemaet

D E F
Uenig Enig, litt passe enig. Deter | Uenig

litt bra & jobbe sammen for
da kan vi f& med oss litt mer
hvis den andre har et svar

selv

Her er det to av tre som tenker at de jobber best alene nar de skal svare pa dette skjemaet.

E) Jeg synes det var nyttig at laereren viste meg ferst hvordan jeg skulle bruke skjemaet.
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D E F

Enig Enig Uenig. Det ene ordet var det
eneste eg trengte: Det var

«handling»

Her ser ikke alle nytten av a ha en laerer som modellerer i forkant.

F) Jeg burde ikke ha fatt lov til & notere navn pa personer, viktige hendelser og annet

mens Vi leste boken, for det forstyrret meq under hgytlesningen

D E F
Uenig Uenig Uenig

G) Det var vanskelig a finne ut hvordan jeg skulle bruke skjemaet under hgytlesingen

D E F
Uenig Uenig Uenig

4.3.4 | hvilken grad bidrar Story Map til & utvikle leseforstdelse pa tvers av ulike sjangre?
De to siste spgrsmalene handler om Story Map kan brukes i andre sjangre som eventyr og
dikt.

Spersmalet gar ut pa om elevene tenker at de kan bruke Story Map dersom leerer hadde lest et
eventyr ogsa, og i sa fall, hvorfor tror de det? Her har jeg skrevet svarene inn etter
rekkefaglgen som de besvarte spgrsmalene pa.

Elev D svarer “uenig” pa spersmalet og begrunner det med at «da kunne det ha veert noe

annet som star i skjemaet.»

Elev E svarer ogsa «uenig» i at man kan bruke det pa eventyr ogsa: “Tingene kunne veert sttt

litt annerledes. Tid: Kan veare hvilken som helst tid, ikke sted”.

Elev F svarer ogsa “uenig” og er enig i at tid hadde veert vanskelig a finne ut av.
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Siste spgrsmal gar ut pa det samme, men na er spgrsmalet om Story Map kan bli brukt pa et

dikt ogsa?

Her svarer elev E og F farst, mens elev D lytter og sier pa slutten seg enig i de to andre

elevenes refleksjoner:

Elev E er uenig i at skjemaet kan bli brukt i dikt og supplerer retorisk med spgrsmalet: «Hvor

er menneskene? Hvor er hendelsene?»

Elev F er enig med E og begrunner hvorfor skjemaet ikke kan brukes ved diktlesing: «Hva er

malet, hvordan veere et mal, hva er hendelsen/problemet liksom?»
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5. Analyse

Jeg vil i det fglgende gi en analyse av funnene mine. Jeg har valgt a analysere funnene fra de

to intervjuene samiet.

Etter det vil jeg drefte funnene i lys av teorikapitlet. | draftingsdelen vil jeg ga gjennom de
ulike forskningssparsmalene i kronologisk rekkefglge og bruke de samme underkapitlene som
i presentasjonsdelen. Jeg kommer til & drafte funnene ved a se pa begge intervjuene under ett

og ta for meg teori som stgtter opp om disse.

5.1 Erfaringene med forsgket omkring Story Map

5.1.1.Hgytlesingen

Generelt viser svarene at de seks elevene jevnt over opplevde hgytlesingen som en positiv
opplevelse. Alle responderte pa erfaringen med begreper som «bra», «ggy» og «veldig fint.».
En elev rapporterer at han syntes det var bra lest av leerer: ... og da laerte vi litt mer om ting”.
Haytlesingen kunne virke a veere positiv for elevens laering. «Lerte litt mer» kan bety flere
ting, som for eksempel at eleven leerte mer nar laerer leste istedenfor & sitte alene og lese, eller
at eleven leerte mer enn ellers, fordi alle fikk hgre den samme fortellingen samtidig, i tillegg

til & reflektere over innholdet og fylle ut skjemaet i felleskap.

5.1.2 A jobbe med andre

A fylle inn skjemaene to og to eller tre og tre elever sammen, gikk ogsé «bra»; her svarer fire
av seks elever det samme. De to siste svarer «gey» og forklarer det med «for da kunne vi
komme med ulike ting og notere», og «eg fikk liksom ide om ka eg kunne skrive». To andre
elever uttalte at de «kunne lare av andre» og «det gikk bra fordi eg hadde noen & jobbe med».
Fire av seks elever understreket betydningen av det sosiale ved a arbeide sammen. Det ble til

0og med nevnt at da kunne de laere av andre.

Dette statter opp om Lev Vygotskijs sosiokulturelle teori. Leering og utvikling skjer i dialog
med andre i en sosial kontekst. Gjennom tale blir vi ikke bare i stand til & uttrykke tanker og
resonnement, men ogsa skape dem i samhandling med andre og som i neste omgang gir
innsikt og forstaelse i strukturer og forhold mellom gjenstandene det leeres om (Vygotskij,
2001, s. 16).
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At det var sosialt og «mye snakking», som to elever nevnte, og kanskje «litt mer lyd enn det
trengte», som den ene rapporterte om, vitner om elevaktivitet og engasjement. Dette kaller
Skaftun og Michelsen for «risiko i praksis» (Michelsen, 2020, s. 164). De hevder at en slik
«risiko i praksis» er det opp til leereren & skape, gjennom ogsa a planlegge for muligheter til
improvisasjon og faglig engasjement bade fra elever og lerer. Det er muligens trygt for elever
a gjare instrumentelle oppgaver mens leerere kontrollerer undervisningssituasjonen, men
apner man for en slik tillitshasert risiko der elever og larer faler seg trygge nok til a vere seg
selv og vise engasjement i det de jobber med, og at preving og feiling er en del av leering og
utvikling, vil verdifull erfaring og kunnskap tilegnes og utvikles i dialog med andre. Likevel
ma man som laerer passe pa at ikke dette engasjementet pagar uten mal og mening, slik at
elevene blir helt overlatt til seg selv over lang tid. Den muntlige aktiviteten kan innebare en
risiko for & spore helt av, med den konsekvens at man mister oversikten over hvor man skal
og i hvilken retning utviklingen skal ga. Som en autonom veileder har laereren ansvar for &

holde oversikt over nar det er pa tide a ga videre med oppgaven.

5.1.3 Forklaring av begreper
Pa sparsmal om noe kunne vert gjort annerledes i hgytlesingen, hvordan skjemaet var laget
eller i klassesamtalen, nevner to elever at rutene i skjemaet kunne ha veert laget litt sterre, og

en elev ymter frampa at «det hadde veert ggyere uten stopp», det vil si uten lesestopp.

To elever sier imidlertid at ordene kunne vert bedre forklart. Det forutsettes a tro at de mener
spesifikke ord som var med i skjemaet, som «personer», «sted», «tid», «handling»,
«problem», «mal» og «lgsning». En av elevene sa at det var et av ordene han ikke forstod, og
det var begrepet «handling». Begrepet var forklart i begynnelsen av gkten da leerer modellerte
og gikk gjennom begrepene i rutene i skjemaet. Begrepet er et abstrakt, vitenskapelig begrep
som skal innlemmes i elevens littererfaglige vokabular med tiden (jamfar Vigotskij, 2001).
Begrepet blir presentert for elevene, men her far laerer ikke med seg at enkelte elever ikke fikk
med seg hva ordet betad i innledningsfasen. Larer underviste da fra tavlen og presenterte
skjemaet med de forskjellige begrepene i hver rute, deriblant «handling». Leerer forklarte
begrepet, men her kan det mest sannsynlig bety at leerer ikke knyttet begrepet godt nok til
elevenes bakgrunnskunnskaper, ikke brukte nok tid til a dvele ved ordet og ikke fikk forankret
begrepet godt nok i sammenheng med deres livsverden. Det vitenskapelige begrepet blir da

hengende i luften, uten kontakt med elevenes hverdagssprak.
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Eleven var sa imidlertid i intervjuet at han etter hvert forstod hva ordet betydde, selv om han
ikke ytret at han ikke forstod. Faglighet ma imidlertid kommuniseres ut, sa i og med at han
eller andre elever ikke sa noe, oppfattet leerer det slik at alle var sann noenlunde innforstatt
med hva begrepet betydde og gikk videre med & forklare de andre begrepene. Lerers
forventning om at elever sier ifra dersom de opplever uklarheter, speiler ofte en virkelighet i
skolen. Men larerfaglighet og elevfaglighet er to forskjellige dimensjoner. Lareren er i lys av
sin rolle mer faglig kompetent enn eleven, men begge dimensjonene skal uansett harmonere
sammen til elevens beste i undervisningen. Da er det uansett lzerers ansvar & mgte eleven «der
eleven er». Eleven valgte a ikke kommunisere ut at han ikke forstod begrepet. Det kan ha
mange arsaker og er et fenomen som gjelder mange elever. P4 tross av det lyttet
vedkommende elev til samtalen i klassen der begrepet ble nevnt i flere sammenhenger i lgpet
av gkten. Ved kognitivt & bevege seg mellom delene og helheten av fortellingen for samtidig
hente fram egne bakgrunnskunnskaper som passet til det han sa langt hadde erfart om
begrepet, fant han etter hvert ut hva det betydde. Utvikling finner sted, men i sma steg. | lgpet
av denne prosessen har eleven ikke fatt bruke ordet i muntlig forstand, men han har fatt en
anelse om hva det kan bety og harer etter hvordan det blir brukt i klasseromssamtalen. Etter
hvert vil han mest sannsynlig imitere leerer og andre elever og bruke ordet der han faler seg
trygg pa a bli forstatt. Det er det Hetmar kaller «utfgrelse» (Hetmar, 1996). Utfarelse skjer
ikke far begrepet blir kommunisert ut sammen med andre og som dermed vil synliggjeres for
leerer at dette har eleven prosessert og tatt opp i bevisstheten og na er det i bruk. Det er pa
denne maten, i en kontekst der leerer har sin rolle og elevene sine, at lzerer far erfare

elevfaglighet i tidvise, sma glimt.

| falge Vygotskij vil det ga en viss tid far de spontane begrepene blir erstattet med de
vitenskapelige (Vygotskij, 2001, s. 165), noe larer ikke kan kontrollere om nar skjer. |
mellomtiden «bades» elevene med flere begreper innenfor praksisfelleskapet. Det vil etter
hvert utvikle elevenes lesekompetanse, avhengig av modning og alder. Og som en legitim
deltaker i et faglig profesjonsfelleskap er dermed denne eleven, pa et visst tidspunkt, klar til &
bruke et nytt, vitenskapelig begrep, som han igjen kan bygge pa videre pa nar det samme

begrepet dukker opp ved senere anledninger.

5.1.4 Erfaringer med lesestopp
To elever uttalte seg om lesestoppene vi hadde underveis i lesingen for a klargjere stoffet
bedre ved utfyllingen av skjemaet. Den ene mente at med lesestopp etter hvert kapittel kunne

de korrigere notatene i skjemaet: «... for det er noen som ikke klarer a skrive, og sa skriver
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man ofte det man hgrer, for hvis ikke, kan det veere at vi skrev noen feile ord for vi skrev det
pa den plassen»: Her; feil ord i feil rute. Utsagnet «... og sa skriver man ofte det man harer»,
tolker jeg slik: Her skal det lzeres noe, og da er det viktig a veere stadig med tanke pa utfylling
av rutene: | fellesskap finner de ut om det er «rett» eller «feil» rute de har notert i. Da «skriver
man ofte det man hgrer». Det kan bety at to og to praver og feiler sammen, slik de to tenker i
felleskap at det skal veere, mens de i plenum enten kan finne stgtte i det har gjort, eller at de
erfarer at andre har gjort noe annerledes. Da vil disse to tolke det som blir sagt og muligens

finne en ny forstaelse, sa da «skriver man ofte det man harer».

En annen uttalelse som kom i samtalen, var at lesestopp var bra, for «da forstod flere etter
hvert, og da slapp vi a st i ro veldig, veldig lenge, sa det gikk jo fint for andre som ikke er
like kjappe & skrive, ja, folk som ikke hgrer helt ...» Dette utsagnet stetter den tidligere
forskningen, der Story Map nettopp ble brukt for elever med lavt mestringsniva. De erfarte

nytte av a bruke det som et overordnet kart for a forsta og huske fortellinger.

5.2 Elevens tanker om sin egen leering i Igpet av forsgket

5.2.1 Vanskelighetsgrad

Elevene rapporterer i all hovedsak at Story Map var en lett oppgave, eller passe lett. To elever
mente det var «litt avslappende». En elev sier at det var veldig bra og «liksom ikke vanskelig,
ikke sann veldig lett heller, middels, bare litt mer enn lett». Den lengste forklaringen pa om
oppgaven var lett, middels eller vanskelig, kom som felger: “Eg synes atte, det var sann der,
det var ikke passe, det var sann, det var ikke i nerheten av passe, det va litt langt over passe,
og litte grann langt ... forbi, eller litte grann altsa far passe og litte grann etter passe”. Her
bruker elevene sitt spontane sprak til a forklare leerer om hvordan han oppfattet
vanskelighetsgraden av oppgaven. Eleven gnsker a forklare sa eksakt som mulig hvordan
oppgaven ble vurdert, med ord som skal dekke hele denne opplevelsen. Modning, som skjer
gradvis og er en uavhengig starrelse, er individuelt forankret. Dette eksemplet viser nettopp
hvor vanskelig det kan vare for barn a utrykke tanker, falelser og erfaringer om en hendelse.

5.2.2 Leering

Pa sparsmalet om elevene larte noe nytt er de usikre. Her ngler de, men i et svar fra en elev
kommer dialogen inn igjen: “Eg synes det er ganske bra nar vi jobber ... i hvert fall flere, fordi
at da pa en mate, da har vi forskjellige meninger, sann at vi prever a blande de litt sann nar vi
skriver svar”. Dette stgttes opp av en annen elev ogsa som hevder at det er bedre & jobbe i

grupper enn hver for seg. A drgfte sammen med medelever er viktig for informantene. Da kan
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de resonnere sammen med flere medelever, enten for a finne flere eller andre svar i oppgaven.
Det er denne type dialogisk undervisning som hele den sosiokulturelle teorien er tuftet pa
(Vygotkij, 2001).

Pa sparsmal om de leerte noe i prosessen, svarer en elev: «Det var litt vanskelig & forsta hva
du mente, og sa var det ... men det var enkelt; oppgavene”. Etter litt oppklaring mener eleven
at det som var vanskelig a forsta i starten, ble enklere nar han begynte & jobbe med
oppgavene. Det var altsa utfordrende i starten, men det kom seg da de begynte a jobbe med
skjemaet. | mgtet med teksten vil de kunne finne sine egne forklaringer og forstaelser som de
skal skriftliggjare i skjemaet, dette ved & hente statte fra egne bakgrunnskunnskaper (Roe, s.
30). A tolke teksten for & kunne svare pa oppgavene ved & fylle inn ord og setninger i Story
Map, krever vedvarende, hermeneutiske prosesser som henter ut informasjon fra egne mentale
skjemaer som eleven har lagret, og i leeringskonteksten vil elevene i lgpet av dialogen finne ut
hva de gnsker a skrive i rutene. Som en elev sa: «Nar vi liksom stoppet og skulle skrive ned
det som skjedde i hvert kapittel, sa pa en mate kunne vi prgve a huske; at vi leerte pa en mate

mer av det.»

Alt i alt gir likevel halvparten et «nei»-svar pa om de larte noe i det hele tatt. En elev svarer
ikke pa spgrsmalet i det hele tatt, men to av elevene svarer litt mer utfyllende. Den ene har
leert noe «pa en mate» i arbeidet med skjemaet to og to, den andre sier han syntes det var «litt
vanskelig & finne ut av» om han leerte noe etter at skjemaet var utfylt og han deltok i
klassesamtalen. | fglge VVygotskij tar leeringsprosessen tid og er individuelt betinget
(Vygotskij, 2001, s. 164). Disse elevene er ogsa sapass unge og har liten erfaring med a skulle
rapportere muntlig om egen laring, og iallfall kan man ikke forvente noen spesielt utdypende

kommentarer.

«Det var litt ggyt siden da du spurte sa kunne vi svare, og ofte sa var det litt sann..ehm, vi
visste jo at det var en sann Arne Svingen-historie og at noen ganger sa gar det litt galt, men
det gér jo slutt...bra til slutt.» Utsagnet kommer fra en elev som refererer til at han kjenner til
Arne Svingen bgkene. «Det var litt gayt siden da du spurte sa kunne vi svare»; Her har jeg
sannsynligvis tilpasset mitt sprak til elevenes sprak. Det stilles med andre ord ikke for
vanskelige spgrsmal av meg, og det muliggjer at eleven kan svare pa spgrsmalene som blir
stilt. Eleven relaterer seg til sine bakgrunnskunnskaper om emnet og kan svare utfra erfaringer
med denne typen krimbgker og at «det gar bra til slutt». Da ligger mulighetene der for at
elevene kan bevege seg mot nye utviklingsniva. Likevel kan man som leerer ikke ta det for gitt
at alle har den samme erfaringer om denne type krimbgker som denne gutten. Informanten her
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ser det fra sitt stisted og rapporterer at alle i klassen kjenner til disse bakene og at de hadde
positive forventninger til teksten. Det er ikke ngdvendigvis en sannhet. Likevel var leererens
observasjoner fgr hgytlesingen begynte, at elevene stort sett var forventningsfulle og gledet
seg til mgtet med teksten. Det var ikke sa skummelt, og mange i klassen rapporterte far

lesingen at de kjente til disse bgkene.

Pa spgrsmalene om det var nyttig at jeg repeterte hva som hadde skjedd i forrige kapittel i
boka og undret meg sammen med dem om hva som kom til & skje videre, ansa de det som
over gjennomsnittet nyttig. Under repetisjonen tolket elevene informasjonen om hva som
hadde skjedd sa langt i boka, prgvde ut nye hypoteser for fortsettelsen for sa a sette dem ut i
livet i dialog med andre elever. Det oppleves som spennende a vere pa jakt etter noe, a finne
ut av spgrsmalene sammen, & oppdage, fortolke og sammenkoble informasjon som danner nye

spor i krimfortellingen.

Ved & se pa hva som kunne vare forskjellen pa a lese boka alene uten Story Map mot a lese
den slik som i klassen i dette forsgket, svarte to av informantene at de kunne glemme fortere
nar de leste alene, sa det var bedre med skjema. Som en informant sa: «Det kan av og til vere
bra & bruke skjema, for liksom hvis vi har en oppgave a lese og fortelle om hva det skal
handle om, og sa har vi glemt det». Her har eleven fatt med seg noe om formalet med bruk av
skjemaet, som det ogsa var informert om far hgytlesingen startet, om hvordan bruke skjemaet
i ettertid. Her har det oppstatt en oppfatning av at man skal huske noe spesifikt ved hjelp av

Story Map for a kunne gjengi innholdet videre.
To informanter sa videre at forskjellen var at man behgvde skrive mindre ved a lese alene.

Pa sparsmalet om hva forskjellen var mellom de to metodene, ble det ogsa meddelt at ved a
lese historien alene ville det ikke veere ngdvendig a bruke Story Map, for dersom man hadde
glemt noe, kunne man ga tilbake og «se pa den aktuelle siden selv». Det betyr at eleven kunne
selv ga tilbake pa de aktuelle sidene i boka og finne opplysningene som var ngdvendig for
videre forstaelse. Dermed ville man fa med seg mer, fordi man da aktivt kan styre og
kontrollere egen lesing bedre. En annen svarte at dersom man bruker skjema, blir det skrevet
ned med en gang, og da «trenger vi egentlig ikke huske». Kan tyde pa at eleven mener at da
stod det jo skrevet der, da trengte du ikke jobbe aktivt for & huske innholdet, da kunne du bare
lese det som stod skrevet der. Og at det muligens ble oppfattet som en hjelp for hukommelsen,

noe Story Map ogsa var ment at det skulle vare.
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En annen elev poengterte at ved a lese selv finner du ut ting selv, men da far ikke de andre
vite det, for «da du bruker skjema og harer pa nar noen leser, da far liksom alle rundt deg hare
det og du husker litt bedre, da du har skrivd opp alt du har lest». Dette er et av mange utsagn i
intervjuet som statter opp om at dialogen med de andre i lzeringsfelleskapet gjer at de husker

bedre i utviklingen av lesekompetanse.

| enkelte sammenhenger kan det derfor virke som de ser nytten av a bruke denne

leeringsstrategien.

5.3 Hvordan fungerer Story Map som laeringsstrategi?

5.3.1 Utvikling av helhetlig leseforstaelse
Pa sparsmalet om i hvilken grad Story Map utviklet helhetlig leseforstaelse av en narrativ

tekst, svarer fire av seks elever at de ikke forstod mer av teksten ved a bruke skjemaet.

Da blir mitt sparsmal om formalet med bruken var godt nok formulert far oppstart. Eller var
det presentert for mange tekniske, abstrakte begrep pa en gang i skjemaet, slik at de
konsentrerte seg mer om & forstd dem, enn a finne ut om det i det hele tatt hjalp dem til & fa
oversikt? (Vygotskij, 2001, s. 137). Her skal elevene foreta mange operasjoner pa en gang: De
skal lytte, forsta teksten og begreper i bade tekst og skjema, samt tolke og forsta tekstens
innhold godt nok til & plassere viktige momenter for a fa oversikt i skjemaet. Da kan det
muligens bli utfordrende i tillegg & skulle overvake egen laering. De fikk heller ikke muntlig
beskjed om & vurdere det under gkten. Elever pa denne alderen kan veere svert «konkrete» i

sin tankegang og trenger god stette til a aktivt foreta disse metakognitive betraktningene.

Et annet sparsmal som ogsa dukker opp nar jeg studerer svarene, er om informantene snakker
hverandre etter munnen. Dersom en informant i gruppa sier «uenig», svarer de andre fort det
samme. Den andre gruppa kan svare det stikk motsatte, alle tre svarer «enig» her, pa samme
spgrsmal. For det er pa slutten av intervjuet at disse spgrsmalene blir stilt, og de kan ha blitt
slitne. De kan ha hgrt pa den som svarer best for seg og som kanskje har en tendens til & svare
farst av alle, og sa henger de seg bare pa. Det er med andre ord en del variabler her som kan

gjere at reliabiliteten i svarene kan svekkes.

Men & se om de fikk en helhetlig oversikt over teksten, kun ved hjelp av et forsgk, skal godt
gjeres pa sa kort tid. En elev svarer pa mine tanker om dette: «Hadde sikkert lzert meg lite
grann hvis vi hadde snakket og lest mer», sa her trengs det mer tid til & utforske strategien.
Lerer opplevde ogsa at timen gikk fort og at det ble liten tid til refleksjoner i etterkant.
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Strategien skal gves pa og erfares i felleskap, der refleksjoner er et viktig redskap for lering.
En annen elev har vurdert det sa langt om & bruke skjemaet: «... bedre & bruke et skjema enn
a bare lese for ellers hoppe over det som skjer». Her kan man tolke det dit at eleven uttrykker
at skjemaet hjelper dem til & utfere en grundigere gjennomgang av teksten, for ellers vil de
kanskije lettere ha hoppet over, eller gatt glipp av, bade handling og andre viktige momenter i

arbeidet med a finne en helhetlig oversikt over teksten.

I tillegg til disse faktorene kan man spgrre seg: Hva betyr egentlig «leering» for dem? Betyr
det her a forsta innholdet bedre? Er de for unge til egentlig & kunne svare adekvat pa
spgrsmalet om Story Map kan hjelpe dem med & utvikle helhetlig leseforstaelse? Fem av seks
elever rapporterer farst at de er enige i at de forstod innholdet bedre ved a fokusere pa
omgivelser, personer, plott/problem, viktige hendelser, utfall og tema i Story Map, men de
sier likevel tidligere at de ikke lezerte noe. Det i seg selv rapporterer om selvmotsigende svar i
undersgkelsen. Vi ma ha i minnet at disse elevene er i tidrsalderen og at metakognisjon kan
veere en anstrengende gvelse, men i tillegg kan man tenke at i lgpet av sapass kort tid er det
vanskelig & pavise at de har utviklet helhetlig forstaelse, for denne strategien, som de fleste

andre, er ment skal bli en integrert del av lesekompetansen over tid.

| all hovedsak viser delsvarene tydelige sprik pa om de forstod helheten bedre ved & bruke
Story Map, men en ting fem av seks elever er enige i, er at det var nyttig at leereren viste dem
hvordan de skulle bruke skjemaet. Alle seks er enige i at det var fint at de fikk lov & notere i
skjemaet under lesingen ogsa, og at det ikke forstyrret dem ved & hgre pa og notere samtidig.
Utsagnet om at «Jeg forstod det bedre da jeg begynte a jobbe med oppgavene» korrelerer med

denne erkjennelsen.

5.4 Kan Story Map utvikle leseforstdelse pa tvers av sjangre?

5.4.1 Utvidet bruk av Story Map
Her er det spgrsmal som gar ut pa om elevene tror de kunne ha brukt Story Map til & utvikle

leseforstaelse pa tvers av ulike tekstsjangre som eventyr og dikt.

| svarene viser elevene mye litteraer kunnskap. Pa spgrsmalet om Story Map kan brukes pa
eventyr, gir de gode svar. Elevene er delt i to her. Tre i samme gruppe er enige at man kan
bruke Story Map i eventyr, og tre i den andre gruppa mener det motsatte. De som mener man
ikke kan bruke Story Map i eventyr, bidrar med interessante, faglige refleksjoner om hvorfor

de mener det kan bli utfordrende. En elev sier: «... for da kunne det vaert noe annet som star i
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skjemaet», og en annen sier: “Tingene kunne veert statt litt annerledes. Tid: Kan veaere hvilken

som helst tid, ikke sted”. Eleven far statte av en medelev til denne uttalelsen.

En og annen elev svarer “ja” pa spersmalet om Story Map kan brukes pa eventyr og
begrunner det slik: “Fordi det er en ... pa en mate litt likt, bare at det er, eh, litt forskjellige
historier og sant”. Eleven far stgtte av en annen: “At i eventyr, d4, si er det kanskje litt mer
innlysende, sann at det blir mer a lese der da, sa det blir liksom samme liksom sann der, sa det

gar an 4 fylle ut samme skjema og sann”.

Siste spgrsmal gar ut pa det samme, men na er spgrsmalet om Story Map kan bli brukt pa et
dikt. Alle seks elever sier “nei” til spgrsmalet. En elev sier: “Fordi dikt er veldig kjappe ... og
det er lite grann vanskelig a forsta de”. En elev supplerer en annen elevs «nei» retorisk med
sparsmalet: «Hvor er menneskene? Hvor er hendelsene?» En annen elev begrunner hvorfor
skjemaet ikke kan brukes ved diktlesing, slik: «Hva er malet, hvordan vere et mal, hva er

hendelsen/problemet liksom?»

Disse elevene viser avanserte littersere kunnskaper og ferdigheter i sammenligningen av
sjangre. De vet forskjellen pa dikt og eventyr. De reflekterer hvorvidt de kan bruke Story Map
pa disse sjangrene og har gode argumenter for sine syn. Det blir nevnt at i et eventyr hadde
kategorien «tid» i Story Map-skjemaet veert vanskelig a finne ut av. En annen nevner at
kategorien «sted» kunne veere vanskelig & finne ut av i et dikt. A uttrykke sjangerbevissthet pa
denne maten vitner om utvikling av elevfaglighet. De viser her at de har
bakgrunnskunnskaper om eventyr og dikt. Her er det mye a bygge pa. Det virker som elevene
liker & finne ut av problemstillinger som gar ut pa & sammenligne en faktor med en annen. Da

bruker de sine bakgrunnskunnskaper for a finne ut av et problem.

5.5 Oppsummering

Jeg har i denne oppgaven undersgkt femteklassingers erfaringer med leeringsstrategien Story
Map. Sa vidt jeg kan se er Story Map en lite brukt lesestrategi i skolen og var derfor ukjent for
bade elevene og meg. Forsgket foregikk i lgpet av en skoletime. Seks elever ble intervjuet i
etterkant, og intervjuene foregikk i to omganger med tre elever per gruppe. Hvert intervju
varte mellom 15 og 18 minutter.

Jeg ville se pa om bruken av Story Map i klassen kan bidra til utvikling av lesekompetanse.

Derfor har jeg hatt et sosiokulturelt blikk pa oppgaven, samtidig som jeg ogsa har hatt en
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faglig vinkling. Det teoretiske grunnlaget har i all hovedsak vaert basert pa den russiske
sprakforskeren Lev Vygotskji og hans sosiokulturelle leringsteori. Den danske forskeren
Vibeke Hetmars arbeid om littereer faglighet har preget den faglige dimensjonen i oppgaven.
Jeg har ogsa lagt vekt pa viktigheten av a ta hensyn til elevenes bakgrunnskunnskaper for

utvikling av lesekompetanse.

| det fglgende vil jeg ta for meg forskningssparsmalene for & oppsummere funn i studien. Jeg

kommenterer alle fire sparsmalene hver for seg med referanse til relevant teori.

Hvordan opplevde elevene forsgket?

Elevenes tilbakemeldinger om hvordan de opplevde forsgket, var positive fra samtlige. A
jobbe sammen med andre var ogsa udelt positivt. Vygotskij hevdet at elevene laerer best i et
sosialt og kulturelt fellesskap, og elevsvarene statter dette synet.

En elev tok opp mangel pa forstaelse av et begrep, og det er klart at begrepsforklaringer som
leerer gjorde far oppstart, kan ha veert mangelfulle og hatt sine svakheter. Det viser seg likevel
at ved hjelp av dialogen som elever og leerer hadde i mellomtiden, forstod eleven begrepet ved
a lytte til det de snakket om. Her resonnerte han seg fram til hva begrepet kunne bety,
uavhengig av a formidle noe muntlig selv. Dette stgtter opp om teoriene til Hetmar og
Vygotskij om at vi leerer i den kulturelle konteksten der faget utgves. Vi utvikler oss faglig
ved a lytte til andre og i neste omgang imitere dette ved a uttrykke faglighet selv, slik at andre
igjen kan dra nytte av det samme, nemlig utvikle forstaelse ved hjelp av det som blir
formidlet. Bade elever og lerere utvikler seg i samspillet og pa sine niva, med utgangspunkt i
sine posisjoner. Her kan vi si at det nettopp er slik Hetmar forespeiler at undervisningens rom
skal fungere; som et tilpasset fortolkningsfelleskap der alle har like og gjensidige muligheter
til utvikling og leering (Hetmar, 1996, s. 23).

Ved lesestopp under hgytlesingen ble det rapportert at elevene fikk korrigert momenter i
skjemaet, og erfaringene var positive ogsa her. Det ble i tillegg observert og nevnt at elever
med lavt mestringsniva kunne ha nytte av a gjere dette. Dette utsagnet er i trad med tidligere
nevnte forskning pa Story Map. Hetmar legger ogsa vekt pa at tilrettelegging av
undervisningen er avgjerende for at alle elevers faglighet kan fa mulighet til & utfolde seg
(Hetmar, 1996, s. 75).

Hva tenker elevene om sin egen leering under og etter forsgket?
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Elevene rapporterte at oppgaven med Story Map var lett, eller passe lett. At lsering og
utvikling skjer i elevenes nermeste utviklingssone, som ifglge VVygotskij er en essensiell
faktor (Michelsen, 2020, s. 51). Som tidligere nevnt bar elevene imidlertid alltid ha noe &
«strekke seg etter» (Imsen, 2005, s.261), sa med tanke pa videre utvikling av lesekompetanse
ma man i sa fall vurdere videre progresjon slik at temaet ikke bare blir funnet «lett» eller «for
lett.»

Det var imidlertid ikke like enkelt for elevene a svare pa om de hadde lart noe av a bruke
Story Map. Det er farste gang elevene tar strategien i bruk, sa a uttrykke noe bastant om
temaet i denne omgang, viste seg a veere vanskelig. Det virker som begrepet «laring» er en
abstrakt dimensjon som elevene finner det vanskelig a forholde seg til (Michelsen, 2020, s.
51).

Elevene var over gjennomsnittet positive til at leerer repeterte innholdet fra forrige kapittel for
lesestart pa nytt kapittel. De var ogsa over gjennomsnittet positive til at lzerer la opp til at de
sammen kunne undre seg sammen over hva kom til & skje videre. Som en elev sa: «Det var
egentlig bra for at du blanda deg inn». Autoritet er vanskelig 4 unnga i et klasserom, men her
ble lzrerautoriteten mest sannsynlig balansert pa en slik mate at eleven satte pris pa hvordan
den ble brukt pd (Michelsen, 2020, s. 170).

A muntlig skulle sammenligne forskjellige méter & lese boka pd, med eller uten bruk av Story
Map, skapte engasjement. Her bygger elevene svarene pa sine bakgrunnskunnskaper om hva
det er for dem & lese bok alene, eller sammen med andre, med eller uten Story Map, og hva de
mener kan vere best av det ene eller det andre. Forskning viser at ved a trekke inn
eksisterende bakgrunnskunnskaper om et tema, larer elevene i dybden og far et bedre
leeringsutbytte (Regjeringen, 2014).

| hvilken grad bidrar Story Map som laringsstrategi til & utvikle helhetlig forstdelse av en

narrativ tekst?

Fire av seks elever var usikre pad om Story Map hadde bidratt til & utvikle en mer helhetlig
leseforstaelse. En elev utdyper det slik: «Hadde sikkert leert meg lite grann hvis vi hadde
snakket og lest mer.» Det er en observasjon i trad med min erfaring i dette forsgket, at elevene
generelt trenger mer tid til & finne ut om Story Map bidrar til & utvikle helhetlig forstaelse av
en narrativ tekst. En enkelt gangs bruk av Story Map er utilstrekkelig for a se om det har hatt

noen effekt.
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| intervjusituasjonen oppleves det som om elevene snakker hverandre etter munnen, i og med
at alle tre gir like svar i den farste gruppa, mens det i den andre gruppa gis tre like, men
motsatt gruppesvar. Arsakene til det kan veere flere, men det kan tyde pé at intervju er en

krevende metode & anvende i en slik undersgkelse, spesielt med tanke pa elevenes unge alder.

| hvilken grad bidrar Story Map som laringsstrateqi til & utvikle leseforstdelse pa tvers av

ulike tekstsjangre?

Det samme som i forrige spgrsmal, erfares ogsa her. | det farste spgrsmalet av to, gir elevene i
hver gruppe like, men to forskjellige svar. Den ene gruppa pa tre elever er «enig», mens den
andre gruppa pa tre elever er «uenig». Gruppene er altsa ikke enige i om Story Map hadde
bidratt til & utvikle leseforstaelse dersom leaerer hadde lest et eventyr istedenfor. Begge grupper
argumenterer relativt greit for hvorfor de mener det. At Story Map ikke kunne ha blitt brukt i
diktlesing, er derimot alle seks informanter enige i. Svarene viser at de har utfyllende
kunnskap om sjangrene «eventyr» og «dikt», nok til & kunne reflektere over hvorfor eller

hvorfor man ikke kunne bruke Story Map der.
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6. Konklusjon

Formalet med oppgaven var a forske pa utvikling av lesekompetanse i en femteklasse ved
hjelp av Story Map som lzringsutviklende strategi. Jeg har sett pa det i lys av bade Vygotskijs
sosiokulturelle teori og Vibeke Hetmars faglighetsbegrep. Jeg har poengtert at elevenes
bakgrunnskunnskaper har betydning for elevenes leseutvikling. Elevenes svar kan ikke
generaliseres til & gjelde alle elevers erfaringer ved bruk av Story Map. Dette mye pa grunn

av blant annet elevenes unge alder, i tillegg til et sveert beskjedent forskningsmateriale.

Far jeg startet med forskningsoppgaven, var jeg relativt sikker pa at elevene ville gi positive
tilbakemeldinger pa at de hadde leert noe av a bruke Story Map. Jeg forventet ogsa at
intervjuene skulle veare noenlunde enkle a utfare. Dette fordi jeg som laerer er vant til & jobbe

med barn i denne aldersgruppen. Jeg hadde ogsa forberedt meg godt til intervjudelen.

Pa sparsmalet om hvordan elevene opplevde forsgket, var elevene positive, bade til leerers
rolle og deres pafelgende bruk av Story Map.

Forskningssparsmalene om hva elevene tenkte om sin egen leering under og etter forsgket, og
i hvilken grad Story Map som leringsstrategi bidrar til & utvikle helhetlig leseforstaelse av en
narrativ tekst, ga imidlertid ingen entydige svar. Generelt syntes elevene at oppgaven var lett,
gey og bra, men det var en utfordrende oppgave a finne ut om de egentlig hadde leert noe nytt
av a bruke Story Map. | sammenheng med det kan man reflektere over om intervju var den
optimale maten a tilnaerme seg problematikken pa. Det hadde muligens veert en bedre strategi
a analysere arbeidene deres over lengre tid, i tillegg til & foreta en kvantitativ undersgkelse i
hele klassen der man presenterte ferdige utfylte sparsmal og et visst antall svaralternativer

etter en viss tids bruk av Story Map.

| det siste forskningssparsmalet, som gikk ut pa om Story Map bidrar til & utvikle
leseforstaelse pa tvers av sjangre, gjorde elevene sitt for a fare en engasjert, faglig samtale.
Her kunne det likevel virke som om de snakket litt etter munnen pa hverandre, men svarene
peker mot at de var usikre pa om Story Map kunne brukes i eventyrsjangeren, men de var helt
sikre pa at strategien ikke kunne brukes i diktsjangeren. Nar elevene svarer at Story Map ikke
kan brukes til dikt, vitner det i prinsippet om forstaelse og faglighet, for et dikt er normalt ikke

episk eller fortellende, men en mer umiddelbar her-og-na framstilling.

| lgpet av intervjuene fikk jeg presentert relevant informasjon som jeg ikke fikk i lgpet av

forsgket inne i klassen. Svarene til informantene ga indikasjoner pa at utvikling av
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lesekompetanse finner sted i undervisningen, innimellom vagt, andre ganger mer tydelig for
leerer. Svarene viser ogsa at elevers littereere kunnskaper og ferdigheter ikke alltid blir
kommunisert ut i samtalen, og tidvis blir det heller ikke etterspurt av laerer. Dermed vet man
ikke eksakt hva eleven vet og kan. Derfor er Vibeke Hetmars forskning om at faglighet ma
kommuniseres ut, relevant for oppgaven. Vibeke Hetmars poeng om a tilpasse undervisningen
for & utvikle elevfaglighet, kan tilneermet ligne VVygotskijs teori om at leering ber finne sted
innenfor den naermeste utviklingssone. Begge disse vinklingene er essensielle for at
lesekompetanse kan finne sted. Da vil samspillet mellom de ikke-vitenskapelige og

vitenskapelige begrepene harmonere og bane vei bade oppover og nedover.

At lesekompetanse utvikles i en sosial og kulturell kontekst, har vi statte for i flere av svarene
til elevene. Det er i dialogen at utvikling skjer. I tillegg underbygger denne studien hvor viktig
elevenes bakgrunnskunnskaper er for a kunne skape mening og gi leeringsutbytte i mgte med
tekster. At bade leererfaglighet og elevfaglighet er i et gjensidig avhengighetsforhold i arbeidet
med teksten, er ogsa diskutert og funnet essensielt i utvikling av lesekompetanse. Jeg har i
tillegg vist at ogsa leererfagligheten kan videreutvikles gjennom samarbeid og samtale mellom

leerer og elever.

Vi ma imidlertid ta hgyde for at alt dette som na er nevnt, er krevende prosesser som tar tid.
Utvikling av lesekompetanse og skjer i kontinuerlig dialog og samspill mellom elever og
lerere. Bade elever og leerer utvikler seg ut fra sitt eget niva. Det viktigste er at samspillet
mellom elev og leerer fungerer godt og at respekt og forstaelse for hverandres unike posisjon
er til stede. Det gir et godt utgangspunkt for all utvikling. Man kan konkludere med at mitt
forsgk med Story Map i en klasse ble utfart over et for kort tidsrom til & kunne sla fast at
utvikling av lesekompetanse merkbart har funnet sted. | det store og hele skjer leseutviklingen
gradvis, med sma framskritt ved hjelp av forskjellige didaktiske metoder og innfallsvinkler,

mot en stadig sterre, faglig sammenheng.

A forske med barn er en spennende oppgave som krever at det etiske er pa plass. | denne
oppgaven er det sveert unge elever i forskningen. Av den grunn erfarte jeg at man i
intervjusituasjonen spontant kan stille ledende spgrsmal for & «hjelpe til» med a finne
begreper, slik at informantene lettere kan svare pa spgrsmalene. En annen faktor er at man
kan overse viktige, sma utsagn fra elevene som egentlig viser seg a vaere av stor betydning,
men som man fgrst anser som uvesentligheter. Under bearbeidelsen av intervjumaterialet
oppdaget jeg spor av elevenes faglighet, hvordan disse kom til uttrykk og hvordan man kan
bygge videre pa det i ettertid.
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Jeg tenker at det viktigste funnet i denne oppgaven er at det er svaert krevende a studere sapass
unge elever. Det er en sammensatt prosess a intervjue elevene og samtidig finne ut hva de
mener og hvor de vil med sine svar. De kan for eksempel komme med en del springende og
ufullstendige kommentarer til spgrsmalene, og de kan bli tratte og ukonsentrerte etter 15
minutters utsperring. Videre kan de plutselig la veere a svare pa et eller annet
forskningsspgrsmal, de kan begynne & herme etter hverandre og gi like svar, de gnsker
kanskije bare a snakke meg etter munnen for a bli ferdig, og de har selvsagt heller ikke alle
begreper inne for det de gnsker & forklare. Vi ma alltid se pa elevenes faglighet i lys av deres
kognitive utvikling, sa det er klart at her ma man spgrre seg om hvilke forutsetninger elever i

tiarsalderen egentlig har til a referere til forskjellige leeringsprosesser og leeringsaktiviteter.

6.1 Veien videre

Jeg har i denne oppgaven satt sgkelys pa utvikling av lesekompetanse ved bruk av Story Map

som leaeringsutviklende strategi.

Jeg erfarer at tidsrommet som undersgkelsen foregar i, med kun en gangs utprgving med
pafalgende gruppeintervju, er for kort til 3 kunne rapportere om relevante funn, spesielt siden
jeg hadde med sapass unge elever a gjare. Gjennom forsgket og undersgkelsen har jeg likevel
kommet fram til relevante resultater som gjennom forskningsbasert tilneerming har bidratt til a

utvikle min egen leererfaglige kompetanse.

Framover hadde det veert interessant & utforske hvordan elevene laerer & bruke Story Map med
andre metoder enn det jeg har brukt, som for eksempel gjentatte perioder med stillelesing av
tilpassede baker og at skjemaet blir fylt ut underveis og over tid, gjerne i sma grupper. Det
hadde ogsa veert interessant a kunne studert elevenes litteraere utvikling over tid ved a ha
benyttet seg av deres egne notater, bade fra skjemaet og eventuelt notater om egen laering, nar

elevene er i ferd med a bli fortrolige med strategien.

| tillegg hadde det veert interessant & forske pa hvilke muligheter og didaktiske implikasjoner
Story Map kan ha i skolen. Potensialet er der, siden Story Map er en sapass lite benyttet

leeringsstrategi i norsk sammenheng.
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8. Vedlegg

Vedlegg 1: Informasjonsskriv til foresatte

Til foresatte for elevene i klasse 5x ved XXX skule

Dette er et spgrsmal til dere som foresatte i klasse 5x, om elevene kan fa delta i et

forskningsprosjekt som handler om leseforstaelse i skolen.
Formal

Jeg heter Ashild Engen og er laerer ved XXX skule. Jeg er i ferd med & ta en mastergrad i
undervisning med vekt pa nordisk sprak og litteratur ved Universitetet i Bergen. |

masteroppgaven skriver jeg om leseforstaelse pa mellomtrinnet i barneskolen.

| forbindelse med masteroppgaven gnsker jeg a giennomfgre et forskningsprosjekt med
elevenei klassen. | prosjektet skal jeg lese hgyt fra boka «Skattekartet» av Arne Svingen, og
underveis og etter at boka er lest ferdig skal elevene svare skriftlig i sma grupper pa et
skjema som hjelper til med a organisere informasjon fra den oppleste teksten. | etterkant
gnsker jeg a foreta et intervju med seks elever i klassen, fordelt pa to grupper. Jeg gnsker a

ta lydopptak av tekstsamtalene.

| forskningsoppgaven gnsker jeg ogsa a ta i bruk elevenes notater fra skjemaet som de skal

bruke i oppgaven.

Malet med oppgaven er at elevene skal utvikle og vise lesekompetanse i arbeid med
skjgnnlitterzere tekster. Jeg er i denne sammenhengen interessert i @ se hvordan bruk av et

spesifikt skjema fungerer og om dette skjemaet kan vaere med pa a fremme leseforstaelse.
Hva innebzrer det a delta?

Elevene vil delta i et ordinzaert undervisningsforlgp i norsk der jeg bruker hgytlesing fra en
skjgnnlitteraer bok, og elevene skal underveis og etter lesing fylle ut et tilrettelagt skiema

som kalles «Story Map». Dette skjemaet har noen hjelperuter som skal fa i gang elevenes
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refleksjoner omkring tekstens struktur og innhold. Situasjonen vil vaere tilnaermet lik en

vanlig undervisningstime i norsk.

For de elevene som blir tatt ut til gruppeintervju i etterkant, vil det forega i et eget rom med
kun elevene og meg til stede. Samtalen med gruppen vil bli tatt opp med digital diktafon. Det

er aktuelt a ta opp gruppesamtalen pa lydfil i Igpet av prosjektet.

All registrering av elevenes tale vil bli anonymisert ved lagring og ved bruk i den ferdige

oppgaven.
Det er frivillig a delta
Det er frivillig @ delta i samtalen som tas opp pa diktafonen.

De elevene som samtykker i @ delta i prosjektet, kan bli valgt ut til opptak etterpa, samt bli

bedt om a frigi de individuelle notatene som ble gjort underveis og etter hgytlesingen.
Elevene kan trekke seg nar som helst uten @ matte begrunne dette naermere.

Dersom en elev trekker seg fra prosjektet, vil alle innsamlede data om denne eleven bli

slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser dersom eleven ikke gnsker a delta eller
senere velger a trekke seg. Opplysningene om alle elever vil bli behandlet konfidensielt, og
ingen enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven. Opplysningene slettes

og anonymiseres nar oppgaven er ferdig i mai 2023.
Elevens personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker elevens opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om elevene til formalet som beskrevet i samtykkeskjemaet.
Opplysningene blir behandlet konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det vil
kun veere meg og min veileder Heming Gujord ved Universitetet i Bergen som har tilgang til

utskrifter av intervjuene som er tatt opp pa diktafonen. Utskrift vil veere anonymisert.

= Materialet vil lagres pa den digitale diktafonen.

= Lydopptak og tekstfiler vil lagres pa diktafonen i et lasbart skap pa mitt arbeidsrom
pa skolen. Ved bruk av fiktive navn/koder vil ingen navn kunne gjenkjennes.

= Ved endt studium publiseres masteravhandlingen, og deltakerne vil ikke kunne
identifiseres i publikasjonen.

= | masteravhandlingen vil jeg drgfte informantenes uttalelser opp mot teori om
temaet. Sitater fra informanter kan brukes i publikasjonen, men da anonymisert.

Hva skjer med opplysningene nar jeg avslutter forskningsprosjektet?
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Etter planen skal prosjektet avsluttes i mai 2023. Alt av personopplysninger, lydopptak og
transkribert tekst vil slettes umiddelbart i det avhandlingen godkjennes, og prosjektet

avsluttes.
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

e Innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

e A farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

e A faslettet personopplysninger om deg

e A sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Kontakt og ansvar

Har dere spgrsmal angaende studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, kan det sendes pa epost til meg: ashild.annie.engen@alver.kommune.no eller til

min veileder Heming Gujord ved Universitetet i Bergen: heming.gujord@uib.no

Studien er meldt inn til RETTE, som er Universitetet i Bergen sitt system for oversikt og
kontroll med behandling av personopplysninger i forsknings- og studentprosjekter. RETTE
har ogsa kontroll over prosjekter knyttet til leeringsanalyseformal. Universitetet i Bergen

koordinerer prosjektet inn mot Norsk Senter for Forskningsdata (NDS).

Pa neste side finner dere en samtykkeerklaering der dere kan krysse av om barnet deres kan

vaere deltaker i forskningsprosjektet. A delta betyr mulighet for & bli plukket ut for a

1. deltaiet gruppeintervju som blir tatt opp pa lydband
2. frigi elevens skriftlige notater fra «Story Map»-skjemaet

Elevene vil bli valgt ut blant de som leverer samtykke. Elevene vil fa muntlig informasjon om
prosjektet, men det er flott om dere kan ga gjennom dette skrivet og sammen skrive under

pa samtykkeerklaeringen.

Prosjektet og opptaket vil finne sted i Ippet av juni maned i 2022.

Vennlig hilsen Ashild Engen

Svarslipp om forskningsprosjekt i regi av Ashild Engen i forbindelse med masterutdanning ved UiB.
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Samtykkeerklaering til deltakelse i forskningsprosjekt om leseforstaelse pa 5. trinn ved XXX

skule, juni 2022:

Sett kryss i grgnn boks for samtykke:

| forbindelse med et forskningsprosjekt om leseforstaelse i skolen, som beskrevet i
informasjonsskrivet fra Ashild Engen, samtykker jeg i at mitt barn som er elev ved XXX skule
kan delta i et gruppeintervju som det blir tatt lydopptak av, samt frigi notater fra utfylt

arbeidsskjema fra hgytlesingsoppgaven.

Sted og dato:

Fornavn og etternavn til eleven:

Underskrift foresatte:

Vennligst returner svarslippen til kontaktlaerer innen fredag 3.juni.

Som en belgnning for innsatsen vil jeg i etterkant gi klassen en felles paskjgnnelse ved endt

prosjekt, i form av ispinne e.l.
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Vedlegg 2: Intervjuguide 18.05.22

a)
b)

c)
d)

a)
b)

c)

d)

. Hvordan opplevde elevene forsgket?

Kan dere si noe om hvordan hgytlesingen fungerte? Begrunn svaret.

Kan dere si noe om hvordan det fungerte a fylle inn i skjemaet to og to? Begrunn
svaret.

Kan dere si noe om hvordan samtalen fungerte i klassen, etter at boka var lest ferdig?
Kan dere si om det var noe som kunne vert gjort annerledes i

- hgytlesingen

- hvordan skjemaet var laget
- i klassesamtalen?

Har dere arbeidet med «Story Map» tidligere, eller noe som ligner?

Hva tenker elevene om sin egen laering under og etter forsgket?

Var det en lett, middels eller en vanskelig oppgave a bruke «Story Map»?

Hva var det som gjorde den lett, middels eller vanskelig?

Kan du kort fortelle om du leerte noe nytt av a gjare en slik oppgave? For a dele det opp; lerte
du noe nytt under

- hgytlesingen

- i arbeidet med skjemaet to og to elever sammen

- etter at skjemaet var ferdigfylt og du deltok i klassesamtalen

Etter hvert kapittel undret meg sammen med dere om hva som muligens kom til & skje
i neste kapittel. Og neste gang da jeg skulle fortsette lesingen, repeterte jeg hva vi

hadde lest forrige gang.

Pa en skala fra 1-10, der 10 er den beste skaren, hvor nyttig var det for deg at jeg
undret meg sammen med dere om hva som muligens kom til a skje i neste kapittel?

Pa en skala fra 1-10, der 10 er den beste skaren, hvor nyttig var det for deg at jeg
repeterte hva vi hadde lest forrige gang?

Hva tenker du er forskjellen pa a
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- lese boka pa din egen mate uten & bruke «Story Map»?
eller

- bli lest for og & bruke «Story Map» samtidig?

3. I hvilken grad bidrar Story Map som laringsstrategi til & utvikle helhetlig
leseforstaelse av en narrativ tekst?

Enig eller ikke?
a) Jeg syns at jeg forsto mer av teksten ved a bruke skjemaet «Story Map»

b) Jeg syns jeg forsto mer av innholdet i teksten ved a fokusere pa omgivelser, personer,
plott/problem, viktige hendelser, utfall/resultat, tema

c) Jeg synes jeg leerer best av a jobbe alene nar jeg jeg skal svare pa «Story Map»-skjema

d) Jeg syns jeg leerer best av & jobbe sammen med andre nar jeg skal svare pa «Story Map»-
skjema

e) Jeg syns det var nyttig at leereren viste meg farst hvordan jeg skulle bruke skjemaet

f) Jeg burde ikke ha fatt lov til & notere navn pa personer, viktige hendelser og annet mens vi
leste boka, for det forstyrret meg under hgytlesingen

g) Det var vanskelig & finne ut hvordan jeg skulle bruke skjemaet under hgytlesingen

4. | hvilken grad bidrar Story Map til a utvikle leseforstaelse pa
tvers av ulike tekstsjangre?

1. Tenker du at du kunne ha brukt «Story Map»-skjemaet dersom jeg hadde lest et
eventyr ogsa?

a) | safall, hvorfor tror du det?
a.a) Hvordan tror du det hadde fungert da?
b) Dersom ikke, hvorfor ikke?
b.b) Hvordan tror du det ikke hadde fungert da?

2. Tenker du at du kunne ha brukt «Story Map»-skjemaet dersom jeg hadde lest et dikt 0gsa?
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a) | sa fall, hvorfor tror du det?
a.a) hvordan tror du det hadde fungert da?
b) Dersom ikke, hvorfor ikke?

b.b) Hvordan tror du det ikke hadde fungert da?
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