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Sammendrag

Denne masteroppgaven beskriver en effektstudie som har som mal & svare pa spgrsmalet om
det pedagogiske programmet DrillPro SL fremmer lering innenfor leseutvikling mer effektivt

enn metoder innenfor tradisjonell klasseromsundervisning.

I teoridelen gjennomgas bade kognitiv og sosialkognitiv syn pa lering for a ha en

kunnskapsbase a tolke eksisterende funn i forhold til.

Som metode er det gjennomfgrt et eksperiment i 5., 6. og 7. klasse ved tre private skoler i
Kristiansand, S@gne og Egersund. Tilaksklassene har gjennomfgrt et opplegg hvor de brukte
DrillPro SL i 12 undervisningstimer fordelt over en maned. Opplegget ble isolert fra annen
undervisning. Kontrollklassene har hatt tradisjonell klasseromsundervisning. Fgr og etter
tiltaket ble alle klassene testet for a kartlegge det faglige nivaet og for a se om det er mulig a

pavise noen laringseffekt i tiltaksklassen i forhold til kontrollklassen etter tiltaksperioden.

Resultatet fra eksperimentet viser at det pa tiltaksklassen ikke er mulig a pavise signifikant
leeringseffekt pa de operasjonaliserte variablene “rettskrivning” og “’lesehastighet”, men at det

kan pavises signifikant effekt pa variabelen "leseforstaelse”.

Resultatet sier ingenting om at eksperimentet ville gitt resultater hvis det hadde trukket inn

flere variabler. Det gjenstar det ytterligere forskning pa omradet for a besvare.

Til sist i oppgaven produsert og presentert en teoretisk modell som peker pa ulike sider ved
leseopplearingen. Modellen er et personlig forsgk pa a bruke den teori som er anvendt for a
kunne vurdere en leringsintervensjon. Modellen antyder at bade kognitiv og sosialkognitiv

teori ma bidra inn i den didaktiske refleksjonen for & skape god lering.
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Forord

Hgsten 2004 traff jeg igjen leereren min etter mange ar. Han heter Hans Lund. Han var
klassestyreren min gjennom syv ar, og jeg opplevde han bade som en dyktig og engasjert

pedagog.

For flere ar siden sluttet han ved Samfundets skole hvor jeg var elev, og i dag jobber han som
spesialpedagog i Oslo, med ekspertkompetanse innen lese- og skrivevansker hos barn og
unge. Vi mgttes helt tilfeldig igjen en hgstdag i 2005, og over en kopp kaffe kom jeg til &
prate — som naturlig var - om skole og pedagogikk. Han fortalte om sin virksomhet i Oslo
hvor han i dag driver et kompetansesenter som heter Pluss-skolen. Lund er spesialist pa
programmet DrillPro SL, utviklet ved GriegMultimedia i Bergen, og bruker dette programmet
daglig for & gi sine elever tilpasset opplaring innen lese- og skriveopplaring. For a kartlegge
elevene fgr og etter et undervisningsforlgp bruker han "Radgiveren”, utviklet ved NetPed i
Kristiansand. Pa den maten far han en klar profil av eleven fgr han setter i verk konkrete
tiltak. Tiltakene kan variere over tid, men eleven fglges tett opp i forhold til vansker og
utvikling. Lund uttrykker stor entusiasme nar han forteller om programmet, og det virker som

han har hatt stor suksess med opplegget sitt.

Under samtalen aner jeg konturene av en interessant problemstilling til masteroppgaven min.
Hva med a finne ut om Lunds tiltak virker i en vanlig klasse med normalelever og en vanlig
lerer? Jeg nevner ideen for Lund. Han lytter med interesse til utdannelsen min, og stiller seg
meget optimistisk til tanken. Han har ingen ting imot a dele sin kunnskap med meg, og har
heller ingen ting imot at opplegget hans blir testet ut vitenskapelig. Tvert imot synes han det
virker spennende. Han er overbevist om at opplegget virker, og har klokketro pa at
undervisningsinnholdet gir resultater. Det har han sett sa mange ganger. Slik skylder jeg Hans

Lund takk. Et tilfeldig mgte har bidratt til a strekke kjglen til denne masteroppgaven.

Innledningsvis vil jeg takke programvarehuset GriegMultimedia v/utviklingssjef Terje Dahl.
Han har stilt seg positivt til prosjektet, og har gitt gratislisens pa alle programmer i den
perioden prosjektet har pagatt. De har ogsa stilt seg stgttende bak prosjektet, og er svert
interessert i a hva resultatet blir. Klarer jeg a registrere en signifikant leeringseffekt av
programmet deres, vil de selvsagt bruke dette i sin markedsfgring av produktet. Det er

motytelsen for at programmet ble fristilt uten noen form for vederlag.
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Jeg vil ogsa takke NetPed v/Knut Lohne i Kristiansand. NetPed har ogsa stilt seg bak
prosjektet med velvilje og stgtte. Ogsa der har jeg fatt ut gratislisenser til programmet
”Radgiveren” som jeg har brukt som kartleggingsmateriale fgr og etter tiltakene. Ogsa de

gnsker a bruke resultatet fra undersgkelsen i sin markedsfgring av produktet.

Jeg vil ogsa takke rektorene ved Samfundets skoler Steinar Andersen og Yngvar Hetland. De
har stilt seg positive til alt jeg har gjort og vert stgttespillere underveis. Det samme har
lererne som har gjennomfgrt de konkrete tiltakene 1 sine klasser. En spesiell takk til Kristian
Andersen, Vidar Hanssen, John Egil Leidland og Steinar Hetland som har gjennomfgrt

oppleggene i sine klasser.

Til sist vil jeg takke min veileder fgrsteamanuensis Gjert Langfelt ved Hggskolen i Agder for
mange og gode samtaler underveis 1 arbeidet. Uten hans kompetanse innenfor spesielt

kvantitativ forskningsmetode ville arbeidet blitt vanskelig a fullfgre.
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1. Introduksjon

Denne masteroppgaven handler om IKT og lering. Den norske regjering har i mange ar satset
tungt pa IKT og lering i norsk utdanning. I langtidsprogrammet fra 1994 — 1997 star det bl.a.
at "Det er regjeringens mal at det norske utdanningssystemet skal vaere blant de beste i verden
nar det gjelder faglig niva og bredde i rekrutteringen." (IT i norsk utdanning 1996). 1 1996
fglges planen opp med en detaljert firearsplan som bygger pa hovedlinjene i
langtidsprogrammet. Der peker de bl.a. pa at det er viktig a forske pa IKT og lering. IKT
lgser i seg selv ingen ting. Utfordringen ligger i a utnytte potensialet som ligger i teknologien

til a fremme lering.

I ar 2000 kommer det en ny plan som gar fram til 2003. Den legger opp til en betydelig
gkning av innsatsen i forhold til forrige periode nar det gjelder satsning pa forskning innenfor
IKT og lering. Planen sier bl.a. at ”IKT skal bidra organisatorisk, faglig og pedagogisk til et
utdanningssystem som utvikler og utnytter IKT som fag og som utnytter fullt ut de muligheter
IKT gir i undervisning og lering, slik at den enkeltes og samfunnets kompetansebehov

imgtekommes” (IT i norsk utdanning 2000).

Det er mange satsningsomrader i planen. Under punktet “Forsknings- og utviklingsarbeid”
star det bl.a. at: Prosjektet "Morgendagens skole" etableres med sikte pa forsterket og
systematisert FoU-innsats innen IKT i utdanningen. Det er behov for fortsatt systematisk og
omfattende forskning pa hvordan IKT kan utnyttes i utviklingen av fremtidens skole.
Departementet har igangsatt prosjektet PILOT hvor grunn- og videregaende skoler i ni fylker
er i gang med utviklingsarbeid nar det gjelder pedagogiske og organisatoriske muligheter som
IKT i oppleringen apner for. Dette arbeidet ma styrkes ytterligere gjennom koordinering med
andre prosjekter, nye initiativ og tiltak som for eksempel utvikling av scenarier for fremtidens
skole, utvikling av IKT-bruken ved skoler i bystrgk med sosiale og kulturelle utfordringer,
arbeid med utvikling av en ny l@rerrolle og klargjgring av hvilken betydning IKT har for
fagene og innholdet i opplaeringen. Arbeidet pa dette feltet samles under fellesbetegnelsen

"Morgendagens skole”.

PILOT (Prosjekt innovasjon, i Laring, Organisasjon og Teknologi) ble initiert av Utdannings-
og forskningsdepartementet i 1999 og avsluttet i 2003. Over en periode pa 4 ar ble over 120
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skoler involvert i prosjektet. Malet var a fa de deltakende skoler til & utvikle de pedagogiske
og organisatoriske muligheter bruk av IKT i opplaringen apner for. Sluttrapporten fra PILOT
ble ferdigstilt oktober 2004. Funnene er oppsiktsvekkende. Tallene viser bl.a. at 52 % av
elevene mener de har gkt sine faglige kvalifikasjoner etter at IKT ble tatt i bruk, og 50 %
mener at bruken av datamaskiner medfgrer at de far oppgaver som passer bedre i forhold til

det de kan (ITU 2004).

1 2004 kommer igjen en ny langtidsplan fra Regjeringen. Denne gangen heter den Program
for digital kompetanse” og gar fram til 2008. Fokusomradene er: Infrastruktur,
kompetanseutvikling, Digitale l@&ringsressurser og Forskning og utvikling (Program for digital
kompetanse 2004). Legg spesielt merke til punkt 1 og 2. De er sentrale for innholdet i denne

masteroppgaven:

1. 12008 skal digital kompetanse sta sentralt i oppleeringen pa alle nivaer. Alle leerende, i og utenfor
skoler og universiteter/hagskoler, skal kunne utnytte IKT pa en sikker, fortrolig og kreativ mate for &

utvikle de kunnskaper og ferdigheter de trenger for & kunne veere fullverdige deltakere i samfunnet.

2. 12008 skal det norske utdanningssystemet veere blant de fremste i verden nar det gjelder utvikling

0g pedagogisk utnyttelse av IKT i undervisning og lgering. (mine understrekninger)

Ut fra malene satsets det ikke bare pa at brukerne skal mestre teknologien, men at de ogsa
skal kunne bruke teknologien til a utvikle ny kunnskap. Teknologien skal brukes pa en
fortrolig, sikker og kreativ mate til & vinne ny kunnskap som bygger pa det elevene allerede

vet og kan.

Forskning og utvikling (FoU) star igjen sentralt i planen og er markert ut som et eget
satsningsomrade. For a kunne bruke IKT pa best mulig mate, ma det forskes pa omradet. Det

ma utvikles kunnskap og kunnskapen ma kunne overfgres til praksis.

Denne masteroppgaven gnsker a mgte kravet om forskning og utvikling innen praktisk bruk
av IKT. Den har som mal a generere ny innsikt om hva det vil si a bruke teknologien pa best

mulig mate innenfor leseoppleeringen.
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2. Problemomrade

I de siste arene er det i Norge satset tungt pa forskning innenfor IKT og lering. Denne
masteroppgaven fgyer seg inn i rekken av undersgkelser som gnsker a se pa om det er mulig a
pavise leeringseffekter ved bruk av IKT, og i hvilken sammenheng IKT ma tas i bruk for at det

skal virke.

Masteroppgaven ligger forankret bade i et kognitiv og i et sosialkognitivt syn pa lering. Den
har en ide om at undervisning ma settes inn i en stgrre sammenheng for at kunnskap som
formidles skal bli relevant og levende. Med stgrre sammenheng menes at pedagogisk program
ma brukes som verktgy for leering i forhold til helhetlige og varierte undervisningsopplegg,
seerlig innenfor norskfaget, som tar hensyn bade til en kognitiv og sosialkognitiv side ved

lering.

I denne oppgaven er programmet DrillPro valgt ut som et typisk pedagogisk program. Det blir
undersgkt om det er mulig a pavise leeringseffekt av programmet i forhold til annen
tradisjonell undervisning i norskfaget. Det argumenteres for at DrillPro SL er et drillprogram
som hviler pa et kognitivt syn pa lering, og at hvis dette programmet ikke inngar i en
helhetlig norskundervisning som bygger pa spraket som barer av kunnskap, blir det fort
meningslgs sysselsetting og monoton drill av nye ord. Mot dette bakteppet blir det undersgkt
om IKT er en sa effektiv hjelper at leering som skjer ved bruk av drillprogram kan gi bedre

leering selv om det ikke blir satt inn i en stgrre sammenheng.

2.1 Problemstilling

Innledningsvis blir fglgende problemstilling introdusert:

Fremmer det pedagogiske programmet DrillPro SL lering innenfor leseutviklingen

mer effektivt enn metoder brukt i tradisjonell klasseromsundervisning?”’

Problemstillingen blir forfulgt giennom to tema:
e Vil en gjennom effektstudie av et typisk pedagogisk program, konkretisert ved
programmet DrillPro SL, kunne male effektiviteten til denne nye maten a arbeide i

skolen pa?
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e Kan en ved hjelp av kognitiv og sosialkognitiv teori kombinert med resultater fra
effektstudie klare & maksimere de positive muligheter som IKT gir i

klassesammenheng.

2.2 Oppgavens struktur og oppbygging

Masteroppgaven deles inn i 5 deler:

I del en settes oppgaven inn i en stgrre sammenheng. Lenge har det veert forsket pa bruk av
IKT i Norge, og noen av malsettingene fra de nasjonale programmene legges som en

overordnet ramme for oppgaven.

I del to presenteres oppgavens problemformulering og omfang.

Del tre er teoridelen av oppgaven. Den peker pa viktige aspekt ved et sosialkognitivt syn pa
leering. Spraket blir sett pa som bzarer av kunnskap og begreper bygges i samhandling mellom

mennesker. Sentrale aktgrer som Bakhtin og Séljo blir presentert og drgftet.

Videre presenteres sentrale sider ved et kognitivt syn pa leering representert ved Piaget og
Vygotsky og Luhman. DrillPro SL brukes som eksempel pa hvordan kunnskap kan bygges

kognitivt i mgte med et drillprogram.

I teoridelen presenteres ogsa en teoretisk modell pa hva som skjer kognitivt nar eleven leser. I
tillegg er det med et eget avsnitt om pedagogisk programvare. Det er ngdvendig a ha med for
a klargjgre hva slags program DrillPro SL og i hvilke sammenhenger det ma brukes for a gi

leringseffekt.

I del fire presenteres metoden bak forskningseksperimentet. Det er brukt et ekte

eksperimentelt design for a finne svar pa problemstillingen i oppgaven.
I del fem presenteres resultatene fra eksperimentet.
I del seks drgftes resultatene i forhold til problemformulering og valg av teori. Til slutt

presenteres ogsa en teoretisk modell som ivaretar bade et kognitivt og et sosialkognitivt syn

pa leering og som oppsummerer hovedtanken i masteroppaven.
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3. Teori

I forhold til oppgavens problemstilling ma det sgkes bade i kognitiv og i sosialkognitiv
leeringsteori for & finne en adekvat og brukbar definisjon pa laering. Kognitiv teori fordi den
belyser best det som skjer 1 den kognitive delen av mennesket, og programmet DrillPro SL er
et eksempel pa hvordan et program henvender seg fgrst og fremst til den intellektuelle delen
av mennesket. Sosialkognitiv teori, fordi en ogsa kan argumentere for at laering ma settes inn i

en stgrre sammenheng for at det skal gi gkt leringsutbytte.

Tore Helstrup (2002) definerer laering ut fra et kognitivt syn pa to ulike mater hvor den fgrste
begrepsbestemmer laering som et produkt, mens den siste fokuserer pa lering som en prosess.
Den fgrste lyder slik: Laring er definert som “endringer i atferd eller opplevelse som skyldes
stimulering eller erfaring” (ibid: 103). Den andre er definert som “den eller de stimulus- og
erfaringsbaserte prosesser som fgrer til endringer i atferd eller opplevelse” (ibid). Tilhengere
av et kognitivt leringssyn vektlegger ikke-observerbare, intellektuelle hendelser i den
enkeltes psykologi, uten a ta saerlig hensyn til hvilken kontekst eller sosial samhandling

mennesket star i.

I faglitteraturen har behavioristisk leringspsykologi mest befattet seg med lering som et

produkt, mens nyere kognitiv psykologi peker pa leering som en prosess.

Ut fra sosialkognitiv teori sier Braten (2002) at leeringsynet vektlegger spgrsmal som angar
menneskets sosiale omgivelser, menneskelig samhandling og hva det vil si & vere i et sosialt
fellesskap. I den sammenheng sees spraket som en funksjon eller et redskap (artefakt) i
samhandling med miljget. Olga Dysthe taler om et sosialinteraktivt syn pa lering hvor
leeringsmiljget barer preg av samtale, utvikling av felles forstaelse, likeverdig dialog og et

konstruktivistisk syn pa lering (Dysthe 2000).

Kognitivt syn pa lering befatter seg altsa med hva som skjer i elevens hode nar hun lerer,
mens et sosialkognitivt syn befatter seg med hva som skjer nar eleven samhandler med
omgivelsene. Ivar Braten sier at den fgrste retningen ma forstas slik at eleven tilegner seg noe.
Derfor kaller han det for tilegnelsemetaforen (Braten 2002). Braten sier videre at metaforen —
ifglge en teoretiker som heter Sfard (1998) - dekker ulike syn pa lering, alt fra

konstruktivisme inspirert av Piaget, til sosiokulturelle leringsteorier inspirert av Vygotskys

10
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tanker om internalisering. Tilegnelsesmetaforen dekker dermed ikke bare lering forstatt som
passiv mottak av informasjon, men ogsa som individets aktive konstruksjon av kunnskap, og
som overfgring av begreper i en sosial kontekst, med internalisering av kunnskap som

resultat.

Om den andre retningen sier Braten at Sfard (1998) kaller denne for deltakelsesmetaforen.
Den ligger under et situert perspektiv, dvs. at leering forstas som deltakelse i et leerende
fellesskap med fokus pa kontekstualisert praksis (Braten 2002). De to metaforenes betydning

er forsgkt illustrert i figur 1 nedenfor.

Tilegnelsesmetaforen Deltakelsesmetaforen
Malet for leering Individuell berikelse Fellesskapsbygging
Lering Tilegnelse av noe Bli en deltaker
Elev Mottaker, skaper Perifer deltaker, lerling
Leerer Informator, hjelper, formidler | Ekspertdeltaker, bevarer av
praksis/diskurs
Kunnskap, begrep Eiendom, vare, besittelse Aspekt ved
praksis/diskurs/aktivitet
Kunne/vite Ha, eie Hgre til/delta/’kommunisere

Figur 1: Sfards (1998) oversikt over likheter og forskjeller mellom tilegnelsesmetaforen

0g deltakermetaforen

I det videre belyses deltakermetaforen med spesiell fokus pa det som svensken Roger Silja
skriver om sprakets ulike funksjoner i samhandling med omgivelsen. Deretter belyses det
russeren Bakhtin skriver om dialogen 1 leringsfellesskapet. Disse teoriene legges inn under
paradigmet sosialkognitiv leringsteori. Begge leringsteoriene vil ha fokus pa spraket som
redskap for samhandling i omgivelsene, da det har betydning for problemstillingen i

oppgaven.

Deretter utdypes tilegnelsesmetaforen og sentrale sider ved kognitiv leringsteori representert
ved Piaget og Luhman gjennomgas, samt sosiokulturell leeringsteori representert ved
Vygotsky. Disse retningene legges under paradigmet kognitiv leringsteori, ut fra

begrunnelsen til Sfard (1988) om at de som leringsteorier har det til felles at leering forstas
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som en form for individuell tilegnelse av kunnskap og begreper. I denne sammenheng er det
spesielt interessant a drgfte Vygotsky opp mot Piaget og Luhman i forhold til det som skjer

kognitiv nar eleven leser og tilegner seg ny kunnskap.

3.2 Sosialkognitivt syn pa laering

I et sosialkognitivt syn pa leering forstas “lering som fullverdig deltakelse i et bestemt
fellesskap, med fokus pa kontekstualisert (situert) praksis” (Braten 2002:17). I dette
perspektivet rettes oppmerksomheten mot fellesskap, deltakelse og aktivitet, i motsetning til

individ, tilegnelse og kunnskap som viktige komponenter.

Det er flytende overgang mellom sosiokulturell lering som ligger under tilegnelsesmetaforen

og sosialkognitiv lering under deltakermetaforen.

Olga Dysthe (2001) sier at sosiokulturell lzringsteori kjennetegnes ved at leering foregar i et
sosialt fellesskap og er situert. I tillegg er den sosial, distribuert og mediert. At leringen er
sosial vil si at spraket er viktig. Leering foregar i en sosial interaksjon mellom aktgrene. At
den er situert vil si at den foregar i en gitt kontekst i et fellesskap. Mesterlaere kommer inn
som en pedagogisk retning her. At leering er distribuert vil si at den overfgres mellom
aktgrene i det lerende fellesskapet, den distribueres. At lering er mediert, vil si at det brukes
redskaper for a leere. PC, kalkulator, mobiltelefon og for den saks skyld spraket er eksempler

pa aktuelle medier som brukes i leeringsgyemed.

3.2.1 Roger Siljo

Nar det i problemstillingen spgrres om kognitiv og sosialkognitiv teori sammen med
effektstudien kan bidra til a maksimere leeringseffekten ved bruk av IKT, ma det etableres
noen aktuelle og relevante teoretiske begreper som kan brukes i drgftingsdelen. I forhold til et
sosialkognitivt syn pa lering, taler Roger Sélj6 (2001) om sprakets utpekende funksjon,

sprakets semiotiske funksjon og sprakets retoriske funksjon.
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Sprakets utpekende funksjon

Sprakets utpekende funksjon henviser til ord eller benevninger det kan pekes pa.
Eksempelvis: Der ser jeg en hund, der star et tre, der renner en elv osv. Spraket brukes i en
sosial kontekst, men ordene i seg selv har en kraft til 4 hjelpe andre til fokusere. Ved hjelp av
spraket kan vi for eksempel klargjgre hva vi finner interessant ved et objekt. Er det fargen,
formen, bevegelsen? Spraket har ogsa en kraft til a legge fram det vi ikke ser, for eksempel
det som skjedde i gar, hva vi haper skal skje i dag, eller det vi er urolige for skal skje i

morgen.

Sprakets utpekende funksjon kan ogsa henvise til ord og uttrykk som ikke har noen fysisk
eksistens, men som likevel er sentrale. Tenk pa abstrakte fenomener som rettferdighet,
demokrati, kjerlighet osv. Vi kan ved bruk av leksikalske ord peke pa hvordan vi har det

psykisk uten at mottakeren ngdvendigvis forstar hvordan det oppleves.

Sprakets semiotiske funksjon

Sprakets kraft som medierende ligger ikke i en-til-en forbindelsen mellom ord og fenomen,
men i aktgrens tolkning og opplevelse av forbindelsen. Ord og uttrykk tolkes og oppfattes
ulikt, og menneskets erfaring spiller en viktig rolle nar ordet har fatt et innhold. Vi kan for
eksempel nevne et navn som Arne Treholt. For den yngre generasjon sier navnet lite. For
noen peker det kanskje pa en onkel i Amerika som har dette navnet. For de som opplevde
spionasjesaken pa slutten av 1980-talet gir navnet helt andre assosiasjoner. Det forbindes med

uttrykk som spionasje, storspion, russisk spion, landsforrader osv.

Sprakets semiotiske funksjon setter oss i stand til bade a tenke og samhandle med andre.
Vygotsky taler om den “indre tale” som vi bruker nar vi resonerer eller tenker. Samtidig er det
et kollektivt, et interaktivt og et individuelt sosiokulturelt redskap. Det fungerer som et
bindeledd mellom kultur, interaksjon og individuell tenkning. Et viktig spgrsmal nar det
gjelder leering, er hvordan individer tilegner seg sprak og gir ord og uttrykk et privat innhold.
Nar vi snakker om opplevelser og fglelser, kommer vi aldri utenom spraket. Likevel kan vi
aldri dele dem med noen andre i fullstendig form. Kunnskap kan ikke overfgres, det ma

medieres, dvs. representeres for at vare indre forestillinger skal bli tilgjengelig for andre.

Séljo sier at i daglig tale er ord og uttrykk ikke noe vi henter fram fra ordboka og som er fikst

og ferdig. Tvert imot eksisterer det et slags spenningsforhold mellom den generelle
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leksikalske betydningen og det innholdet ord og uttrykk blir gitt i en konkret kommunikativ
situasjon” (2001: 90). Spraket er subjektivt, og vi legger mye forskjellig i ord avhengig av

kunnskap, erfaring og opplevelser.

Sprdkets retoriske funksjon

Spraket brukes ikke bare til & peke pa omverdenen, det brukes ogsa til a pavirke, til a endre
var egen og andres oppfatning av verden. Vi former oss selv, var etikk og moral gjennom
kommunikasjon. La meg bruke eksemplet som Siljo (2001) bruker for a illustrere dette: Sdljo
nevner uttrykket "Cola-flaska er tom”. Uttrykket kan tolkes pa ulike mater avhengig av
kontekster den oppstar i. Det kan tolkes bokstavelig. Cola-flaska er tom. Men hvis vi tenker
oss en tennisspiller som har spilt flere timer en varm sommerdag og ser at Cola-flaska er tom,
kan utsagnets retoriske innhold uttrykke skuffelse og oppgitthet. Han er irritert over at han
ikke tok med seg mer Cola eller at han drakk alt opp for fort. En helt annen situasjon vil vere
hvis et barn leker med en Cola-flaske 1 sofaen. Sofaen er ny og nettopp kommet i hus. Derfor
er foreldrene bekymret for at den skal bli gdelagt med sgl fra flaska. Da sier noen i rommet:
Cola-flaska er tom. Utsagnets retoriske innhold er da at foreldrene ikke behgver a bekymre

seg.

Sprakets retoriske karakter gir oss et godt redskap for a skape mening mellom mennesker som
handler med spréket i en sosial kontekst. Det er noe annet enn a studere ord isolert eller a sette
dem ut av sin sammenheng. For a forsta sprakets retoriske funksjon er det ngdvendig a
studere den kultur spraket lever. Eller sagt med andre ord: Vi ma studere hvordan vi lerer

oss a mene noe i ulike kommunikative sammenhenger” (ibid: 92).

3.2.2 Michail Bakhtin

Pedagogiske perspektiv inspirert av russeren Bakhtin blir gjerne kalt for “dialogisme” (Dysthe
2000). Han sier at “livet er dialogisk i sin natur. A leve betyr & engasjere seg i dialog, 4 stille
spgrsmal, lytte, svare, vere enig osv” (Bakhtin 1981: 318). Bakhtin har et grunnleggende
leeringssyn som sier at vi kun oppnar bevissthet om oss selv gjennom
kommunikasjonsprosessen. Vi blir definert som mennesker i vart mgte med den andre. Derfor
bruker vi ikke spraket forst og fremst til a uttrykke oss selv, men for a kommunisere og vere i

dialog.
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Mening skapes ikke i det enkelte individ, slik kognitivistene hevder. Mening skapes i
fellesskap. Det er ”vi” som skaper mening. Det er responsen, tilbakemeldingen fra mottakerne
som er “’det aktiverende prinsippet: Det skaper grunnen for forstaelsen, det forbereder grunnen
for en aktiv og engasjert forstaelse. Forstaelsen kommer til sin rett bare i responsen.
Forstaelse og respons er dialektisk knyttet sammen og gjensidig avhengig av hverandre; den
er umulig uten den andre” (Bakhtin 1981: 282). Forstaelse og mening oppstas kun nar
budskapet treffer en annen og vi far en respons. Enveisoverfgring mellom to personer eller
mellom PC og person fremmer ikke forstaelse. Det krever alltid en eller annen form for

respons, gjensvar og dialogisk utveksling.

Det som holder dialogen i gang, er ikke formelle ting som at en snakker av gangen, noen fgrer
ordet og noen lytter osv. Ifglge Bakhtin handler dialog f@grste og fremst om spenning, iblant
konflikt, mellom ytringene til de som kommuniserer, mellom en selv og den andre. Dermed
skjer lering 1 dialogen — enten mellom levende stemmer, eller i mgte med tekst som leses

eller hgres (Dysthe 2000).

Monologisk og dialogisk

Bakhtin skiller mellom monologisk og dialogisk bruk av spraket (ibid). Med monologisk
mener han at ordet blir ”autoritativt” i den forstand at det ikke gis rom for dialog, tenkning og
refleksjon. Det er for sterkt knyttet opp mot begreper som tradisjon, autoriserte sannheter,
offisielle autoriteter eller fra personer som er anerkjent for a vere autoriteter. Skolen star i

fare for a veere et sted hvor monologen star sterkt.

Med dialogisk mener Bakhtin at ordet far en indre overbevisende kraft gjennom
argumentasjon og dialog med andre. ’I hverdagens bevissthet er det indre overbevisende
ordet halvt vart og halvt noen andres. Kreativiteten og produktiviteten bestar nettopp av det
faktum at et slikt ord vekker nye og selvstendige ord, at det organiserer mange andre av vare
ord innenfra, og at det ikke blir isolert og statisk (mine uthevinger)” (Bakhtin 1981:345).
Innholdet i undervisningen ma ikke bli isolert og statisk, men innga som en helhet av gvrig

undervisning i faget.

Bade kognitiv og sosialkognitiv
Styrken til Bakhtin er at han er eklektisk i sin tilneerming til leering. Han er ikke uenig i at

leering foregar i den enkelte sitt hode, men legger mest vekt pa de sosiale og interaktive
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sidene. "Enhver konkret ytring er en sosial handling. P4 samme tid som den er en individuell
stgrrelse, en fonetisk, artikulatorisk, synlig stgrrelse, er ytringen ogsa en del av en sosial
virkelighet. Den organiserer kommunikasjon som er rettet mot gjensidig handling, og selv
reagerer den; den er altsa udelelig innblandet i kommunikasjonshendingen”

(Bakhtin/Medvedev 1978:121).

Det er na pekt pa noen fa, men sentrale begreper fra to kjente teoretikere innenfor
sosialkognitivt syn pa lering, nemlig Siljo og Bakhtin. Disse er lagt inn under det Sfard
(1998) kaller for deltakermetaforen. Teoretikerne ble valgt fordi de peker pa noen typiske
trekk ved retningen og fordi de har noen interessante begreper i forhold til drgftingsdelen og

fordi de kan forklare hvordan norskundervisningen kan gi effekt.

3.3 Kognitivt syn pa laering

Sfard (1988) nevnte at tilegnelsesmetaforen ikke bare forstar leering som passiv mottaker av
informasjon, men som individets aktive konstruksjon av kunnskap og som overfgring av
begreper gjennom interaksjon fra et sosialt til et individuelt plan med internalisering av

kunnskap som resultat.

3.3.1 Lev S Vygotsky

Vygotsky bruker begrepet redskap for a forklare hvordan vi tilegner oss kultur og felles
kunnskap. Vart viktigste redskap i denne prosessen er sprdket, og da ferst og fremst talen

(Imsen 2006).

Den intellektuelle utviklingen har ikke — slik Piaget hevder — sitt utspring i modning og indre
vekst, men i sprak som et sosialt fenomen. Det begynner nar barna er sma. Da kommuniserer
det med de voksne gjennom gyekontakt, mimikk, smil og variasjon i toneleie. Senere kommer

de fgrste ordene, og barnet kommuniserer enkelt pa sitt niva.

Barnets fgrste, ufullkomne sprakuttrykk er ikke et tegn pa at barnet ’snakker med seg selv”,

men det bruker spraket aktivt som en del av et stort sosialt samspill. Vygotsky mener spraket
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er byggesteiner i1 tenkningen. Det er nettopp ved at barnet snakker med seg selv, at erfaring
internaliseres som tanke. Denne egosentriske talen utvikler seg etter hvert pa det indre plan,
og barnet utvikler spraket til a bli et avansert verktgy for a legge planer, styre og tenke for seg

selv (Vygotsky 1978).

Tenking og ord

Det er bemerkelsesverdig hvor likt Vygotsky taler om forholdet mellom tenking og ord i
forhold til det vi senere skal se hos Hgien og Lundberg. Vygotsky sier at et ords betydning er
en sa ner forbindelse av tenkning og tale at det er vanskelig a si om det er et talefenomen
eller et tankefenomen. Et ord uten betydning er en tom lyd; betydningen er derfor et kriterium
pa ”ord”, en helt ngdvendig bestanddel av ordet” (Vygotsky 2001:185).

Videre sier Vygotsky at ’fra en psykologisk synsvinkel er ethvert ords betydning en
generalisering eller et begrep. Og ettersom generaliseringer og begreper ubestridelig er
tankehandlinger, kan vi betrakte betydningen som et tankefenomen. Men det vil ikke si at
betydning formelt hgrer med til to forskjellige sferer av det psykiske liv. Ordbetydningen er
et tankefenomen bare i den grad tenkingen legemliggjgres i tale, og et talefenomen bare i den
grad talen er forbundet med tenkingen og belyses av den. Det er et fenomen innenfor spraklig

tenkning eller meningstylt tale — en forening av ord og tanke” (ibid).

Ord blir dermed knyttet til tenkning og leering og det er vesentlig a leere nye ord — med
tilhgrende begreper — for a kunne lere. Barnet bruker spraket for a leere. Det taler inni seg, det
kommuniserer og det far respons. Det lzrer i en sosial kontekst. Piaget mener spraket har en
underordnet funksjon i en lukket verden. Vygotsky ser pa spraket som byggesteiner for leering
og kommunikasjon i interaksjon med andre. Vygotsky kaller ikke barnets prat med seg selv
for egosentrisk tale, men for en indre tale. Han sier at hans eksperimenter viser at den
egosentriske talens funksjon liker pa den indre talens” (ibid: 198), men det er ikke det samme.
Den indre talen fgrer til “mentale orientering og bevisst forstaelse; den hjelper til med a
overvinne vanskelighetene; det er en tale for en selv, ner og nyttig forbundet med barnets
tenking. Den far en helt annen skjebne enn den Piaget har beskrevet. Egosentrisk tale utvikler
seg langs en stigende og ikke synkende kurve; den gjennomgar en utvikling, ikke en
tilbakegang. Til slutt blir den til indre tale” (ibid). Vygotsky tar til sist et knusende oppgjor
mot Piaget ved a spgrre om barn slutter a regne i hodet nar det slutter a regne med fingrene.

Slett ikke, det regnes pa et indre, mentalt plan. Det at barn ikke taler hgyt nar de kommer pa
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skolen lenger, betyr ikke at spraket ikke har noen funksjon i leeringsarbeidet — tvert imot betyr

det at det lever videre pa det indre plan.

Etter hvert som barnet utvikles, splittes sprakfunksjonen i to: Et sosialt sprak til a
kommunisere med og en “egosentrisk”, indre tale som grunnlag for tenking. Spraket er
dermed en viktig forutsetning for intellektuell utvikling. Gunn Imsen sier at “’spraket er de

brillene en ser verden gjennom” (Imsen 1991: 243).

Den proximale utviklingssonen

Vygotsky taler om den proximale utviklingssonen (Vygotsky 1982). Det er et viktig
pedagogisk begrep. Sa lenge laering gar fra det sosiale til det individuelle eller intellektuelle,
ma vi se pa hva barnet klarer sammen med andre for a avklare hva barnet klarer alene. Nar vi
leter etter barnets evneniva, ma vi fgrst avklare hva barnet ville klart med hjelp og stgtte, for
deretter a finne ut hva det klarer alene. I pedagogisk litteratur kalles dette ogsa for "Det
stgttende stillas” (Linden 1989). Et illustrerende eksempel belyser begrepet. Nar et barn skal
leere & sykle, trenger det stgttehjul de forste gangene. Det trenger hjelp av noe annet eller noen
andre for a leere. Etter en tid vil det klare a sykle alene. Da kan stgttehjulene tas bort. Dermed

kan vi si at det barnet klarer a l&re sammen med andre i dag, klarer det a leere alene i morgen.

Ut fra teorien om at leering foregar i en sosial kontekst, er det viktig at barn ikke utelukkende
sitter foran en dataskjerm og larer nye ord. Visstnok er ordene byggesteiner i tenkingen, men
sprakopplaringen ma ha et mye rikere innhold enn det. Undervisningen ma variere mellom
drillprogram pa data, skrivestimulerende aktiviteter, sprakstimulerende oppgaver og et
leeringsmiljg preget av et variert innhold. Da lerer barna best i en sosial kontekst og ordene

brukes for a avklare og bygge nye begrep.

3.3.2 Jean Piaget

Kognitiv l@ringsteori befatter seg med hva som skjer inne i elevens hode. Den gir oss et
begrep pa hvordan eleven tenker og laerer, og den gir oss et begrep og hvordan eleven bygger

eller konstruerer begreper i hodet sitt ved og giennom samhandling med omgivelsene.
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Piagets teori om kognitiv utvikling

Den mest sentrale teorietikeren innenfor kognitiv leringsteori, er sveitseren Jean Piaget (1896
—1980). I siste halvdel av 1900-tallet brukte han mye tid i sitt forskningsinstitutt pa finne ut
av hvordan mennesker skaper mening i verden ved a samle og organisere informasjon (Piaget

1954).

Piaget har skrevet mye selv, men artiklene og bgkene hans er ikke sarlig lettleste og
tilgjengelige. Derimot er det kommet ut mye litteratur om teoriene hans pa norsk (Elkind
1971; Hundeide 1973 og 1977 og Rgrvik 1987). Denne gjennomgangen av teorien bygger pa

studier av disse sekunderkildene.

Faktorer som pavirker utviklingen

Kognitiv utvikling bestar ikke bare i a tilfgre nye fakta til eksisterende informasjonslager.
Piaget mener at tankeprosessene vare endrer seg radikalt fra fgdsel til dgd fordi vi alltid sgker
etter mening. Ifglge Piaget skjer det gjennom fire faktorer: biologisk modning, aktivitet, sosial

erfaring og likevektsprinsippet (Woolfolk 2006).

Evenshaug og Hallen (1993:372) definerer biologisk modning som “en indre, arvemessig
betinget prosess som innebarer forandring i opplevelse og atferd.” Foreldre og lerere har

liten kontroll over denne prosessen, annet enn a sgrge for a gi daglig omsorg og nering.

Etter hvert som barnet blir eldre, blir det mer aktivt. Det vil da forske pa verden ved a prgve ut
nye ting, observere, teste, ta pa og fgle pa. Samtidig vil tankeprosessene endre seg parallelt i

det barnet husker og reflekterer over det som skjer.

Under utviklingen vil vi alltid mgte andre mennesker. Det vil da skje en sosial overfgring ved
at vi ser pa og laerer av andre. Hvis vi ikke hadde lert av hverandre, ville vi til enhver tid
matte leere alt pa nytt som kulturen gjennom arhundrer har ervervet seg. Hva vi klarer a leere
ved sosial overfgring, avhenger selvsagt av hvor gamle vi er blitt — pa hvilke kognitivt

utviklingsniva vi er kommet.

Den siste faktoren som pavirker, er likevektsprinsippet. Fgr vi gar inn pa det, ma vi fordype

oss litt i hvordan Piaget sier at mennesket tenker eller organiserer verden rundt seg.
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Grunnbegreper i teorien
Grunnbegrepene kan vere enkelt beskrevet, men vanskelige a forsta. Piaget definerer sjeldent

begrepene selv. Derfor ma vi ofte til sekunderlitteratur for a finne definisjoner pa innhold.

Kort kan vi si at begrepene deles inn i tre underkategorier (Imsen 1991): begrep om indre
representasjon, begrep om l@reprosesser og begrep om selve drivkraften eller motivasjonen

bak leringen.

Den indre representasjonen

Den indre representasjonen handler om hvordan eleven bygger og lagrer begrepene 1 hodet
sitt. Vi er fgdt med en evne til & organisere tankene i psykologiske strukturer. Disse
strukturene bruker vi for a forsta og mgte verden. Enkle strukturer bygges opp gjennom arene
og mer finmaskede og detaljerte strukturer sitter igjen hos en voksen med mer livserfaring og

kunnskap.

Tenk pa et lite barn. Det leker med ranglen sin og synes det er morsomt a riste pa den. Da
kommer det lyder. Ranglen blir kastet pa gulvet, bitt pa, tatt pa, fglt pa og plasket med i

vannet. Barnet vinner erfaring om verden ved a kjenne, ta og fgle pa.

Pa samme mate er det med voksne. Vi snakker sammen. Vi ser, hgrer, lytter og tar pa. Vi

vinner erfaring og putter erfaringene inn i finmaskede strukturer — vi l&rer.

Denne indre representasjonen, det som “sitter igjen” pa det indre, mentale planet blir ikke
statiske minnespor, men aktive handlingsmgnstre. Denne indre representasjonen av

handlingsmgnstre, kaller Piaget for skjema.

Evenshaug og Hallen (1993: 376) definerer skjema som et mgnster for atferd, dvs kognitive

strukturer som inneholder den erfaring og viten som individet har pa et gitt tidspunkt.”

Lzereprosesser

I forbindelse med skjemabegrepet, bruker Piaget ogsa to andre sentrale begreper, assimilasjon
og akkomodasjon (Woolfolk 2006). Assimilasjon kan brukes som navnet pa de brillene vi har
pa nesen nar vi skal tolke verden. Vi tolket verden med utgangspunkt i det vi allerede vet og

kan fra fgr. Vi forsgker a forsta noe nytt ved a tilpasse verden var egen kunnskap. Woolfolk
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never eksempelet med et stinkdyr. Nar et lite barn ser et slikt dyr, tror det kanskje at det er en
katt fordi det ligner. Da assimileres kunnskapen inn i begrepet “katt” (ibid: 55). Stort sett gar
det bra, inntil vi mgter pa noe som ikke passer inn i skjemaet vart. Da ma det mer dramatikk

til — vi ma foreta en akkomodasjon.

Akkomodasjon skjer na mennesket ma endre skjemaene sine for a forsta. Vi tilpasser
strukturene den verden vi erfarer i stedet for a tilpasse verden de strukturer vi allerede har.
Etter hvert som barnet forstar at et stinkdyr ikke er en katt, ma det endre pa skjemaene sine —

det ma finmaskes — for at representasjonen av verden skal bli mer ngyaktig.

Assimilasjon og Akkomodasjon foregar stort sett hele tiden. Det hender imidlertid at det ikke
foregar noen av delene. Det kan skje nar vi mgter mennesker som snakker et annet sprak. Da
forstar vi ingen ting, og vi bruker heller ikke energi for a forsgke a forsta. Da er der ingen

ubalanse i systemet, heller ingen driv for a finne likevekt.

Motivasjon bak laering

Den fjerde faktoren som pavirker utvikling er: likevektsprinsippet eller ekvilibrium. Det som
driver et mennesket til a leere, er motivasjonen eller energien bak et leringsforlgp. Eleven er
ikke forngyd med forklaringen, det passer ikke inn i strukturene, det oppstar en ubalanse i
hjernen, og det er denne ubalansen som — ifglge Piaget — som er drivkraften bak all leering.
Likevektsprinsippet er en medfgdt, selvregulerende prosess som settes i gang nar barnet mgter
noe som ikke stemmer. Det er trangen til indre likevekt — en aha-opplevelse — som driver

leeringsprosessen videre.

For a fa til en indre likevekt, ma mennesket akkomodere, det ma tilpasse seg. Leering vil
dermed si & akkomodere. Hvis assimilasjon kun var den eneste prosessen som foregikk i
menneskets hode, ville ny l@ring ikke vaert mulig. Assimilasjon er kun “anvendelse” eller
bruk av vel etablerte skjema. Det er akkomodasjon som fgrer til endring og som utgjgr

kjernen i selve leringsprosessen.

Figurativ og operativ kunnskap

Faglitteraturen skiller mellom figurativ og operativ kunnskap (Imsen 1991).
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Figurativ kunnskap er kunnskap basert pa fysisk lering, dvs lering av fakta og detaljer som
lagres i hukommelsen uten a bli relatert til logiske strukturere. Eksempler pa dette er
leksikonfakta, pugg, innholdsfortegnelser, registre, ord uten mening og innhold, formler uten
innhold osv osv. Fysisk laering peker ogsa pa kunnskap knyttet til fysiske objekter. At blabar

er bla, og bjgrneber er sorte, er faktakunnskap som ikke trenger noen logisk forklaring.

Operativ kunnskaper er derimot noe helt annet. Det er kunnskap som er vunnet og erkjent ved
fysisk manipulering med verden. Det er kunnskap som er bygd opp ved assimilasjon og
akkomodasjon og som er erkjent som en sannhet ved erfaring. Kvaliteten 1 denne typen
kunnskap er en helt annen enn den figurative. Ved figurativ kunnskap brukes hjernen som

lager, ved operativ kunnskap brukes hjernen som verksted.

Spraket

Piaget skriver om kunnskapsstrukturer, ikke sprak. Strukturene utvikler seg gjennom handling
—ikke sprak. Spraket hgrer med til et annet system, og som kun far mening nar det blir
assimilert inn i strukturene som allerede finnes der. Derfor spiller spraket en underordnet rolle

1 den kognitive utviklingen som Piaget skriver om.

Kritikerne mener at Piaget har lagt for liten vekt pa spraket. Sa lenge spraket er en vesentlig
del av sosial samhandling med verden, hvordan kan en da med sikkerhet si hva som kommer
fgrst? Spraket eller de kognitive strukturer? All sosial samhandling har sprak som en vesentlig
variabel. Derfor kan det virke urimelig a hevde at spraket ikke spiller noen rolle i den

intellektuelle utviklingen (Hundeseide 1977: 76 flg).

Tenking og tale

Siden oppgaven handler om sprak, lering og leseutvikling, ma vi fordype oss ytterligere i hva
Piaget skriver om spraket som verktgy for leering. Piaget taler bl.a. om egosentrisk tale som et
direkte uttrykk for det egosentriske eller lukkede ved barnets tenkning. Barnet lever i sin egen
verden og taler kun med seg selv pa samme mate som en autist lever i sin verden. Systemet er
lukket. Denne egosentriske talen gjgr barnets tale utforstaelig for andre. Det har heller ingen
funksjon i barnets tenkning, det er kun en fglgesvenn. Pa grunn av dette skjer det en

tilbakegang i den egosentriske talen — ikke en utviklingsprosess etter hvert som arene gar. Og
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talen er nzrmest borte nar barnet neermer seg skolealder (Vygotsky 2001). Sa lenge talen ikke

har noen funksjon, blir den ogsa borte etter hvert.

Vygotsky testet senere ut funnene til Piaget om at barns egosentriske tale forsvant med
alderen. Gjennom nye eksperimenter kom han til en annen konklusjon. Han fant tvert imot at
egosentrisk tale gker i frekvens dersom barna megter nye og vanskelige situasjoner. Da taler de
mer med seg selv enn ellers. Dermed konkluderer Vygotsky med at egosentrisk tale finner
sted, men at det kun er et overgangsfenomen mellom ytre, sosial tale og senere indre, privat

tale (ibid).

3.3.3 Niklas Luhman

Et originalt perspektiv pa lering som utvikling av lukkede systemer, finner vi hos tyskeren
Niclas Luhman (1927-1998). Luhman var sterkt inspirert av Piaget sine teorier om la@ring,
men gikk lenger enn Piaget i sin tenking. Luhman avviser kategorisk at kunnskap kan
overfgres en til en annen. Han sier at det er umulig. I stedet argumenterer han for at all lering
foregar i lukkede, autopoietiske og selvreferensielle systemer (Luhman 1991). Han sier at
elever som psykisk struktur ma oppfattes som et lukket system, og alt rundt dem defineres
som omverdenen. Nar Luhman sier at systemet er lukket, selvrefererende og autopoietisk
argumenterer han for at alle begreper som bygges, ma bygges av systemet selv. Det kan ikke
anvende noen utenom seg selv, og intet utenfra kan tas inn i systemet. Enhver operasjon i
systemet forholder seg kun til det som er innenfor systemet — altsa tidligere begrep — og sine
egen grenser. A utvide sin horisont — eller & lzere nye begrep — vil i denne sammenheng si a

utvide kontakten mellom egne begrep og se saken fra nye sider.

Gjennom autopoiesis oppnar systemet kun selvkontakt, ikke fordi det er uten kontakt med
omverden, men fordi det kun forholder seg til det perspektiv det selv bestemmer. Nar eleven
ser en forskjell fra noe annet i omverdenen som han ikke har sett fgr, skaper det uorden i det
indre systemet. Da tvinger omverdenens kompleksitet eleven til a foreta tilsvarende indre
tilpasninger i sitt system. Det betyr at forskjeller og horisonter som ligger til grunn for den
informasjon som systemet anvender — ikke ligger i den ytre verden, men internt i systemet.
Det er konstruksjoner eller operasjoner i systemet. Derav begrepet operativ konstruktivisme

(Rasmussen 1997).
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Nar det oppstar uorden i systemet, trengs tre operasjoner for a oppna likevekt: redundans,

ngdvendig variasjon og prinsippet om a “lere a leere” (Rasmussen 1997).

Redundans betyr overskuddskapasitet i systemet. Det ma kunne handtere den komplekse
omverdenen med overskudd, og malet med a sgke etter forskjeller er a skape mening. Mening
er likevekt. Mening er alltid malet. Det er styrende for hva psykisk energi rettes mot. Mening
oppstar pa bakgrunn av en rekke muligheter. Samtidig hjelper redundans til a kompensere for
usikkerheten og foreta et valg uten at valget far fatale fglger. Uten denne form for kapasitet
ville systemet bristet, siden omverdenen alltid er mer komplisert og uforutsigbart enn

systemet.

Men hvor gar grensen for at systemet likevel kan briste? Her kommer begrepet ngdvendig
variasjon inn. Ifglge Luhman vil omverdenen alltid vare mer komplekst enn systemet. Derfor
ma systemet opparbeide seg en tilstrekkelig grad av indre differensiering eller variasjon for a
takle dette presset. Systemet tvinges til 4 bygge opp en indre verden som er i stand til a

akseptere variasjon i den komplekse ytre verden.

Prinsippet om redundans og ngdvendig variasjon er ngdvendig for at systemet skal justere og
reorganisere seg selv. Men for at dette justeringsarbeid skal fa en adekvat retning, ma det
vere i stand til a "lere a lere”. De ma ha et redskap som gjgr dem i stand til a kunne forandre
seg. De ma ikke bare kunne tilegne seg kunnskap, men ogsa stille spgrsmal til det de har lert
om det er hensiktsmessig, riktig eller tilstrekkelig. Det er evnen til a "leere a leere” som setter

dem i stand til a ikke bare & akkumulere kunnskap, men ogsa a korrigere den.

Det er sa langt i teoridelen redegjort for fem sentrale teoretikere som har ulikt syn pa leering.
De tre forste, Siljo, Bakhtin og Vygotsky ser pa lering fgrst og fremst som en prosess som
skjer i naert samspill med omgivelsene. De to siste, Piaget og Luhman ser pa lering fgrst og

fremst som en indre prosess som skjer i den kognitive delen av mennesket.

To overordnede begreper har vart deltakelses- og tilegnelsesmetaforen av Sfard. Sdljo og

Bakhtin er lagt inn under deltakelsesmetaforen for a peke pa at deres laringssyn legger mest
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vekt pa samspillet med omgivelsene. Aktgrene deltar i et leringsfellesskap — i en kontekst.
Vygotsy, Piaget og Luhman er lagt under tilegnelsesmetaforen for & peke pa at deres syn pa
lering vektlegger indre, kognitive prosesser hvor aktgrene aktivt konstruerer eller tilegner seg
kunnskap. Vygotsky mener dette skjer i nert samspill med omgivelsene, mens Luhman mener
at dette skjer utelukkende i den kognitive delen av mennesket. Dermed er det teoretiske
landskapet som oppgaven ligger i, risset opp. Teorien har et todelt formal. (1). Den blir brukt
for & belyse de data som er funnet i effektstudien og (2) den kan bidra til & si noe om hvordan

vi klarer 8 maksimere de positive muligheter som IKT gir i klassesammenheng.

Programmet som er brukt i forsgket heter DrillPro SL. Det er et kognitivt l&reprogram og blir
dermed mer et eksempel pa hvordan eleven tilegner seg kunnskap kognitivt, enn hvordan hun
deltar i et leeringsfellesskap. Programmet er mye brukt i norsk skole, og et godt eksempel pa

hvordan et program kan konstrueres med utgangspunkt i kognitiv leringsteori.

3.4 DrillPro SL

Programvare som er utviklet for a lere, deler vi vanligvis inn i 5 (Brgyn og Schultz 2005):
¢ Drill og gvelsesprogram
e [@reprogram
e Simuleringsprogram
¢ Problemlgsningsprogram og

e Mulitifunksjonelle digitale leremidler

DrillPro SL er et rent drillprogram. Drillprogram er laget for a hjelpe elevene til a
automatisere, bli raskere og mer ngyaktig til a utfgre tidligere eller delvis innlerte ferdigheter.
Programmet forventer et gitt svar, og det gir ofte respons i form av riktig/galt. Det kan ogsa
settes inn 1 en kontekst hvor barnet konkurrerer mot datamaskinen i ”virkelige” omgivelser.
Det gjgres for a gke motivasjonen. DrillPro SL har ingen funksjonalitet hvor eleven kan
konkurrere mot datamaskinen, men den har innbygd en funksjonalitet hvor hun kan

konkurrere mot seg selv og se sin egen utvikling visualisert med grafer over tid.

DrillPro SL er det mest brukte lese- og skriveprogrammet i Norge (Griegmultimedia 2006),

og det brukes i faget norsk for a drille inn nye ord, eller som verktgy i spesialundervisningen.
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Videre gis en kort beskrivelse av de viktigste funksjonene i programmet og vurdere

programmet i1 forhold til krav til et godt pedagogisk lereprogram.

3.4.1 Beskrivelse av programmet
Programmet inneholder en rekke ferdiglagde

oppgaver som bruker kan velge fra (Se figur
2). I tillegg kan lererne lage nye oppgaver 1
forhold til leeringsmal og innhold. Her
presenteres en av de gvelsene tiltaksklassen

fikk 1 mitt prosjekt.

En gvelse het HOYFREKVENTE ORD.
Den 1a under oppgavedelen 200

Tilleggssett

Instalerte tileggsseit

DrillPro SL Tilleggssett

200 norskegvelser - Bokmal

Engelskevalser - Bokméal

Spesialpedagagiske norskgvingar - Nynorsk

=1 |Elementeare norskevelser til bruk i
begynneroppleeringen. Settet egner
seg bade for barm og voksne som
har behow far ekstra frening i
rettskrivhing og hurtiglesning

rfor hegynnerrinnet

¥ Vis mappenavn ha Fiédgiverens opplesringsplaner Tekstreproduksion  Sparsmal/svar Utlyling

ALF_B: Alfabetst
ANTO_B: Antonymer
DAMNAAR_B; Da/nér

Hv-Y_B: Hv-ellerw-7

KJ-LYD_B: Kiyden

LESE1_B: Lesetrening - korte setninger 1 ENKDOBDA
LESEZ_B: Legetrening - korte setninger 2 FORENKLT

0GAA_B: Og/d

ORD1_§: Ord etter hovedfonem og hokstavants || FOREMKLI
ORD2_B: Heytrekvente ord for beg

ENKDOB_B: Enkeldabbel kansonant ENKDOB04

|

M1 ENKDOBM
[ ENKDOB0Z
ENKDOB03

ENKDOB0S
ENKDOB0G
ENKDOB0?
ENKDOB0S

FORENKLZ

\\\\\

ORD3_8: Heyirekvente ord etter bokstavantall ¢ | h-lyden. Enkel m il slutt

SJKJL_B: 5i- og kidyden

- Marker ovelsen oa ykk <Mellonrom for se pa innholdet
0K _I J _I J _I LI Held Cirl-knappen nede og klikk for  tifaye tl lekseplan.
J x [Ml = i Kf Dobbelklikk for & velge

Figur 2: Valg av oppgaver

norskgvelser — Bokmal”. I gvelsen skulle eleven lere 18 vanlige ord. De 18 ordene var: for,

og, side, men, ut, det, siste, seg, sin, slik, som, kom, vil, denne, mer, er, tid og jeg. Det er

korte, lette og vanlige ord.

I tillegg kan eleven mgte hver gvelse pa 12 forskjellige mater (Se figur 3). Blyanten markerer

skriving, boka markerer lesing, bokstavene markerer sortering og gret markerer lytting. Det

underbygger behovet for at ord kan leres inn gjennom mange kanaler.

Under skriving kan eleven enten skrive etter ord som

sies hgyt gjennom hgyttaler, ren avskrift, ordet

forsvinner nar bruker gnsker det selv, eller ordet

Tekstreproduksjonsmetoder

forsvinner automatisk etter en gitt tid. Det er en fin

progresjon i oppgaven, og brukeren tar selv kontroll

over utviklingen.

Under lesing skal eleven fgrst lese teksten, deretter

forsvinner ordet nar bruker gnsker selv og teksten skal

Yalgt metode: Skrivetrening - Tidsstyrt
Hayreklikk pa knappene for mer infarmasjonl il

abc

a bac ﬁ

ach

e

7 2%

=5 5 [el@

Figur 3: Valg av metode

gjengis muntlig. I det andre alternativet forsvinner teksten automatisk etter en gitt tid.

Under sortering kan eleven enten sortere tegn i riktig rekkefglge slik at det blir et ord, eller

lese ordet f@rst for deretter a sortere bokstavene i riktig rekkefglge nar ordene borte. Klokka
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markerer at ordet forsvinner etter en gitt tid. Til slutt skal ordene sorteres etter riktig
rekkefglge slik de kom i selve programmet. Da ma bruker huske hvilket ord som kom fgrste,

nummer to osv.

¥isningsmdite |

Tid ] Elementer ] Forlep ] Kontrall

Under lytting hgrer eleven ordet. Deretter skal det gjengis -

Welg visninstid: Gjennomznittig visningstid: - 800 maek
o[ I o

Jo havere verdi som velges. dess lenger tid blir oppgavene i
ovelsen stiende skiermen far de forsvinmer. Lange oppgaver
1 1 3 blir automnatisk vist lenger enn korte oppgaver. Test gieme
Og lytter‘ Under mltt prOS_] ekt ble lk‘ke dette benyttet' innztilingene her og i de andre flikene med test-knappen
nederst far du trykker OF,

muntlig. Denne funksjonen er mest vanlig i

spesialundervisningen hvor en lerer sitter ved siden av

Pa denne maten kan brukeren ta kontroll over progresjon.

I menyen er det i tillegg et valg som heter visningsmate” | |
Angre Standard _7|

(se figur 4). Der kan ogsa bruker ta kontroll over fart. Figur 4: Visningsméte
I eksemplet til venstre henger ordet pa skjermen i

800ms fgr det fjernet. Ved a dra knappen mot hgyre, gkes tiden ordet vises, og bruker kan
bruke lenger tid pa a lydere seg fram til ordet. Det gjgres i de tilfeller elevene trenger a bruke

en fonologisk strategi pa lesingen (mer om dette senere).

I undersgkelsen ble valgene hvor ordet kom

s
ForeExt T
8

fram pa skjermen for deretter a forsvinne 1) e
og

etter en gitt tid brukt. Tidligere ble denne
gvelsen gjennomfgrt 1 skolen gjennom et
verktgy som heter "Magnimaster”. I dag

egner en PC seg langt bedre til denne

gvelsen og i sa mate er DrillPro SL et

ypperlig program.

Eleven far fram aktuelt ord (se figur 5). Figur 5: Oppgavearket

Etter ca 1 sekund forsvinner det igjen, og

ordet skal skrives pa nytt — etter hukommelsen. Da gjelder det a huske alle bokstavene og fa
dem pa plass i riktig rekkefglge. Pa den maten er det et mal at ordet skal leres som en
ortografisk enhet eller som et visuelt minnebilde i LTM som kan gjenkalles hurtig og effektivt

nar ordet mgtes neste gang.
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3.4.2 Er DrillPro SL et godt pedagogisk program?

Det finnes i dag en rekke pedagogiske program pa markedet. Noen er kommersielle, andre er
laget for & dekke spesielle behov i skolen. Noen av disse programmene er darlige, andre er

gode. Hva kjennertegner sa et godt pedagogisk program?

En amerikansk undersgkelse (Neuman 1991) ser pa arsakene til at mange elever med
leerevansker i alderen 9 — 18 viste en uventet stor grad av lereravhengighet nar de brukte
programmet. Resultatene peker bl.a. pa mange programmer har vanskelig tilgjengelig
skriftlige instruksjoner. Eleven forstar det som star, men kun etter at det er blitt forklart av
lerer. Videre var det en uklar oppgavepresentasjon. Eleven forstod ikke oppgaven, og fikk
ingen hjelp til a komme i gang. Grafikken var forvirrende. Informasjon ble gitt pa ulike
steder, og den ble gitt pa andre steder enn fokusomradet. Til sist forstod ikke eleven

tilbakemeldingene.

Generelt viser rapporten at leererne som bruker pedagogisk program, ma ha god kjenneskap til
programmet for at det skal brukes pa en god mate, og for at eleven ikke skal miste

motivasjonen.

Brgyn og Schultz (2005) peker pa fem viktige sider ved programmet som ma vere oppfylt for
at det skal vere et godt l&reprogram? Disse er:

® Programinnhold

® Programutforming

e Programrespons

¢ Interaksjon barn/datamaskin

e Larereditor

Programinnhold

Med programinnhold menes fagstoffet eleven skal arbeide med. Er disse "godt” formulert?
Utnyttes muligheten som teknologien gir, eller er det kun en oversettelse fra bok til data? Er
oppgaven tilpasset malgruppen? Har oppgaven et drillpreg, eller gar det ut pa a bygge
begreper? Kan vanskegraden justeres? Er innholdet relevant i forhold til elevens

virkelighetsforstaelse?
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DrillPro SL gir hgy grad av individuell 4 DrillPro 5L+ Spersmal/Svar

Fler  Skrife  Symbaler  Yisninosmate  Andrevalg BilderiTale  Weiviser

tilpasning. Oppgavene kan brukerjusteres

| BMGODGAA | 10cppgsver |  Rsk.: lkke sat

etter niva og fart, og ordene som finnes er | Skriv bare godit eller gatt:

relevante. Likevel er programmet lite er like - at du gér
intuitivt og barnesentrert. Instruksjonen er "
gjemt gverst i linjen og er uklare. De er
uten lyd (i den versjonen som ble testet

ut), og det sier ikke seg selv hva eleven

skal gjore. I eksemplet skal eleven Figur 6: Eksempel pad en oppgave i DrillPro SL
skrive ”godt” eller ”gatt” (se figur 6).

Det star med sma bokstaver over arbeidsbilde. Teksten er lite meningsfull i forhold til
malgruppen, og konteksten er vanskelig a kjenne seg igjen i. Derfor er det kun
grammatikalske regler som kan hjelpe eleven til a finne rett svar i dette tilfelle, og da trengs
det i stor grad oppfelging fra lereren. Vi finner ingen semantiske holdepunkter, konteksten
gir ingen hjelp. I eksempel nr to star det ”-dom/het/lig/som/skap/ne/ning/ling:” som

instruksjon (se figur 7). Vi kan spgr om denne instruksjonen er klar og entydig for en som for

eksempel har generelle lese- og skrivevansker.

25 DrillPro 5L Spersmdl/Svar
Filer  Skrift  Symboler  Visninosmate Andre walg  Eilder(Tale  Weiviser

I starten er det helt avgjgrende at det

gis et grunnkurs i programmet, eller at B AR
9

|—dom,fhetflig,fsom;'skap,fnejnihgflingg
leereren er til stede og gir tett

oppfalging. Programmet er heller ikke avslutte

satt inn i en kontekst eller verden som
barna kjenner seg igjen i. Vinduet er

”dgdt” og det er et kjedelig

grensesnitt.

Figur 7: Et annet eksempel pa en oppgave i
DrillPro SL

Programutforming

Med programform menes de tekniske rammene for programmet: Er menyvalgene direkte
tilgjengelige, eller ligger de skjult bak overflaten? Er ikonene intuitive? Hvordan gis
responsen? Skjer det ved at programmet slutter a respondere, eller gis det verbale

instruksjoner? Er skjermbildet enkelt a tolke visuelt?
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DrillPro SL er ikke noe enkelt eller intuitivt program a bruke. Det

har ingen verbale instruksjoner, men det har visuelle ikoner som sier

hva brukeren skal gjgre. Ser eleven en bok, skal hun lese, ser hun en

blyant, skal hun skrive osv (se figur 8). I tillegg gis det en kort Figur 8: Visuelle
skriftlig instruks over hver oppgave. I tillegg har programmet 12 hjelpemidler i DrillPro SL
ulike varianter som eleven kan mgte hvert oppgavesett pa. Det er ingen enkel tiln@rming, og

ofte er det leereren som bestemmer hva som skal skje.

Vi finner heller ingen programstyring direkte i skjermbilde. De er giemt bak menyvalg gverst.
Dersom oppgavefarten for eksempel skal ned, ma eleven gjennom flere steg for a fa det til.
Ofte er det lereren som gjgr dette. Men at det finnes som en mulighet, er positivt og

avgjgrende for a kunne tilpasse undervisningen pa en god mate.

Programrespons
Med programrespons menes den tilbakemeldingen eleven far pa en gitt stimuli. Er responsen
klar? Er den motiverende? Er den rettferdig? Er den entydig? Er den skriftlig, eller er den

verbal?

DrillPro SL har innebygd respons pa alt som skjer.

Det skjer pa tre mater. Fgrst via en grgnn linje gverst

1 hgyre hjgrne. Der kan eleven se hvor langt hun er

kommet i prosessen. Deretter gis en feilrespons. Det

gjores ved at eleven far beskjed om hva som er rett,

Prewv & rette feillen:
sl s e

hva som er feil, og tips til hva som ma til for at oppgaven

skal godkjennes. Oppgaveresponsen er detaljert og verdifull.

vis-e

| @ |0

Til slutt gis det en respons pa hele oppgaven i form at et

% Skriv hele svaret { Fett bare fils te
Wiz ordet

pling og et smilefjes som dukker opp (se figur 9).

G b
Sield rester e

Figur 9: Ulike mater a

Resultatene lagres ogsa pa tid, slik at eleven kan . o
vise respons pd

konkurrere mot seg selv. Det gis dermed et visuelt

bilde av utvikling over tid.
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DrillPro SL har utviklet programrespons. Spgrsmalet er om dette er godt nok? Er det

motiverende nok? Og bgr det ogsa vere auditivt tilgjengelig?

Interaksjon barn — datamaskin
Oppgaven bgr vere av en slik karakter at brukeren raskt og intuitivt forstar hva som skal
gjores. 1 tillegg bgr instruksjonen gis auditivt. Hvis eleven klarer dette, gir det 1 seg selv hgy

grad av motivasjon.

DrillPro SL er lite intuitivt. Fgr testen fikk elevene et grunnkurs i programmet for at de skulle
forsta programmets innhold og form. Det ble ogsa gitt en introduksjon i programmets
funksjonalitet. Programbilde er “kjedelig”, det har ingen skjermbilder som barna kjenner seg
igjen, instruksjonene er skriftlige og kryptiske og tilbakemeldingene er utydelige. Det er
heller ingen klar verken niva- eller tempodifferensiering. I de fleste tilfellene er det lreren

som innstiller programmet for hele klassen fgr timen begynner.

Leerereditor

Larereditoren brukes generelt i pedagogisk program for & gi eleven tilpasning pa sitt niva. Jo
mer kompleks denne er, jo bedre tilpasning klarer programmet ofte a gi. I DrillPro SL finnes
ingen slik editor. Likevel kan lareren tilpasse i forhold til flere menyvalg som ligger bak
brukergrensesnittet. For a fa dette til, trenger leereren grundig innfgring i programmet, da

heller ikke denne siden ved programmet er intuitivt tilrettelagt.

Programmets innholds- og formside er na gjennomgatt og gitt det er blitt gitt en kvalitativ
vurdering programmet. Selv om programmet mangler mye i forhold til klarhet, funksjonalitet
og brukervennlighet, er det sa mange skoler i Norge som bruker programmet, at det ble valgt

ut i forhold til undersgkelsen som resultatene i denne masteroppgaven bygger pa.

Videre presenteres en ordavkodingsmodell som belyser de prosesser som skjer i elevens hode
nar hun leser. Modellen er et resultat at omfattende forskning innenfor paradigmet kognitiv

leringsteori.
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3.5 Hva skjer na vi leser?

Det er bred enighet innenfor forskningsmiljget at vi kan definere lesing som summen av

avkoding * forstaelse (Gabrielsen m.fl. 2003; Traavik 2003; Haugstad 2004). Lesing har to
aspekt. Leseren ma fgrst klare a lydére seg gjennom ordet, dvs. ta hver del av ordet og sette
sammen til en meningsfull enhet. Nar ordet gir mening eller forstaelse, eller leseren forstar

innholdet av ordet pa bakgrunn av tidligere erfaring, sier vi at leseren leser.

Hvis avkoding ikke er pa plass, skjer det ingen lesing. Heller ikke hvis leseren ikke forstar det
som star. Da blir gangestykket lik null. Hvis du tar et multiplikasjonsstykke og ganger med

null, blir svaret null — uansett. Slik er det ogsa med formelen avkoding * forstaelse.

3.5.1 En ordavkodingsmodell
Hgyen og Lundberg (2000) har i boken "Dysleksi” en inngaende og meget detaljert modell

som beskriver hva som skjer nar vi leser eller avkoder et ord (se figur 10). I mitt prosjekt er
det et vesentlig mal for elevene a lere a avkode nye ord. Elevene far en rekke ord foran seg pa

skjermen som de skal avkode og forhapentligvis klare a flytte over i LTM. Jo flere ord

elevene far i langtidsminnet, jo lettere er det a
konsentrere seg om innholdet av teksten. Og
det er malet for all lesing, a ta til seg innholdet

1 teksten.

Ordavkodingsmodellen tar utgangspunkt i
dual-route teorien av Morton (1979). Teorien
peker pa to ulike veier til langtidsminnet, den
direkte vei ogsa kalt den ortografiske

strategien og den indirekte vei ogsa kalt den

fonologiske strategien.

Den ortografiske strategien er markert med

tykke piler, og fonologiske strategien med

tynne. Boksen 1 midten illustrerer et leksikon. 1

Figur 10: Hpyen og Lundberg sin
avkodingsmodell

leksikonet er all kunnskap om ord lagret,
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hvordan de uttales, hva de betyr og hvordan de staves.

Sirklene illustrerer ulike prosesser som skjer under selve avkodingen. Pilene mellom sirklene

illustrerer flyt av informasjon.

Vi begynner fra toppen og se pa hva som skjer fra leseren ser det skrevne ordet for fgrste
gang, til ordet blir talt enten gjennom artikulering eller som indre tale. Tenk at eleven sitter
foran PC’en og far ord for ord presentert foran seg. Disse skal forhapentligvis lagres som
ordbilder i hjernen. Et av ordene var “fotballspiller”. La oss ta dette ordet som eksempel

gjennom hele utreiingen.

Visuell analyse (VA)
Visuell analyse er en persepsjonsprosess, dvs. et analysearbeid av ordet som gar fra gyet og
inn til sansesenteret 1 hjernen. I denne prosessen skjer to delprosesser, en holistisk prosess, og

en analytisk prosess.

I den holistiske prosessen far elevene en fgrste oversikt over helheten. Ordet observeres, og i
Igpet av brgkdelen av et sekund er viktige trekk ved ordet observert, spesielt bokstavene.

Den analytiske prosessen gar mye langsommere (Taylor og Taylor 1993). Den konsentrerer
seg spesielt om detaljene i ordet, og forsgker a fa en oversikt over bokstavene som star. Men
forelgpet skjer det ingen lesing. Det er kun snakk om en fgrste visuell stimulering av
sanseapparatet. “Fotballspiller” star pa skjermen, og eleven har registrert at det er et langt ord,

og at det er flere bokstaver som gar igjen.

Bokstavgjenkjenning (BG1)

Bokstavgjenkjenning er en kritisk fase i persepsjonsprosessen. Hvis eleven har en usikker
eller utilstrekkelig kunnskap om bokstavene, vil denne fasen gdelegge for helheten. Eleven
ma for eksempel vaere sikker pa forskjellen mellom ’p’, ’d’ og ’b’, selv om det er det samme

symbolet som er plassert pa forskjellig mate.

Hver bokstav eller grafem har ogsa et fonem knyttet til seg. Nar eleven gjennom indre tale far
en automatisk forbindelse mellom grafemet og fonemet, kan det hjelpe a aktivere riktig

bokstav.
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Eleven kan ogsa finne hjelp i vanlige bokstavkombinasjoner. Vi har for eksempel mange

bR 4

endinger eller postfix som er like, ”-er”, ”-tt”, ”-et” osv.

Det ligger utenfor oppgavens ramme a kommentere begynneroppleringen i lesing- og
skriving her, men det er viktig & minne om at en grundig og sikker innl@ring av bokstavene
gar gjennom mange kanaler, bade auditivt, visuelt, taktilt og kinestetisk. Det er ikke mye

visuell forskjell pa ordene \far\ og \fra\, men det er stor forskjell innholdsmessig.

Parsingprosessen (P)

Det er en utdyping eller gkt fokusering pa hvordan eleven kan utnytte vanlige
bokstavkombinasjoner eller deler av ord. Ordet “fotballspiller” bestar av to ord: "fotball” og
“spiller”. Dessuten kan ordet “’fotball” igjen deles i to: ’fot” og ball”. Siste del av ordet kan
ogsa deles i to ”’spill” og den vanlige prefixen ”-er”. Det er delprosesser som gjgr at vi

oppdager dette og som kan hjelpe oss i a oppfatte helheten.

Nar leseren ikke oppfatter ordene umiddelbart, ma hun lydere (eller stave) seg videre for a
oppfatte innholdet. Da fglger hun den tynne pilen i modellen (side xx) som kalles den

fonologiske strategien.

Fonologisk omkoding (FO)

Eleven ser ordet “fotballspiller”, men kan ikke gjenkjenne ordet som en ortografisk enhet,
dermed skjer det heller ingen kopling til leksikon eller langtidsminnet. Det skjer ingen
forstaelse og lesingen er lik null. Dermed ma eleven ta i bruk en vanlig strategi, lydering eller
staving. Eleven tar bokstav for bokstav og forsgker a sette disse sammen til en meningsfull
enhet. I denne prosessen er det viktig at eleven vet og forstar at grafem og fonem ikke er det
samme. Et grafem eller en bokstav har ofte to fonemer knyttet til seg. Bokstaven B har
fonemene ’b’ og ’e’ 1 bokstavlyden. Mens vi leser, skal vi kun bruke fonemet 'b’. Det er
kritisk og avgjgrende kunnskap akkurat i denne fasen. Bokstaven F i ’fotball” bruker kun
fonemet ’f* , ikke &’ og ’f’ nar ordet leses i sin helhet. Det er selvsagt for voksne og gode

lesere, men ikke for barn.

Verbalt kortidsminne (KTM)
Korttidsminne er del i hjernen som klarer a lagre sma enheter en kort stund. Dette minnet

brukes aktivt i leseprosessen. Elevene holder deler av ordet 1 minnet mens resten lyderes
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ferdig. I eksemplet med “fotballspiller” kan ordet "fotball” lagres 1 KTM, mens prosessen
med a lydere resten pagar. Nar ordet “spiller” er ferdig lydert, og det er et blitt en kopling til
LMT, dvs at ordet har fatt mening, foregar det en sammenkopling mellom ordene slik at ordet
“fotballspiller” fremstar som en ortografisk enhet. Eleven far da en a-ha-opplevelse av

innholdet, fordi hun vet og har et semantisk forhold til ordet.

Fonologisk syntese (FS)

Eleven bruker fonologisk syntese nar hun slar sammen fonemene til meningsbarende enheter.
Syntese betyr a sla sammen. Nar ordet er slatt sammen til en lydpakke \fotballspiller\ kan
leseren oppna leksikalsk kontakt med ordets fonologiske identitet. Da gis ordet mening og det

foregar lesing etter ordets definisjon.

Det er sa langt i detalj beskrevet hva som foregar nar leseren ma lydere seg gjennom et ukjent
ord og bruke den fonologisk strategi. Videre beskrives den ortografiske strategi. Den brukes
nar leseren kjenner ordet fra for. Malet er at flest mulig ord bgr leses etter den ortografiske

strategi. Da brukes mindre psykisk energi pa avkodingen, og mer pa forstaelsen.

Ortografisk ordgjenkjenneing (OG1)

Nar et ord leses mange nok ganger, vil ordet etter hvert lagres som et minnebilde i
langtidsminnet — som en ortografisk enhet. Et voksent menneske har tusenvis av slike
minnebilder i LTM, mens barn ma brukes psykisk energi pa a bygge opp en slik ressursbank.
I pedagogisk sammenheng kan det vere klokt a bruke drillprogram til dette arbeidet, da far
eleven rask tilgang til en rekke ord, og hun far kontroll over leeringssituasjonen ved at fart og

niva kan tilpasses.

Ordets ortografiske identitet dannes gjennom persepsjonsprosessen, og bilde lagres pa
bakgrunn av sertrekk. Nar eleven har lest ordet “fotballspiller” mange nok ganger, vil ordet
gjenkjennes umiddelbart som et bilde og det vil oppnas kontakt med ordets semantiske

innhold som ogsa ligger i LTM.

Semantisk aktivitet (SA)
Semantisk aktivitet betyr at eleven assosierer ordet med et innhold. Det kan veare erfart eller
leert. Nar ordet “fotballspiller” blir gjenkjent og kontakten med den semantiske delen av

hjernen opprettes, far eleven masse assosiasjoner til ordet. Det kan enten vere at eleven er
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aktiv fotballspiller og har et omfattende begrepsapparat knyttet til ordet, eller eleven har liten
erfaring med ordet, og kanskje kun sett en fotballspiller pa TV. Det kan variere fra elev til

elev.

Fonologisk gjenkalling (FG 1 og 2)

Nar ordet gjenkjennes som en ortografisk enhet, knyttes det alltid lyd til ordet i hodet. Det
foregar en indre tale. Tenking blir dermed a oppfatte som en indre tale. Nar ordet er ferdig
perseptuert og det er oppnadd kontakt med det semantiske minnet, vil det forega en
fonologisk gjenkalling. Det er ogsa en lydpakke som er lagret i LTM og som er uatskillelig
lenket til ordbildet i hjernen. Nar ordet “fotballspiller” er ferdig analysert, vil eleven lese ordet
inni seg og dermed fa bade auditiv og visuell kontakt med ordets innhold slik at mening og

forstaelse kan etableres.

Artikulasjonsprosessen (AP)

Artikulasjonsprosessen skjer nar eleven leser selve ordet, enten hgyt eller stille. Da er
prosessen med a gjenkjenne og gjenkalle ordet ferdig. Da har det enten foregatt en lydering av
ordet, eller en direkte gjenkalling av ordets ortografiske identitet slik at eleven kan si hgyt det

som star.

En rask og sikker leser har opparbeidet seg et omfattende minne av ord, bade som
ortografiske enheter (ordbilder), fonologiske enheter (lydpakker) og semantiske enheter
(begrepsinnhold). Ved bruk av data kan en effektivisere og optimalisere prosessen med a fa
inn ortografiske og fonologiske enheter, semantiske enheter ma bygges opp pa en annen mate

gjennom aktivitet og samtale.

3.5.2 Leseutviklingen

Hgien og Lundberg (2000) har ogsa beskrevet utviklingen av leseprosessen fra barna er sma
til de er ferdig utviklede og funksjonelle lesere. De mener & kunne se at utviklingen gar

gjennom fglgende fire stadier:

pseudostadiet
det logografisk-visuelle stadiet

det alfabetisk-fonologiske stadiet

s R bdh =

det ortografisk-morfemiske stadiet
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Stadiene er blitt anerkjente og de tas opp og kommenteres i en rekke fagbgker innenfor lese-
og skriveforskningen (Gabrielsen m.fl. 2003; Traavik 2003; Haugstad 2004; Engen 2002;
Trageton 2003)

Siden flesteparten av elevene som undersgkes empirisk antas a ligge pa 4. stadiet, brukes mest
plass pa kommentere det. Likevel vil vi kort gjennomga de 3 fgrste, da de kan veere relevante
for funnene. Noen av tiltaksgruppen kan nemlig ligge der, og det kan vare viktig for

forstaelse av funnene.

Pseudolesing
Pa dette stadiet kan barnet verken lese eller skrive, men det kan lekeskrive eller “’liksomlese”.

Det tolker teksten ut fra konteksten og “’leser” ut fra den (Hgien og Lundberg 1989).

Pa bildet gar barna riktig vei fordi de ser bildet av en is. Samtidig star ordet “’is”” under bildet,

dermed sier vi at de pseudoleser. De leser omgivelsene.

Det logografisk-visuelle stadiet

Pa dette stadiet leser barnet bildet av ordet. Det har ikke knekket lesekoden eller kan lydere.
Det behgver heller ikke kunne en bokstav. Men det kan lagre bildet av et ord, og da ser de pa
ordbildet som et hvilket som helst annet bilde, og "leser”. Ordene er logografer for dem. Og

de ser dette visuelt. Derfor navnet pa stadiet.

Det alfabetisk-fonologiske stadiet

Pa dette stadiet begynner vi a snakke om reell lesing. Barna begynner a kjenne bokstavene og
de har lert a knytte en fonologisk identitet til hver bokstav. De har ogsa en gryende evne til a
trekke bokstaver sammen. Da bruker de den fonologiske strategi som det er redegjort for
utforlig tidligere i oppgaven. Etter hvert som barnet leser et ord flere og flere ganger, klarer de
og flyttet den ortografiske enheten fra KTM og over i LTM. Det er fgrst nar denne
utviklingssekvensen er etablert at man kan snakke om barn er over pa det siste og fremste
stadiet i utviklingen. De fleste barn i 1. og 2. klasse er pa dette stadiet. Samtidig vet vi at barn
som er eldre, helt opp pa mellomtrinnet, kan ha problemer med a lydére og lese ord. De far
gjerne diagnosen dysleksi, og far spesiell oppfelging av skolen — gjerne ved pedagogisk bruk

av drillprogram.

37



Masteroppgave i pedagogikk ved Hggskolen i Agder — Glenn Tore Jensen

Det ortografisk-morfemiske stadiet

Pa dette stadiet er ordene automatiserte og de er lagret som ortografiske enheter i LTM.
Dermed kan de bruke den ortografiske strategi og konsentrere seg mest om tekstens innhold.
Det er viktig a skille mellom dette stadiet og det logografisk-visuelle stadiet. Pa begge nivaer

leser de ordene som bilder, men pa det siste nivaet har de vert gjennom bokstavopplaringen,

og har forstatt

prinsippet om a ; Oetografiskmprtemisk

lydere og trekke : \~!‘.f'_'""““"-""‘L‘”é'-i!‘-“k'f ’/

sammen bOkStaVCr tll Alfpherisk-fanemisk

ord. De kan lese. Det

Logoarafiskvisuell
kan ikke elevene pa

Pseudlalesing,

det logografisk- /’_
visuelle stadiet. [ . R . _

"Et "morfem” erden  gioyr 171: Stadier i avkodingsutviklingen
minste spraklige

enhet med innholdsmessig eller grammatisk funksjon” (Hgien og Lundberg 2000:51).

Ordet "fotballspiller” inneholder bade morfemet “fotball” og morfemet ”spiller”. Dessuten
kan vi igjen dele "fotball” opp i to nye morfemer: “Fot” og ”ball”. Pa dette stadiet kan elevene
utnytte kunnskap om disse enhetene til a trekke raskt og effektivt ordene sammen til
meningsfulle enheter. Derfor blir ogsa denne metoden kalt for "helordslesing”. Hgien og
Lundberg sier at en helordsleser ikke trenger mer en Y4 sekund for a avkode et ord (ibid).
Dermed klarer leseren a bruke det meste av sin psykiske energi i leseprosessen til a
konsentrere seg om de semantiske og syntaktiske strukturer som gjgr teksten meningsfull. Pa

den maten blir lesing en ytre styrt tenking. Nar vi leser tar vi til oss forfatterens tanker.

Ut fra figur 11, er utviklingen innenfor avkoding avhengig av alder. Jo eldre eleven, jo hgyere
trinn er hun pa. Samtidig som utviklingen skjer, vil ogsa teksten blir mer kontekstuavhengig,
dvs at leseren blir mindre opptatt av ytre ting som for eksempel bilder for a gi teksten mening.

Teksten i seg selv er nok til a forsta innholdet.
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3.5.3 Opplaeringsmetoder

Det finnes flere ulike tradisjoner innenfor lese- og skriveoppl@ringen som hviler pa ulikt syn

pa hvordan sprak leres.

Grovt kan vi dele metodene inn i to:

¢ analysemetode

® syntesemetode

Innenfor analysemetoden finner igjen underkategorier som ordbildemetoden og LTG-metoden
forst og fremst representert i Norden gjennom den svenske pedagogen Ulrika Leimar (1974).
Innenfor de syntetiske metoder finner vi underkategorier som lydmetoden og

stavelsesmetoden.

Malt med grov pensel kan vi si at de syntetiske metoder bygger pa et grunnsyn om at barn
kommer til skolen med mye kunnskap som ma utnyttes og som det ma bygges pa. Det kan
snakke, det har masse begreper og det har mye erfaring. Med et slikt utgangspunkt blir
elevene mgtt med meningsfulle tekster som de kan kjenne seg igjen i. De gar da pa lydjakt, de
leser hgyt sammen, de har korlesing og de skriver sammen. De analyserer teksten 1 mindre
enheter og kommer fram til bokstaven til slutt som den minste byggeklossen i spraket. De
begynner med andre ord med helhet og ender med detaljene. I internasjonal litteratur blir
disse metodene kalt for “whole language” eller "top-down”-metoden (Traavik 2003). Alle

ABC-bgkene etter L97 bygger pa denne tenkingen.

De analytiske metoder bygger pa en helt annen grunntanke. De tar utgangspunkt i fonemet og
grafemet som de minste byggesteiner i spraket. De tar en bokstav av gangen, og nar to
bokstaver er laert "I’ og ”S”, settes de sammen til det fgrste ordet ”IS”. Deretter bygges
spraket ut skritt for skritt. Nye bokstaver leres inn gjennom mange kanaler og nye ord
oppdages etter hvert som flere byggeklosser kommer til. Innenfor retningen er det viktig at
alle fglger samme progresjon og samme program for innlering av bokstavene. Den mest

rendyrkede lerebokforfatteren innenfor denne tradisjonen er Odd Haugstad (2004).
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3.5.4 Hvilke metode bygger DrillPro SL pa?

DrillPro SL bygger pa helordsmetoden, i snever betydning. Dvs. at elevene far tilgang til
enkeltord satt ut av sin sammenheng. Malet med programmet er & drille inn flest mulig
ortografiske enheter i LTM, slik at brukeren kan fokusere pa forstaelsen. Samtidig har
programmet den gode egenskap at brukeren selv kan styre fart og niva. Noen ma bruke
fonologisk strategi ved a lydére seg gjennom ordet. Da ma farten settes ned. Andre bruker
ortografisk strategi. Da kan farten settes opp. Programmet forutsetter at bruker en kommet pa
et ortografisk-morfemisk niva og at eleven har kommet gjennom det store kvantespranget: a

kunne lydere seg fram til meningsbarende enheter.

3.5.5 Leseforstaelse
I all lesing er avkoding viktig. Men leseforstaelse er like viktig. Uten at leseren forstar ordet

eller innholdet i setningen, skjer det pr definisjon ingen lesing. Da er utbyttet lik null.

Forstaelse knytter seg til elevens begrep om ordet eller setningen. Hgien og Lundberg (2000)
sier at forstaelsen knyttes til aktiviteten i et skjema i elevens hode. Her er de tydeligvis
inspirert av teorien til Piaget som det er redegjort for tidligere i oppgaven, men de sier
skjemaet er en indre representasjon “eller et tankeskjema med kateogier der innholdet av

teksten kan innfgyes eller assimileres” (ibid:138).

Hgien og Lundberg (1989) nevner et eksempel for & illustrere aktiviteten i skjemaet. Hvis en
elev hgrer fglgende setning: “Det var heldig at det fantes en hgystakk siden tgyet gikk i
stykker” Umiddelbart hgres setningen rar og meningslgs ut. Vi forstar det som sies, men det
gir liten mening. Sa kommer ngkkelordet: “fallskjerm”. A-ha. Da er riktig skjema pa plass.
Det er snakk om en fallskjermhopper som kommer farende gjennom lufta og som ikke har
klart a folde ut fallskjermen. Da var det godt at han landet i en hgystakk, siden tgyet i

fallskjermen var gdelagt.

I boka fra 1989, kaller Hgien og Lundberg skjemaet for en indre scenario, en slags modell av

verden, der vi "ser” ting eller forestiller oss hvordan ting henger sammen.

Uansett handler forstaelsen om & aktivere den delen av minnet eller leksikon som har med

semantisk aktivitet a gjgre. Ordene vi leser ma knyttes til erfaring eller forstaelse av det som
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sies. Derfor er det like viktig med begrepsoppl®ring og gi opplevelser og erfaringer 1 skolen

som a leere ord. Ordene skal knyttes til et sikkert begrep for a god lesing oppnas.

Digital og analog kommunikasjon

Inger Ulleberg (2004) har en interessant distinksjon som gar nettopp pa skille mellom det vi
leser eller avkoder og det vi forstar eller tolker. Hun henter begrepene fra teoretikeren
Gregory Bateson som skiller mellom digital og analog kommunikasjon. Det digitale handler
om enkeltord, om tegn, gester eller symboler (ibid: 58). Tegnene er noe annet enn det de star
for. Ordet "fotballspiller” ligner ikke eller har ingen ting med en ekte fotballspiller & gjgre.
Nar et ord brukes for & navngi noe, er det et helt tilfeldig forhold mellom ordene og tingen.
Det er noen som har valgt eller bestemt det for oss. Nar du tenker pa et bord, har du ikke et

bord inni hodet — det sier seg selv.

Det analoge nivaet handler om forstaelse, det er mangetydig og handler om hvordan vi tolker
de digitale signalene eller ordene. La oss ta eksempel med et bilde. En familie har nettopp
vert pa en fantastisk ferie pa Madeira og tatt mange flotte bilder. Pa bildet ser vi det digitale
trykket. Opplevelsene bak bilde er det analoge perspektivet. Nar familien kommer hjem, viser
de bildene til venner og kjente. De ser akkurat det sammen, det digitale perspektivet, men det
analoge er totalt forskjellig. De som ser bildene, men som ikke har vert pa turen, ma tolke alt
som er innenfor bildets ramme. Begrepene er begrenset, hvis de ikke har vart der for.
Familien som har reist derimot, har et totalt annet inntrykk av bildet. De ser ogsa det som er
utenfor papiret. De kjenner lydene av bilene, lukten av blomstene, fglelsen av a ligge pa

solseng under solen, og smaken av tropisk frukt.
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4. Metode

I dette kapitlet skal jeg beskrive hvordan jeg organiserte utprgvingen av de tiltak som skulle
etterprgve problemstillingen min. Det a lage tiltakene pa riktig mate stiller krav til validitet og
reliabilitet. Jeg gar ikke inn pa en del av de forutsetninger som den metoden jeg har benyttet
bygger pa. For eks: I masteroppgaven er det valgt en kvantitativ tilnzring pa undersgkelsen
for a finne svar pa spgrsmalet i problemstillingen. Det innebarer visse erkjennelsesteoretiske
antakelser. Oppgaven bygger pa det syn at sannheter finnes og at de kan males. Samtidig
ligger det en erkjennelse at kunnskap ikke er statisk og endelig, men den kan endres,
falsifiseres og utfordres ved nye eksperiment. Innenfor vitenskapsteorien kalles det syn for

kritisk realisme (Lund 2002).

Sa lenge problemstillingen spgr om et gitt program kan pavirke effekten innenfor lering, sier
vi at kausale slutninger er relevante. Kausalitet handler om arsakssammenhenger, om

dynamikk hvor en eller flere faktorer kan skape endring i en eller flere andre faktorer (ibid.)

4.1 Cook og Campbells validitetssystem

Cook og Campbell (1979) har utarbeidet et validitetssystem som er oversiktelig og ryddig ved
gjennomgang og drgfting av kausale undersgkelser. I masteroppgaven brukes
validitetssystemet for beskrive og argumentere for resultatene i undersgkelsen. I denne delen
kommer beskrivelsen og drgftingene, i1 neste del resultatene. Cook og Campbell skiller
mellom indre-, ytre-, begreps- og statistisk validitet. Ordet validitet kommer fra det engelske
ordet ”valid” og betyr gyldig. I forskningssammenheng brukes ordet validitet for a si noe om
vi kan trekke relevante slutninger i forhold til det empiriske materiale som foreligger.
Undheim (1996) peker pa at reliabilitet handler om hvorvidt dataene som foreligger er
palitelige nok til a belyse en vitenskapelig problemstilling, mens validitet handler om at det
tallmateriale forskeren sitter pa, ma vere uttrykk for det som forskeren gnsker a si noe om.
Lund sier (2005:121) "Note carefully that validity is a property of inferences, not of methods,

data, or results”.
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I dette tilfelle blir spgrsmalet om forskningsdesignet og tallmateriale gir svar pa om
programmet DrillPro SL virkelig gir gkt l&ringseffekt i forhold til teoretisk definisjon av

begrepet “lering” - eller om det kan vaere andre ting som har pavirket resultatet.

Nar Lund (2002) gjennomgar kapitlet om Cook og Campbells validitetssystem avklarer han
begreper som uavhengig variabel, operasjonalisert arsaksfaktor og avhengig variabel. 1
undersgkelsen er programmet DrillPro SL den uavhengige variabelen som det er tatt kontroll
over. Den finnes i tiltaksgruppen, men ikke i kontrollgruppen. Det blir dermed den
operasjonaliserte arsaksfaktoren som skal gi en effekt pa undersgkelsen. Den avhengige

variabelen blir begrepet leering som effekten males mot.

4.1.1 Statistisk validitet

Lund (2002) sier at statistisk validitet sikrer at tendensen eller ssmmenhengen mellom tiltak
og effekt er statistisk signifikant og “rimelig sterk”, dvs at det er mulig & pavise noen
sammenheng og effekt og at den er stor nok til a trekke en fornuftig konklusjon. To trusler
mot statistisk validitet kan vaere samlingsfeil — at resultatene er punchet feil, og at utvalget i1

populasjonen er for liten.

I undersgkelsen kan det ha skjedd tilfeldige punchefeil. 1128 svarark ble punchet inn manuelt,
men hvis det har skjedd feil, sa er disse blitt tilfeldig fordelt. Dermed er trusselen svak eller
lite relevant. I undersgkelsen kan utvalget ogsa vere en reell trussel. Det bestar av 6 klasser,
hvor 3 ble satt i tiltaksgruppen og 3 i kontrollgruppen. God statistisk validitet ma ligge til

grunn for at det er noe vits i ga sjekke ut de andre typene validitet.

4.1.2 Indre validitet

Med indre validitet blir det kontrollert at det virkelig er tiltaket slik det er operasjonalisert — i
vart tilfelle gjennom programmet DrillPro SL - som pavirker resultatet og ikke noe annet.
Lund (2002) nevner fglgende trusler mot indre validitet: 1) Retningsproblemet 2) Historie

3) Modning 4) Testing 5) Instrumentering 6) Seleksjon 7) Frafall 8) Statistisk regresjon

9) Atypisk kontrollgruppeatferd. Etter min vurdering er det kun trusselen zesting som kan

veere reell.
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Med testing menes at elevene lerer noe spesielt ved fgrste gangs testing som de tar med seg 1
andre gangs testing. Trusselen forekommer kun ved pre- og posttesting. Ved andre gangs
testing visste alle hva som skulle forega og oppgavetypene var like. Dermed ble det ferre
spgrsmal andre gang enn fgrste. Det kan ha pavirket resultatet for noen, ved at de var usikre
ved fgrste gangs testing. Samtidig vet vi at situasjonen var lik for alle. Dermed ma ogsa

usikkerheten har fordelt jevnt over begge betingelsene.

God indre validitet sikres gjennom et godt gjennomtenkt design. Lund (2002) skiller mellom

tre typer design innenfor kvantitativ forskning.

1) Ekte eksperimentelle design
2) kvasi-eksperimentelle design

3) ikke-eksperimentelle design

For at det skal kalles et ekte eksperimentelt design, matte fglgende kriterier vaere oppfylt: 1)
Det ma inneholde minst én uavhengig variabel 2) Det skal vere tilfeldig individfordeling over
betingelsene (ibid). Dette eksperimentet tilfresstiller begge kravene. Det er en uavhengig
variabel, et program som pavirker eller gir en effekt. Det er ogsa en tilfeldig individfordeling
over betingelsene, hvis vi tenker at klassene er tilfeldig plukket ut. Det er ikke tilfeldig hvis vi
tenker at fordelingen er valgt pa individniva, da det har noe sa si hvilken klasse eleven gar i,
men klassen er tilfeldig valgt. Klassene er ogsa fordelt over et forholdsvis stor geografisk
region. En ligger Kristiansand, en byskole med mange elever. En ligger i Seégne, en
bygdeskole med fa elever og aldersblandet undervisning, og en i Egersund, en 1-10 skole i en

liten by pa Vestlandet..

Jeg bestemte meg for a ta teste alle elevene pa mellomtrinnet ved alle fire skoler. Til sammen
94 elever. Av disse ble 56 elever satt i en tiltaksgruppe og 38 i en kontrollgruppe. Pa forhand
ble alle elevene testet i faget Norsk ved bruk av ”Radgiveren” — utgitt ved Pedagogisk senter i
Kristiansand. Tiltakselevene fikk et program som de skulle gjennomfgre i Igpet av en méaned
hvor de gjennomfgrte gitte leksjoner 1 programmet DrillPro SL etter en utdelt plan.
Kontrollgruppen hadde vanlig undervisning som la utenfor min kontroll. Etter en maned ble
alle elevene testet igjen ved bruk av ettertesten i "Radgiveren”. Dermed fikk jeg et

resultatgrunnlag som jeg kunne tolke tallene ut i fra.
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Kristiansand Egersund Sggne Sum
Klasse | Antall | Klasse | Antall | Klasse | Antall | Klasse | Antall
Tiltak 5 24 5 8 5 32
6 13 6 7 6 20
7 4 7 4
Sum 37 15 4 56
Kontroll 5 6 5 6
6 6 6 6
7 17 7 9 7 26
Sum 17 9 12 38
Totalsum 54 24 16 9

Tabell 1: Oversikt over klasser i tiltaks- og kontrollgruppe

Tabell 1 viser fordelingen av elever i de ulike klassene, og hvilke skoler elevene var elever
ved. Tabellen viser at det er svert ulikt antall elever 1 de ulike gruppene. Jeg kan imidlertid
ikke se at dette skulle ha noen spesiell betydning i forhold til mitt formal, & undersgke om det

er effektforskjeller, sa lenge gruppestgrrelse varierer over betingelser.

Ved dette valget av design mener jeg at jeg har fylt vilkarene for et ekte eksperiment i den
forstand at det vilkaret er fylt at forsgkspersonene er fordelt tilfeldig over forsgksbetingelser

pa skoleniva.

Nar det gjelder det andre vilkaret, at eksperimentet inneholder en uavhengig variabel som sa
kan manipuleres, fikk jeg en nyttig presisering hos Vavik og Torgersen (2004). De skiller
mellom komparative og medieinterne analyser. Komparative analyser (K-analyser) ser pa
hvor godt eleven larer av et program i forhold til et annet. En tar da kontroll over to variabler
mens de andre holdes kontante. En analyse av resultatet vil da kunne si om programmets
virkemidler har noe a si i forhold til leeringseffekten. Hvis denne tilnrmingen hadde blitt
valgt, matte tiltaksgruppen vert delt i to, og hver gruppe matte fa prgve hvert sitt program.
Analysen ville da gitt svar pa om det var noe med det ene eller andre programmet som

pavirket leringsresultatet.

En medieintern analyse bygger pa leringseffekten av ett program. I denne oppgaven er det
denne tilnzermingen som er valgt. Det er kun tatt kontroll over en variabel og det blir sett pa
om det er noen kausal forbindelse mellom bruk av DrillPro SL som pavirker og resultatet som

arsak.
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Som kriterium for om den uavhengige variabel er malt pa en vellykket mate, ma en ha et

entydig og relevant mal pa hvordan DrillPro SL pavirker leringen.

Kan lzering males?

I foreliggende eksperiment defineres l@ring 1 en snever betydning som gkt antall korrekte ord
i LTM og hgyere grad av leseforstaelse. For a male dette, har jeg brukt en test som er
uavhengig av DrillPro SL, kalt "Radgiveren”, som tester begge deler. I utvidet betydning
faller definisjonen inn under lringsbegrepet som ble definert i teoridelen: “Lering er definert
som etablering og styrking av assosiasjoner mellom observerbar stimuli og responser” (Braten
2002: 11). Hvordan tolkes denne definisjonen inn foreliggende eksperiment? Det er et mal at
programmet DrillPro SL skal bidra styrke forholdet mellom stimuli, fra du ser ordet til du
leser. Det du ser, er stimuli. Det du leser, er responsen. Dette er utdypet betydelig i teoridelen
ved gjennomgang av ordavkodingsmodellen til Hgien og Lundberg. Avkoding er en ren
ferdighet, og DrillPro SL kan bidra med sitt mekaniske og drillpregede program forsgke a
styrke forbindelsen mellom stimuli og respons slik at ortografisk strategi blir benyttet. Da kan
det meste av den psykiske energien vi har tilgjengelig i leseprosessen brukes til forstaelse.

I teoridelen ble lesing definert som avkoding * forstaelse. Det males kvantitativt hvor mange
ord som er korrekt skrevet nar det gjelder avkoding, og det males kvantitativt hvor mye
elevene har forstatt av innholdet i teksten. Dermed far vi et tall pa hvor mye som er lert.
Begrepene “gkt antall” og "hgyere grad” er relative begrep, og det ma vurderes hvor stor
gkningen skal vere for at det skal kalles leering. En narmere beskrivelse av Radgiveren

kommer jeg tilbake til under avsnittet om begrepsvaliditet.

4.1.3 Begrepsvaliditet

Med begrepsvaliditet menes om operasjonaliseringen pa arsaks- og effektsiden virkelig maler
relevante begrep. Lund (2002) nevner fire trusler mot begrepsvaliditet: 1)
Evalueringsforstaelse 2) Hypotesegjetting 3) Eksperimentatorforventning 4) Generell

oppmerksomhet. Ingen av truslene er reelle.

I gjennomgangen nedenfor vil jeg forst kommentere forhold som har med
begrepsoperasjonaliseringen av de uavhengige variablene a gjgre, og sa vil jeg ga inn pa

operasjonaliseringen av variablene pa effektsiden.
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For beskrivelsen av Drillpro, viser jeg til avsnitt 3.4 ovenfor. Gjennom den beskrivelsen er det

synliggjort hvordan elevene skal arbeide, dvs hvordan effekten av programmer fremkommer.

Gjennomfering av timen

Det er viktig a si noe om hvordan
timene med DRILLPRO ble
gjennomfgrt, for a gi en beskrivelse
av hvordan den uavhengige
variabelen ble manipulert, og dermed
synliggjgre at den uavhengige
variabelen ble manipulert pa en mate
som ikke medfgrte noen apning for

trusler mot begrepsvaliditet.

Timen pa datarommet ble delt inn i
tre:
1. @ve pa en bestemt gvelse i
DrillPro SL (15 minutter)
2. Skrive en tekst ved bruk av
ordene i gvelsen (15

minutter)

Nawn:

1 alle timene skal dere gjere 3 ting:

*  Five pd en bestemt evelsei DrillPro; 15 minutter
o Jlaive en telst med ord fra evelzen: 15 minutter
+ Finne et spill i DegliPro som du kan bruke: 15 minutter

Drato Eirelse Telest | Spill Fleke

6. mars EN |E - Enkel dobbel konsonant Heml | Pyyclespill

3. mars EN |R - Hayfrekvente ord Hispid

10. ars EN  |E — Iike lydrette ord Hewd | Frerumedord
13. mars EN |E - Jlyden Hemd | Giett setningen
15. mars EN  |E —Kj og s lyden His

17. mars EM  |E — Lydrette ord Hewd | Hanorman

20. mars EN  |E - Problemord Hewd? | Fyyes og tvers
22, mars EN  |R — Vokaler og diftonger Hemd | Sortere ord
24 mars EN |E - Stawelser Hewd | Fyyesord

7. tnars EM |F - Stund Hemld | Paylele

29, mars EN |E-Stumg Hemll | Frigillig

30. mars EM |[R - Stmh Heml2 | Friyillig

ElM = Eletnent®re norskavelser
F. = Rettskriwning

Bgersund, 22,02,2000

Figur 12: Oversikt over innhold i hver time

3. Bruke et spill i DrillPro SL (15 minutter)

Den fgrste gkten skulle alle elevene gjennomfgre de samme gvelsene. Pa forhand var det gitt

ut en plan for innhold i alle timer (se figur 12). Deretter skulle de ga inn i Microsoft Word a

skrive en tekst ved bruk av ordene de hadde gvd pa. Dette ble gjort for a sette ordene inn i en

meningsfull sammenheng. Til slutt fikk de lov til a spille ett av ni spill som ligger i

programpakka. Spillene er ikke gjennomgatt i oppgaven, da de ikke har relevans for

problemstillingen. Spillene fungerte mer som motivasjon for arbeidet i timen.

Tiltaket ble gjennomfgrt i tidsrommet fra 6. mars — 30. mars 2006.
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Hvordan ble tilstand for og etter ”treatment” fastslatt?

Fgr undersgkelsen ble alle elevene testes i programmet “"Radgiveren” — utgitt av NetPed i
Kristiansand. ”Radgiveren” kom fgrste gang uti 1995 (NetPed 2006). Utviklings- og
normeringsarbeidet er gjort av psykolog Knut J Lohne og spesialpedagog Thor Hogga.
”Radgiveren” bestar av tester i bade norsk, matematikk og engelsk. Jeg har kun benyttet meg

av oppgaveheftet 1 Norsk.

”Radgiveren” har to tester, en fgr en undervisningsperiode og en etter. Fgrste test kalles for
“Test 17, og andre test kalles for "Test 2”. Begge testene bestar av 6 delprgver. Alle elevene
tok samtlige prgver. For hver oppgave far eleven et gitt antall poeng som lagres i et digitalt
program tilknyttet testen. Poengene er normert i forhold til et testutvalg pa 5000 elever.
Resultatene fra undersgkelsen danner grunnlag for drgfting av leringseffekten til

programmet.

Alle oppgavene ligger vedlagt masteroppgaven.

Pedagogisk tilretteleggelse

Pa forhand fikk alle elevene i tiltaksgruppene et to timers innfgringskurs i programmet. Dette
valget bygger pa den konklusjon som tidligere er gitt nar det gjelder programmets kvalitet.
Siden programmet ikke er intuitivt, matte elevene ha et grunnkurs for i det hele tatt & kunne
gjennomfg@re opplegget. I tillegg fikk lererne som gjennomfgrte opplegget et to timers kurs
bade i programmet og i programmets innhold. Pa forhand hadde IKT-ansvarlig ved skolene

fatt tilgang til en skolelisens og installert programmet pa samtlige skolens maskiner.

Under selve prosjektperioden (fra 6. — 30. mars) ble datarommet reservert for de ulike klasser
som gjennomfgrte tiltaket. Sa lenge elevene hadde fatt et kurs i programmet, ble laererens

oppgave for det meste a observere og stgtte.

Testmiljo
For- og ettertest foregikk pa klassens rom. Pa forhand var klassene bestilt pa et gitt tidspunkt.
Jeg har selv gjennomfgrt begge tester i alle klasser, sa testsituasjonen har vert lik for alle. Det

skjedde pa klasserommet med papir og blyant.
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Tiltaket med programmet DrillPro SL har skjedd pa skolens datarom, evt. pa datamaskiner
spredt rundt i skolelandskapet. Alle elevene i tiltaksgruppen har gjennomfgrt de samme
gvelsene med lik lengde og innenfor samme tidsrom. Tiltaket er identisk med det Hans Lund

presenterte for oss og som han bruker i sin virksomhet som spesiallerer ved Pluss-skolen.

Beskrivelse av prgven

Delprgve 1 har to oppgaver, oppgave A og oppgave B. Oppgave A er en orddiktat. Lareren
leser 16 setninger, ett ord i hver setning gjentas. Dette ordet skal skrives korrekt. Oppgave B
bestar av to bokstavrekker. I hver rekke skjuler det seg noen ord. Elevene skal sette ring rundt
ordene. Delprgve 1 er en ren orddiktat. Den kontrollerer avkodingsferdigheten hos eleven. I
delprgven kartlegges hvor mange ord eleven har inne som ortografiske enheter i LTM. Malet
med bruk av DrillPro SL er a gke antall ord som ortografiske ordbilder i LTM, og at dette skal

resultere i gkt antall korrekte ord pa Test 2. Det er kvantiativ laering som kan males.

Delprgve 2 er en lesetest. Elevene skal lese en oppgitt tekst tre ganger. Hver ganger far de ett
minutt, og hver gang skal de markere hvor langt de har lest. Fgrste gang skriver de tallet 1,
andre gang tallet 2 osv. Pa denne maten avslgrer eleven hvor hgy ferdighet hun har i a avkode
ord for ord. De som har darlige ferdigheter i avkoding og ofte ma bruke en fonologisk strategi

for & lese, bruker lenger tid enn de som har en gjennomgaende ortografisk strategi.

Delprgve 3 er en forstaelsestest. Elevene skal svare pa 5 oppgaver knyttet til teksten i
delprgve 2. Svar pa spgrsmalene ligger ”gjemt” i teksten. De som har kanalisert mye psykisk
energi pa a avkode, vil fa problemer med a svare pa spgrsmal knyttet til forstaelse. De har
brukt sa mye energi pa a lydére seg gjennom ordet ved bruk av en fonologisk strategi, at de
ikke har klart a kople innholdet til den semantiske delene av LTM. De som derimot har hgy
ferdighet i avkoding og stort sett bruker en ortografisk strategi nar de leser, bruker neste all

psykisk energi pa forstaelse, og far ingen problemer med a svare pa spgrsmalene i delprgve 3.

Delprgve 4 og 5 gar ogsa pa forstaelse. I delprgve 4 skal eleven lese gjennom teksten og sette
punktum pa rett sted. Eleven vil pa den maten avslgre om hun har forstatt innholdet ved a
stoppe pa riktig sted. I delprgve 5 skal hun markere hvilket av tre valgfrie ord som passer inn i
teksten. Kun ett av ordene gir teksten mening. Ogsa dette gjgres for a avslgre om hun gode

nok ferdigheter til & avkode ordene, slik at energien kan settes inn pa tekstforstaelse.
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Delprgve 6 er en begrepstest. I oppgave A skal eleven finne ord som har samme betydning
som et oppgitt ord. For hver oppgave er det 4 alternativer. Tidsfrist: 1 minutt. I oppgave B
skal de skrive ordet som betyr det motsatte av oppgitt ord. Tidsfrist: 1 minutt. I oppgave C far
de oppgitt 16 ulike fremmedord. Kun tre av disse betyr det samme som “tull og tgy”. Eleven
skal sette strek under disse ordene. Tidsfrist: 1. minutt. I oppgave D skal de sette kryss foran

en setning som forklarer et gitt uttrykk. Tidsfrist: 1 minutt.

Oppsummert kan vi si at delprgve 1 og 2 kartlegger lering innenfor avkoding og delprgve 3 —

5 kartlegger forstaelse. Alt blir malt i kvantitative stgrrelser som kan registreres og males.

Endring i utvikling legges inn under begrepet lering og blir registrert som en effekt av

tiltaket.

Behandling av data

Alle testene foregikk pa papir (Se vedlegg). Hver
elev ble testet to ganger, og hver test bestod av 6
sider. Med til sammen 94 elever som ble testet to

ganger med 6 sider pa hver, hadde jeg et

Mellomtrinnet - Test 1 - Delprgve 1

Skére = summen av antall poeng

Maksimalskire = 20

Lillebraor lekte med en badeand.

! badeand

Hun fikk varm kakao | Koppen. | koppen
Hver sammer drar familien pd hytta. ! hver
tallmateriale pa 1128 sider som ble punchet Ot VIMeren ot detkaleh. Kohet
Han satte ngkkelen i dara. | ngkkelen
. .« 5971y O . 9y - P& veien er det mye trafikk. _| trafikk
manuelt inn i "Radgiveren” sitt dataprogram. Marte lagde middag pa kiskkenet. | kjskkenet
Detvar storm langs kysten. _ kysten
Selve testen foregikk pa samme mate for alle blanglorde e fiykteln tabbe. el
Hun kledde seq i skjgrt. _| skjart
. ° Kaptein Sabeltann er en sjgraver. | sjgrever
elevene. De satt ved sine pulter pa klassens rom. Itrestvar det et fuglereir. | fuglereir

Det ble gitt en generell instruksjon innledningsvis.
Deretter satt de enkeltvis og svarte pa spgrsmalene

sa godt de kunne.

I etterkant ble det brukt mye tid pa a punche

dataene (se figur 13). Radataene ble eksportert i

Han leste eninteressant hok.

Kantordamen skrev i legejournalen.

Han spiste pizza til kveldsmat.
Hun likte & hare p& bluesmusikk.

pfseluposgsosauka

ghalethredfoostay

| interessant

journalen

_| pizza

blues

sel
sau
bred
ost

Figur 13: Ark for digital punching
av data

en fil som igjen ble importert til statistikkprogrammet SPSS. Alle tallanalyser er gjort med

programmet SPSS versjon 12.
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Kunne andre forhold spilt og veert arsak til forskjeller mellom gruppene?

Fgr prosjektet ble satt 1 gang, holdt leerer Hans Lund ved PlussSkolen i Oslo et felles dagskurs
for alle lzrerne i Egersund. Etter det holdt jeg et kurs for leererne i Kristiansand og Sggne som
var involvert i prosjektet. Der ble malen for undervisningstimen til Hans Lund ble

gjennomgatt.

Hvordan ble begrepene som skulle male effektsiden i undersgkelsen operasjonalisert?

I denne undersgkelsen blir spgrsmalet om bruk av ”"Radgiveren” gir svar pa eller virkelig
maler det problemstillingen spgr om. I en snever betydning ble leering definert som gkt antall
korrekte ord i LTM og hgyere grad av leseforstdelse. Det er dette som skal males.

Det som er mer interessant a reflektere over, er om dataprogrammet hjelper eleven til a svare
bedre pa spgrsmalene i "Radgiverens” test 2 enn om de ikke hadde brukt programmet. Det er
ingen sammenheng mellom “Radgiveren” og DrillPro SL. Det er to forskjellige
programvarehus og de har intet samarbeid med hverandre. Derfor er det heller ikke foretatt
noen kontroll pa om ordene i test 2 finnes i gvelsene som elevene fikk utdelt og som de skulle
gve pa. Tanken var at de ved a gve pa et sett med ordbilder ble oppmerksomme pa vesentlige
trekk ved ordet som var sentrale, eksempelvis vanlige pre- og postfiks, dobbelt konsonant,

konsonant-/vokalforbindelser osv.

Nar disse eller lignende ord kom pa test 2, var hypotesen at ordene dermed skulle avkodes
med en ortografisk strategi. Resultatet pa test 2 viser om en slik gevinst er oppnadd, eller om

det kan trekkes en statistisk slutning pa tilstrekkelig signifikantniva.

4.1.4 Ytre validitet

Lund (2002: 121) sier at en undersgkelse har god ytre validitet i den grad den gjgr det mulig
a foreta ikke-statistiske generaliseringer til eller over relevante individer, situasjoner og timer
med rimelig sikkerhet.” Med andre ord er spgrsmalet om utvalget er plukket ut pa en slik
mate at det blir gyldig a generalisere resultatet til en gitt populasjon. Lund (ibid) nevner tre
trusler: 1) Interaksjon mellom uavhengig variabel og individer, situasjoner og tider 2)

Individhomogenitet 3) Ikke-representativt individutvalg. Kun trussel 3 er reell.
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lkke-representativt individutvalg

Vi kan spgrre om elever 1 privat skole er flinkere enn elever 1 offentlig skole? Har de tettere
oppfelging? Har de bedre gkonomi? Har de en flinkere og mer bevisst foreldregruppe? Er
barn deres representative i forhold til en stor populasjon. Dette er ikke studert ngye, men det
registreres at det kan vare en reell trussel mot resultatet og konklusjonen som trekkes til slutt.
En alvorlig trussel mot resultatet er at alle elevene gar pa en privat livssynsskole. Det kan
tenkes at disse elevene er flinkere enn andre elever og far sterkere oppfglging hjemme, og at
dette kan pavirke resultatet. Skulle denne trusselen vart unngatt, matte offentlig skole ogsa

veert med 1 undersgkelsen

Hvis det viser seg at elever ved privatskoler er flinkere enn elever fra offentlige skoler, blir
det vanskelig a generalisere resultatet til en stgrre populasjon. Flere undersgkelser peker
likevel pa at trusselen ikke er reell. I 1992 kom det en lovendring i Sverige som gjorde at
antall private skoler vokste betydelig i Sverige. I 1992 gikk over 10 % av eleven ei Sverige pa
privat skole (ESO-rapport 2001). En offentlig undersgkelse fra den gang viser at det ikke
betyr noe faglig om elevene gar pa privat eller offentlig grunnskole. Tvert imot sider den at
“Tendensen ir triartom att det dr en fordel att vara elev i den kommunala skolan om det finns
manga friskolor i ndromradet.” (ibid: 99). Det skyldes bl.a. at de kommunale skolene tok opp
konkurransen med de private skolen positivt og dermed forbedret undervisningen slik at det

ble en fordel a ga pa kommunal skole.

Fra en offentlig rapport 1 Norge, viser tendensen noe annet. I 2005 kom en offentlig rapport
fra Statistisk sentralbyra med overskriften ”Skoleresultater 2005”. Der ser vi fra Tabell 2 som
gjelder standpunktkarakterene for faget Norsk at elevene i Friskoler ligger 0,5 poeng over
offentlig skole i snitt (Statistisk sentralbyra 2005). Det tyder pa at trusselen mot ikke-
representativt utvalg er reell. Hvis denne trusselen skulle vert mgtt, matte ogsa elever fra

offentlig skole vart med i testen. Det var de ikke.

Norsk hovedmal Matematikk Engelsk sknftlig Morsk sidemal
Skoletvpe Antall Giemnnomsnitt  Antall Glennomsnitt Antall Gjennomsnit Antall Gjennomsnitt
Alle skoler 59379 3,86 59209 3,47 58462 3,78 33155 3,67
Friskaler 952 4,25 Q44 397 9in 4,24 TE9 407
Offenlige skoler 38427 3 .86 58265 347 51526 3,77 52366 3,66

Tabell 2: Standpunktkarakterer i skriftlige fag etter skoletype
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Denne tabellen viser at det i norsk skole i dag — slik det i 2005 ble malt av SSB — er forskjell i
prestasjoner mellom elever 1 private og elever 1 offentlig skole. Konklusjonen som jeg mener
en ma trekke i forhold til ytre validitet, er at det er en klar begrensing ved denne
undersgkelsens ytre validitet at en ikke kan generalisere den til a gjelde for elever i offentlig

skole. Hvis det skulle vert tilfelle, burde undersgkelsen vert replisert 1 offentlig skole.

5. Resultat
I denne delen presenteres resultatene i forhold til:

a) Hele utvalget

b) klasse for klasse

c) gutter / jenter

d) elever med serskilte vansker

5.1 Hele utvalget

Testen som ble gjennomfgrt f@r og etter tiltaket, dekker fire hovedomrader: Rettskriving,
Lesehastighet, Leseforstaelse og ordforrad. Da det kun er de tre fgrste som er interessant i

forhold til problemstillingen, er det kun de som blir med i analysen.

Tiltak Kontroll
Etter at fortest (T;) og ettertest (T5) Frekvens | Prosent | Frekvens | Prosent
var gjennomfgrt i alle klasser, ble -35,00 2 3,6

tallene registrert inn i programmet” -20,00 2 5,3
. -15,00 3 5,4 3 7.9
Radgiveren”. Raskaren ble sa lagt 110,00 5 3.6 1 26
inn 1 statistikkprogrammet SPSS -5,00 3 54 1 2.6
14.0. Differansen (T, — T)) pé alle /00 18 321 11 28,9
. o 5,00 3 54 7 18,4
testene viser utviklingen 10,00 3 5.4 » 5.3
(se tabell 3). 15,00 11 19,6 3 7.9
20,00 7 12,5 2 53
Rettskrivning 25,00 1 1.8 2 5.3
I “Rettskrivning” fikk el 20,99 1 26
testen “Rettskrivning™ fikk elevene 35,00 1 18 1 26
16 ord de skulle skrive. Lareren 45,00 1 18 1 56
leste opp en setning for hver linje og 50,00 1 1.8 1 2,6
Total 56 100,0 38 100,0

gjentok ordet som skulle skrives.

] Tabell 3: Oversikt over rettskrivning for hele utvalget
Deretter skulle eleven skrive ordet

korrekt. I Test 1 og Test 2 var det forskjellige ord som skulle skrives.
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Tabell 3 viser utviklingen mellom fortest og ettertest pa tiltaks- og kontrollgruppen. Det
registreres en stor spredning, fra en negativ utvikling pa -35 poeng til en positiv utvikling pa
50 poeng. Majoriteten ligger pa svak utvikling, mellom 0 og 5 poeng. Videre ser vi at over 30
% av elevene i tiltaksgruppen viser fin utvikling pa mellom 15 og 25 poeng. Tilsvarende
utvikling finner vi ikke i kontrollgruppen. Der finner vi likevel nermere 20 % av elevene pa

mellom 5 og 10 poeng.

Ekstremutvikling pa hele 50 poeng finner vi en av i hver gruppe. For a illustrere hva denne
verdien betyr i praksis, viser resultatet at eleven 1 kontrollgruppen skrev 9 av 16 ord riktige i
fgrste test og 15 av 16 riktige pa andre test. Videre klarte eleven ikke a finne to matvarer i
fglgende bokstavrekke: gbaletbrgdfgostav pa farste test. Det klarte eleven greit i andre test.
Eleven i kontrollgruppen gar i 7. klasse. Derfor slar det kraftig ut pa resultatet nar eleven ikke
klarer denne typen oppgave. Spgrsmalet er heller om eleven har forstatt oppgaven fgrste gang.

Det kan det stilles spgrsmal ved.

Model Unstandardized Standardized 95% Confidence
Coefficients Coefficients t Sig. Interval for B
Lower Upper
B Std. Error Beta Bound Bound
1 Rettskrivning -,012 ,023 -,108 | -,496 ,641 -,072 ,049

Tabell 4: Signifikanttest pa rettskrivning

Signifikanstest (se tabell 4) viser at tiltaket ikke har hatt noen effekt pa signifikantniva p<.05.
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Lesehastighet

I testen "Lesehastighet” fikk
elevene en tekst de skulle lese tre
ganger. For hver gang skulle de
markere hvor langt de var kommet i
teksten med henholdsvis tallet 1, 2
og 3. Hver gang skulle de lese i 1
minutt. Tabell 5 viser forskjellen
mellom poengene etter Test 1 og

Test 2.

Resultatet viser en negativ
poengskore 1 tiltaksklassen fra — 10
til — 20 poeng pa over 20 % av
elevene. Kanskje dette kan skyldes
prestasjonsangst i en
prgvesituasjon? Ellers viser

tabellen at ca 52 % av elevene i

Tiltak Kontroll
Frekvens | Prosent | Frekvens | Prosent

Valid  -50,00 1 2.6

-40,00 1 1,8

-30,00 1 1,8

-20,00 1 1,8 3 7.9

-15,00 6 10,7

-10,00 6 10,7 2 53

-5,00 3 5,4 4 10,5

,00 14 25,0 8 21,1

5,00 8 14,3 7 18,4

10,00 7 12,5 4 10,5

15,00 4 7,1 1 2,6

20,00 1 1,8 3 7,9

25,00 2 3,6 3 7.9

30,00 2 3,6

35,00 1 2.6

45,00 1 2,6

Total 56 100,0 38 100,0

Tabell 5: Oversikt over lesehastighet for hele utvalget

tiltaksgruppen viser fin utvikling pa mellom 0 og 15 poeng. I kontrollgruppen viser 50 % av

elevene tilsvarende utvikling. Tabellen tyder pa at elevene i kontrollgruppen har stgrre

spredning fra ekstremverdier pa + 45 poeng til -50 poeng.

En elev i 5. klasse i kontrollgruppen hadde ekstremverdien pa — 50 poeng. I praksis viser det

seg at eleven leste 207 ord pa ett minutt etter 3. gangs lesing pa Test 1. Den samme eleven

leste kun 87 ord pa ett minutt etter 3. gangs lesing pa Test 2. Det er ikke enkelt a si hva dette

skyldes, men nar Test 2 kom en maned senere visste eleven pa forhand at det kom

kontrollspgrsmal etter lesingen. Dermed fant kanskje eleven ut at det var lurt a speede ned

lesefarten for & fa med seg innholdet. Fgrste gang klarte eleven kun ett kontrollspgrsmal.

Andre gang klarte hun tre. Det er en mulig forklaring pa det hgye tallet.
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Model Unstandardized Standardized 95% Confidence
Coefficients Coefficients t Sig. Interval for B
Std. Lower Upper
B Error Beta Bound Bound
1 Lesehastighet -,005 ,041 -031 | -,119 | 910 -,111 ,101

Tabell 6: Signifikanttest pa Lesehastighet

Signifikanstest (se tabell 6) viser at tiltaket ikke har hatt noen effekt pa signifikantniva p<.05.

Leseforstaelse

I testen “Leseforstaelse” skulle eleven svare pa 5 spgrsmal til teksten som var lest. Svarene

viser om de har fatt med seg

innholdet. Tabell 7 viser utviklingen

mellom Test 1 og Test 2 1

henholdsvis tiltaks- og
kontrollgruppen.

53,6 % viser en utvikling pa
mellom 0 og 15 poeng i
tiltaksklassen. Tilsvarende er 55,3
% i samme omrade pa
kontrollklassen. 5,8 % viser en
utvikling pa 15 til 20 poeng i

kontrollklassen.

Ekstremverdien pa + 55 poeng

ligger i tiltaksklassen.

Tiltak Kontroll
Frekvens Prosent | Frekvens | Prosent

- 25,00 1 2,6
-20,00 1 1,8 1 2,6
-15,00 2 3,6 1 2,6
-10,00 2 3,6 2 5,3
-5,00 1 1,8 4 10,5
,00 17 30,4 12 31,6
5,00 7 12,5 4 10,5
10,00 6 10,7 5 13,2
15,00 5 8,9 6 15,8
20,00 5 8,9 1 2,6
25,00 3 5,4 1 2,6
30,00 2 3,6

35,00

40,00 1 1,8

45,00

55,00 1 1,8

Total 56 100,0 38 100,0

Tabell 7: Oversikt over leseforstaelse for hele utvalget

Signifikanttest pa leseforstaelse er

vist pa side 60 — 61. Resultatet pa tiltaksklassen er sa positivt, at det ikke kan ha kommet pa

slump.
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Gjennomsnitt og standardavvik for hele utvalget

Tabell 8 viser gjennomsnittlig

o Tiltak Kontroll

poeng for hele utvalget nar

Rettskrivning
differansen mellom Test 1 og Test 2 [Gionnomsnitt 6.34 s
er funnet. Det er ikke tatt hensyn til | Standardavvik 15,48 16,20
verken klasse eller kjgnn i Lesehastighet
oversikten, kun om elevene er Gjennomsnitt 0,80 4,08

. Standardavvik 13,58 16,84

medlem av tiltaks eller _

Leseforstaelse
kontrollgruppen. Gjennomsnitt 9,46 76
Gjennomsnittstallene viser Standardavvik 14,73 10,70

framgang, dvs differansen pa
Tabell 8: Gjennomsnitt og standardavvik for hele utvalget
poengsum mellom Test 1 og Test

2. Standardavviket viser spredningen i resultatskarene.

Tabell 8 viser at kontrollgruppen har en gkt framgang i forhold til tiltaksgruppen bade nar det
gjelder rettskrivning og lesehastighet. Vi finner en liten negativ differansen under
rettskrivning pa 0,24 poeng, og en stor negativ differanse pa 3,28 poeng under lesehastighet.
Helt motsatt finner vi nar det gjelder leseforstaelse. Der ser vi markant gkning pa 6,7 poeng
under tiltaksgruppen. Spgrsmalet er om denne gkningen er pa slump eller skyldes tiltaket som

er satt i gang. Det finner vi ut statistisk ved a foreta en hypotesetesting.

Hypotesetesting

Det er allerede vist gjennom signifikanstesting at tiltaket pa rettskrivning og lesehastighet
ikke gir effekt pa tilstrekkelig signifikantniva med p>.05. Noe annet er det derimot med
leseforstaelsen. Der er differansen sa pass interessant at det blir ngdvendig a teste den
statistisk for a se om resultatet er pa slump eller om vi kan si med stor sannsynlighet at tiltaket

har virket.

Ogsa her kunne vi hentet ut resultatet ved bruk av programmet SPSS. Likevel gjgres det
manuelt for a vise hvordan tallene kommer fram. Sa lenge vi har resultatsnitt og
standardavvik pa bade tiltaks- og kontrollgruppen, kan vi sammenligne dem statistisk og
studere resultatet. Begge er utvalgsgrupper, og differansen mellom gruppene er pd X ,- X , =
6,7 poeng. Torleif Lund m.f.1. (1999) sier at nar vi star overfor slutningsstatistikk i

forbindelsen med en differanse mellom to gjennomsnitt, ma vi ta hensyn til 5 prinsipielle
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aspekt. Vi ma (1) formulere en nullhypotese. Vi ma (2) beregne sannsynligheten for a fa en sa
avvikende utvalgsdifferanse som den vi har funnet pa 6,7 poeng. Vi ma (3) estimere
standardavviket i samplingsfordelingen og transformere utvalgsdifferansen til t-skare. Vi ma
(4) estimere standardavviket i samplingsfordelingen, og vi ma (5) akseptere eller forkaste

nullhypotesen.

(1) Stille en nullhypotese

I problemstillingen finner vi ingen forskningshypotese som antyder noen bestemt retning pa
resultatet. Det er ikke sagt at programmet DrillPro SL bgr gi resultater. Det er kun spgrsmal

om programmet fremmer lering. Dermed kan vi formulere Hy: 1, — £, =0 og Ha:

My =y #0.

(2) Velge signifikansniva

Torleif Lund (1999) sier at det er vanlig a velge et signifikantniva pa @ = 0,05 i
pedagogisk/psykologisk forskning. Det betyr i praksis at sannsynligheten for a forkaste en
korrekt Hy kun forekommer i 5 av 100 tilfeller. Spgrsmalet vart er om 6,7 poeng ligger
innenfor eller utenfor Hy. Sa lenge det velges et signifikantniva pa 5 %, betyr det at vi med

95 % sikkerhet kan si at resultatet ikke har framkommet pa slump, men at tiltaket har virket.

(3) Estimere standardavviket

Siden standardavviket til populasjonen ¢ er ukjent, ma vi transformere var utvalgsdifferanse

(X - X ,) til t-skére istedenfor til Z-skare. For a finne txg ma vi kjenne antall frihetsgrader
(df), somer (n;- 1)+ (np — 1) = (56 — 1) + (38 — 1) = 55 + 37 = 92. Med et signifikansniva pa
0,05 gir det en tgg pa 1,99.

(4) Estimere standardavviket i samplingsfordelingen

Fglgende formel transformerer utvalgsdifferansen (x ,- X , ), her 3,28 til t-skare:

e (n, =Dsi +(n, —Ds;  55%14,73% +37%10,70> 11933,50 + 4236,10
k = = —
n+n,—2 92 92

=175,76

(x,=x)—u,_, 1H, 6,7 6,7

] 2,79
s} (i + i) 175,76(i)
n, n, 2128

=2,40
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(5) Akseptere eller forkaste nullhypotesen

t=2,40> 1,99 = tkr. Hy forkastes.

Konklusjon

Det kan se ut til at programmet har gitt gnsket effekt. Vi vil likevel i vurderingsdelen peke pa

forhold som kan ha pavirket resultatet.

5.2 Klasse for klasse

Tiltaket ble gjennomfgrt pa mellomtrinnet. Det betyr at 3 klasser ble med, 5., 6. og 7. klasse.

Videre sammenlignes klassene i forsgket for a se om det ligger noen interessante funn der.

5.2.1 5. klasse i Egersund mot 5. klasse i Sogne

Oversikten viser at elevene i 5.
klasse viser spesielt stor framgang
nar det gjelder rettskrivning i Sggne
(se tabell 9).

De er verdt a merke seg at disse
elevene tilhgrer kontrollgruppen —
og har ikke hatt tilgang til DrillPro
SL.

Elevene som har gjennomfgrt
tiltaket viser kun spesielt stor
framgang nar det gjelder

leseforstaelse.

5. klasse i Egersund

5. klasse i Sagne

N=8 N=6
Tiltak Kontroll
Rettskrivning
Gjennomsnitt
J 5,00 16,66
Standardavvik 10,35 21,60
Lesehastighet
Gjennomsnitt 1,25 1.67
Standardavvik 14,08 26,96
Leseforstaelse
Gjennomsnitt 11,88 3.33
Standardavvik 21,20 8,16

Tabell 9: Gjennomsnitt og standardavvik for elevene

i 5. klasse
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Legg merke til fglgende nar det
gjelder rettskrivning: Elevene i

Egersund var langt flinkere i

utgangspunktet enn elevene 1 Sggne.

(se tabell 10). Pa fgrste gangs test
fikk Egersund nesten dobbelt sa
mange poeng som Sggne. Kanskje

det har gjort at lereren har fokusert

pa rettskrivning i kontrollklassen i
denne perioden, men med andre

midler enn DrillPro SL. Det var

5. klasse i Egersund

5. klasse i Sagne

N=38 N=6
Poeng Tiltak Kontroll
Rettskrivning 1. gang 2. gang 1. gang 2. gang
90 105
120 120 105 120
120 120 45 75
100 100 85 100
100 90 55 100
115 115 75 55
105 120 60 75
70 90
Snitt 102,5 107,5 53,1 87,5

Tabell 10: Detaljer pa rettskrivning for elevene

i 5. klasse

samme norsklarer som hadde elevene bade i 5., 6. og 7. klasse i S@gne. Dermed ble elevene i

7. klasse satt pa tiltak med DrillPro SL, mens de andre fikk alternativ undervisning. Learerens

fokus kan dermed vere en forklaring pa resultatet.

5.2.2 6. klasse i Kristiansand mot 6. klasse i Sogne

Det som er spesielt med dette
resultatet, er at elevene 1 snitt viser
tilbakegang 1 lgpet av perioden (se
tabell 11). Det gjelder bade i
rettskrivning for Sggne sin del, men
ogsa nar det gjelder lesehastighet i
Kristiansand. Det er underlig nar en
tenker pa at elevene i Kristiansand
har hatt en intensiv periode med
ordinnlaring. Det skulle i
utgangspunkt ha gitt hgyere
lesefart. Resultatet viser det

motsatt.

6. klasse i Kristiansand

6. klasse i Sagne

N=13 N=6
Tiltak Kontroll
Rettskrivning
Gjennomsnitt
) 8,46 167
Standardavvik 13,29 14,38
Lesehastighet
Gjennomsnitt -2,30 3.33
Standardavvik 16,02 9,83
Leseforstaelse
Gjennomsnitt 11,15 5.83
Standardavvik 12,93 13,57

Tabell 11: Gjennomsnitt og standardavvik for elever
i 6. klasse
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5.2.3 7. klasse i Egersund mot 7. klasse i Sogne

Igjen ser vi at tiltaket slar meget
positivt ut pa leseforstaelse (se
tabell 12). Dette er sma grupper, sa
variasjonen slar kraftig ut pa snittet.
Men alle har vist positiv utvikling i
den maneden prosjektet pagikk. Pa
rettskrivning har tiltaksklassen
bedre utvikling enn

kontrollgruppen, men dette er

motsatt nar det gjelder lesehastighet.

Pa leseforstaelsen viser trenden
ogsa her at utviklingen er stgrst pa

utviklingsklassen.

5.3 Gutter og jenter

7. klasse i Sggne

7. klasse i Egersund

N=4 N=9
Tiltak Kontroll
Rettskrivning
Gjennomsnitt
) 6,25 3.88
Standardavvik 4,79 12,94
Lesehastighet
Gjennomsnitt 5,00 6.67
Standardavvik 17,80 19,03
Leseforstaelse
Gjennomsnitt 10,00 111
Standardavvik 10,80 7,40

Tabell 12: Gjennomsnitt og standardavvik for elever i

7. klasse

Sa lenge kjgnn er registrert pa utvalgene, kan vi bruke variabelen til & undersgke om

resultatene gir noen pekepinn i forhold til om det er gutter eller jenter som har sittet foran

PC’en. Her konsentrerer vi oss kun om hele utvalget og skiller kun pa om de er med i tiltaks-

eller kontrollgruppen.

5.3.1 Gutter

Trenden som vi sa i hele utvalget,
viser seg ogsa nar det gjelder
guttene isolert (se tabell 13). Her
vises det svak framgang pa
tiltaksklassen, men mindre enn
elevene 1 kontrollklassen.
Tilsvarende viser tiltaksklassen en
betydelig framgang nar det gjelder

leseforstaelse. Det er et

Gutter Gutter
N =32 N =21
Tiltak Kontroll
Rettskrivning
Gjennomsnitt
) 6,09 762
Standardavvik 16,40 16,70
Lesehastighet
Gjennomsnitt 1,09 8.33
Standardavvik 14,24 16,76
Leseforstaelse
Gjennomsnitt 13,59 238
Standardavvik 14,99 11,80

Tabell 13: Gjennomsnitt og standardavvik for guttene
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gjennomgaende trekk ved alle delundersgkelsene.

5.3.2 Jenter
Det vi spesielt skal merke oss med Jenter Jenter
jentene, er at de ikke viser samme N =24 N=17
f e d o1d Tiltak Kontroll
remgang nar det gjelder
gang & Rettskrivning
leseforstaelse som guttene (se tabell  [Gjennomsnitt 6.67 620
14). Den er kun pa 3,95 poeng mens | Standardavvik 14,50 15,96
guttene hadde 13,59. Kanskje det Lesehastighet
betyr at guttene blir mer motiverte Gjennomsnitt 0,42 -1,18
. . . Standardavvik 12,93 15,86
nar de jobber med PC enn jentene? -
Leseforstaelse
Gjennomsnitt 3,95 3.24
Standardavvik 12,68 9,51

Tabell 14: Gjennomsnitt og standardavvik for jentene

5.4 Elever med saerskilte vansker

Med utgangspunkt i eksperimentets N=3 N=4
design, er det n&rmest ulovlig & Tiltak Kontroll
R Rettskrivning

trekke noe ut av resultater pa : i

Gjennomsnitt 20,00 27 50
1nd1V1dn1V§. De er lkke tllfeldlg Standardavvik 22 91 13’23
trukket, og har derfor ingen sikker Lesehastighet
ytre validitet. Nar vi likevel sier Gjennomsnitt 10,00 3,75
noe, er det for 4 fi en antydning ay | Standardawik 5,00 4,79

] Leseforstaelse

om programmet gir noen effekt

Gjennomsnitt 13,33 6.05
isolert sett. Standardavvik 22,55 4,79

Tabell 15: Gjennomsnitt og standardavvik for elever
Ut fra tabell 15 ser vi at pa med scerskilte vansker

rettskrivning gir tiltaket god

effekt, men kontrollklassen gir stgrre effekt. Pa lesehasten er resultatet motsatt, og pa
leseforstaelse ser vi her — som vi har sett pa de andre gruppene — stgrre utvikling pa
tiltaksgruppen enn kontrollgruppen. Vi skal ogsa merke oss at det er sma grupper vi snakker

om. Derfor er det svert uheldig a trekke noen forhastede konklusjoner.
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6. Vurdering

Ut fra de resultatene som er funnet, er det vanskelig a konkludere med at programmet DrillPro
SL fremmer kompetanse nar det gjelder rettskrivning og lesehastighet i forhold til andre
pedagogiske tiltak. Resultatene viser at elevene viser fin framgang den méaneden tiltaket stod
pa, men de samme resultater viser at ogsa kontrollklassen viser fin framgang med andre

pedagogiske virkemidler.

Det som er verdt a merke seg, er at det er en signifikant framgang nar det gjelder
leseforstaelse. Den viser seg gjennomgaende enten det er hele gruppen, klasse for klasse, eller
elever med s@rskilte behov. De eneste som ikke viser tilsvarende framgang innenfor

leseforstaelse er jentene.

Ut fra kognitiv teori er det argumentert for at jo flere ord elevene lerer som ortografiske
enheter i langtidsminnet, jo mer psykisk energi eller mental kraft kan elevene bruke pa
leseforstaelse. Resultatene kan tyde pa at elevene har inne flere ortografiske enheter slik at
fokus kan rettes mot leseforstaelse. Likevel tyder ingenting pa at de verken skriver betydelig
flere ord riktig eller har gkt lesefart etter tiltaket, men likevel klarer de a fokusere pa
innholdet. Konklusjonene pa at det ikke ser ut til a veere noen sammenheng mellom antall ord
som ortografiske enheter i langtidsminnet og leseforstaelse ma ligge andre steder enn i bruk

av programmet.

Hvorfor viser elevene i tiltaksklassen sa fin utvikling innenfor leseforstaelse?

Det er en gjennomgaende trend for alle gruppene at elevene i tiltaksgruppen viser stgrre
framgang enn elevene i kontrollgruppen. Resultatet viser at effekten er sa stor at den ikke kan
vere funnet pa slump. Likevel kan vi undre oss over at gkt grad av leseforstaelse ikke har
noen sammenheng med gkt grad av ordforrad. Det er logisk a anta at jo flere ord elevene har
inne som ortografiske enheter i langtidsminnet, jo mer psykisk energi kan eleven bruke pa
leseforstaelsen. I mitt prosjekt er det vanskelig a finne resultater som underbygger dette

argumentet. Vi ma heller sgke forklaringen andre steder.

Det er nerliggende a tro at svaret ligger i maten “Radgiveren” ble gjennomfgrt pa fgr og etter
tiltaksperioden. Ved fgrste gangs gjennomfgring visste ikke elevene at de skulle svare pa

spgrsmal etter fartstesten. Men de visste at det ble notert hvor lang tid de brukte pa a lese.
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Dermed leste en del kanskje for fort i forhold til det a fa med seg innholdet. Ved andre gangs
test visst de at de at de fikk spgrsmal etterpa som knyttet seg til testen. Dermed speedet de ned
farten og fikk med seg mer av innholdet. Dermed skaret de mer pa forstaelsestesten andre
gang enn fgrste. La oss ta 6. klasse 1 Kristiansand som eksempel. Tiltaksklassen har en
negativ utvikling pa — 2,30 poeng mellom pre- og posttest. Samtidig viser de en positiv
utvikling pa 11,15 nér det gjelder leseforstaelsen. Tilsvarende hadde kontrollklassen en
positiv utvikling pa 3,33 poeng mellom pre- og posttest, men resultatet kun viser + 5,83 poeng
i leseforstaelse. Det kan tyde pa at det er en sammenheng mellom lesefart og leseforstaelse.
Tiltaksklassen leser langsommere og forstar mer. Kontrollklassen leser fortere og forsta
mindre. Kanskje fenomenet ligger helt andre steder enn i selve leringseffekten av

programmet?

Hyvilken lzeringsteori tolker best de foreliggende data?

For a forsta og kunne tolke de resultater som er kommet fram, er det viktig a ha kunnskap
bade om kognitiv og sosialkognitiv teori. Kognitiv teori brukes for a forklare og forsta det
som skjer nar eleven lerer nye ord og begreper. Ut fra mine data er det vanskelig a forklare
kun med kognitiv teori det som skjer i leseutviklingen. Vi ma supplere med sosialkognitiv

teori.

I forskningseksperimentet er programmet DrillPro SL isolert fra annen undervisning. Dermed
ble det fokus pa kognitiv teori. Spgrsmalet er om et slik program isolert gir gkt kunnskap eller
leeringseffekt? Det er fa tegn som tyder pa det. Resultatene viser at kontrollklassen viser like
gode eller vel sa gode resultater nar det gjelder rettskrivning og lesehastighet. Det kan tyde pa
at vi ma vere varsom med a bruke pedagogiske program uten a sette dem inn i en stgrre
sammenheng. Med stgrre sammenheng menes en undervisning hvor det ogsa tas hensyn til

elementer fra sosialkognitiv leringsteori.

Na er det ikke forsket pa om det hadde gitt stgrre leeringseffekt hvis en hadde tatt hensyn til
flere variabler knyttet til en utvidet didaktisk undervisningssituasjon. Derfor er det bade
vanskelig og farlig 8 komme med forhastede slutninger. Likevel tyder ting pa at elementer fra
sosialkognitiv teori — som dialog, sprakets ulike funksjoner og deltakelse i et praksisfellesskap
(se tabell side 11) ville gitt andre og bedre resultater. Det gjenstar ny og viktig forskning a

finne svar pa. Da hadde det vert lurt a supplerer med kvalitative metoder som observasjon,
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intervju, deltakelse i praksisfellesskapet osv for a undersgke hvilke tanker og begreper eleven

sitter inne med utover det som kan registreres pa et skjema.

Hvordan ma undervisning med ny teknologi organiseres for a maksimere de positive
muligheter som IKT gir i klasseromssammenheng?

Resultater fra denne undersgkelsen viser at hvis lereren isolerer et pedagogisk program fra
annen undervisning, gir det liten lering. Elevene kan laere mange nye ord som ortografiske
enheter i langtidsminnet, men ordene ma settes inn i en sammenheng for at de skal gi mening

for elevene. Elevene ma fgrst lere ordene for a siden a bruke dem i en naturlig sammenheng.

Det gir den beste laringen.

Gjennom oppgaven er det vist at oppla@ring i lesing er en sammensatt, omfattende og
komplisert prosess. For a gi en god leseundervisning er det viktig a ta hensyn til mange

variabler. En oversikt over oppgavens teoretiske innspill gir fglgende modell for god

undervisning i lesing.

Tilegnelsesmetaforen — veien
til god leseopplaring

Lese-
stadier

Ordavkodings-
modell

Lese-
utvikling

Kognitiv
utvikling

Pedagogisk
programvare

Kognitivisme
Konstruktivisme

Kognitiv
leringsteori

Opplerings-
metoder

Samhandling

Syntesemetoder og kommunika-

Sosio-
Opplarings-| kulturell
leeringstori

Figur 14: Lesemodellen.
Modellen gir en over det
teoretiske landskap som
leseoppleeringen ligger forankret
i 0og som leereren bgr kjenne til.
Modellen viser ogsa at IKT — som
denne masteroppgaven har hatt
Deltakermetaforen — veien til fokus mot - er kun en liten del av
god leseopplaring helheten.

Distribuert
Analysemetoder Mediert

Sosial
Dialogen
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Som modellen viser, er IKT og pedagogisk programvare (som er uthevd i modellen) bare en
del av et teoretisk landskap som lereren ma ha oversikt over. En god leseopplaring kan ha

god nytte av IKT hvis det brukes pa rett mate. Da ma det settes inn i en sammenheng.

Innspill fra kognitiv leeringsteori gir viktig kunnskap om bl.a. lesemetoder. I denne
oppgaven er det sagt noe om syntesemetoder som tar bokstav for bokstav og setter dem
sammen til ord. Ord blir til setninger, og setninger blir til meningsfulle enheter som brukes
som redskap for samhandling i meningsfylte kontekster. Det er skrevet om kognitiv
leringsteori som gir viktige innspill 1 hvordan begreper bygges kognitivt alene eller 1 samspill
med omgivelsene. Det er gitt en inngaende innfgring i ordavkodingsmodellen som beskriver i
detalj det vi antar skjer pa det kognitive planet nar eleven leser. Enten brukes direkte veis
strategi nar ordbildene er kjent fra fgr, eller indirekte veis strategi nar ordene mgtes for forste
gang og ma lyderes. Det er sagt noe om lesestadier. Enten leseren er en alfabetisk-fonemisk
leser, eller ortografisk-morfemisk leser, ma laereren legge opp undervisningen slik at den
treffer mottakeren pa sitt niva. Og det er sagt noe om kjennetegn ved gode pedagogiske
program. I denne undersgkelsen er et tilfeldig program valgt ut, og som vi forstar av den

presenterte teoretiske modellen, er dette bare en bit av god leseundervisning.

Innspill fra sosialkognitiv laeringsteori sier bl.a. noe om oppl@ringsmetoder.
Analysemetoden tar utgangspunkt i sprakets funksjonelle og praktiske side. Meningsfulle
setninger blir analysert. Elevene kommer til skolen som avanserte brukere av sprak, og denne
kunnskap bygges det videre pa i den grunnleggende og viktige leseoppleringen. Helheter blir
analysert, bokstaver oppdaget, og sprakets struktur og system avdekket. Fra sosialkulturell
leeringsteori har vi sett at l&ring bl.a. er distribuert, mediert og sosial. Veksten i kunnskap
mgtes i responsen med andre — i dialogen mellom laerer og medelever. Lesingen inngar som
en vesentlig del av det a vere en funksjonell bruker av sprak. Og det er viktig a peke pa at
IKT ogsa kan brukes i en kommunikativ sammenheng ved bruk av e-post, samtalesider,

forum, blogg osv hvor verktgyet brukes bevisst og aktivt i samhandling med andre.

Hvordan lzreren skal legge opp undervisningen med bakgrunn i denne kunnskap, finnes det

ingen fasitsvar pa. Den beste undervisningen finnes alltid i brytningen mellom god refleksjon
over grunnleggende laringsteori, og et vakent blikk i forhold til den mottakergruppe vi er satt
til a undervise. I sa mate er denne masteroppgaven et lite innspill til bade til god refleksjon og

paminnelsen om a alltid ha et vakent blikk overfor elevene vi er satt til a undervise.
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7. Konklusjon

Resultater fra undersgkelsen viser at pedagogisk program ikke gir effekt pa signifikantniva
med p>.05 for rettskrivning og lesefart, men det gir tilstrekkelig (p>.05) effekt pa
leseforstaelse. I oppgaven er det redegjort for kognitiv og sosialkognitiv teori, og programmet
DrillPro er brukt i undersgkelsen som eksempel pa et typisk program som henvender seg til
den kognitive delen av mennesket. Nar dette ikke slar ut med stor leeringseffekt, er det fordi
leering handler om mer enn a fylle hodene med ord og begreper. Ord og begreper ma settes
inn i en meningsfull sammenheng. De ma brukes i samhandling med andre og de ma bygges i
et lerende fellesskap. For a fa det til ma det legges til rette for en utvidet didaktisk

leeringssituasjon hvor elementer fra sosialkognitiv leringsteori trekkes inn.

Det er videre redegjort for begreper som dialog og sprakets ulike funksjoner. Begreper bygges
i relasjon med andre — i dialogen og i responsen. Samtidig ma vi ha et tilstrekkelig antall ord i
langstidsminnet for a bli adekvate og funksjonelle brukere av spraket i storsamfunnet. Det er
malet. Da er det viktig 4 ha programmet som DrillPro SL som brukes for a gve inn raskt og
effektivt nye ord i LTM, og da er det viktig a andre leeringssituasjoner som gjgr at ordene

brukes i nyttige og meningsfulle sammenhenger.

Til sist i oppgaven er det presentert en teoretisk modell som oppsummerer det komplekse
samspill det er mellom teori og praksis i forhold til god leseopplaring, og i forhold til det & ha

et vakent og reflektert blikk overfor de elevene vi er satt til & undervise.

Denne modellen er et personlig forsgk pa a bruke den teori som er anvendt for a kunne
vurdere en leringsintervensjon. Modellen antyder at bade tilegnelse og deltakelse er

ngdvendige moment for a skape god lering.
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8. Vedlegg

I delprgve 1, oppgave A hadde elevene f@rst en orddiktat. Larer leser 16 ord som elevene

skriver. I oppgave B skulle de finne ordene som ligger gjemt i bokstavrekka.

Oppgavehefte

Medlomtrinnet — Test 2 — Delprove 1

Dppgave A. Tidslrist: ingen tidsfrist

Las gppgaven etter forklaringen som blir giti av lereren.

Oppgave B. Tidsfrist: | minan

I bokstavrekkene nedenjor er det glemr 2 dyr (eversie rekie) og I maivarer (ned,
rekke). Finn flest mulig av disse giemie ordene, og sett streker under dvren
mttvarene adr du finmer dem

kelsvehrevdibjrsre
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I delprgve 2 leser eleven teksten 3 ganger. Hver gang leser de 1 minutt, og for hver gang

setter de henholdsvis tallene 1, 2, 3 etter siste ord.

Oppgavehefie

haelinrtnnnt Tasn & Lhprans ;

Td=frist: 3 1 | snenmit

Let appapiel eiee forblambngen pam Al pidr oe laeveren.

Ok UTYANCRING | VIKENGTIDEN

Wikiregidan grakk aog tra &0 200 M A&7 F000 el BAglus. | dennd
parioden bl wingene godi kjerk pd Fav 0 Giver og | landane
wom greedel (B da siorg ehene o heavoncicesss salovad,
sarmver of vestover-i Eumpa. Ellsr beerl bis ciel orys Poccsl
md ulandal

Do wikligsln handotabessers § den Sarsie dal oy siengliiden var
Kedpsanger | Morgs, Heooty | Danmark og Bk ¢ Sverge. T8
sl Aaie sbederss ko def sllp mad vaeer of hendelsmenn
s ik misd B akarced

Fo-wray fgnder |3 ybimegly| guoinle wRingese Sann hokavies
s innlok de bgas Coldin og byajde @0 dlpioe Bom o Er
ywikingFmwding bl senere konge og bl makiy upopulier wed 3
koo sdcmm skater pa boket Ran sb samial fena seg B opprdd,
o nordmannene ke atddl | lore sing. Den foree wwingkongen
Fall, mon siedenier & o opp 28 rpd s | et sendbs viingsne
at nyl kongederase fra Monge o anda ese heermiEsnn.

T sull Kl whingene § erobes hole bend. Denne Socrssn
pusho | feda 300 dr. Do be and evoleel ov kongsns | Englond,
e chiol resattant @l rlnnd gk U grena S Povss kakond

Pa oyesnel nord of nordwes! for Skottard gronnia sRingong
enda Nere smasikar, Mangs norska ond of sledsnseen viner m
detie. Med pamle kiver B4 gen Man | Pakoessn inngy Bino
Hobors med merske nmar Vkingone som e sog ned e
e o, orvwandle See 1E nghendorneer o e | ined o
st e Felisess som bexlde dai Ira T

Fra sidtan ayv DD0-labal radgle maegs corske lamidar (H e
oy nhgalle fag o Dedosme midleng pho lland dan gangan, |
Fetenl v il snedigetes e sl val g Bk bemarafiame eaddal
pard e gruivda rype ghrcksr, De rmalls orglos mirdeemd jb Bl
mils, [a b= del Eeron 5 ! de koperde ondeingens bk de
Kgenle riam hjsrens fro MHomge

Fa denne milen be e Srige sambegens DS Ingsecs
pvesind Bl folard. Pd boget srakked ol med heemndme,
Lorpdets bover Gle besleml o dol ble aysagh doemeree roe poem
v sind med fvarenore
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I delprgve 3 svarer elevene pa spgrsmal som de har lest i teksten i delprgve 2.

Oppgavehefte

Mellomirinnet — Test 2 — Delpreave 3

Vidsfrist: inpen tidsfirist
Svar pd disse spersmdiene fra leseteksten pd forrige side. Sett kryss | ruta for rikrig
svar. Du har thke lov & bia tilbcke for d lese teksten pd nyit

| Nir var vikingtiden?

0O 400-600 etter Krisms
O 600-300 etter Kristus
O 800-1000 etrer Kristus

2 Hva het det viktigste handelstedet § Sverige i forste del av vikingtiden?

B Birka
O Geseborg
O Kaupangen

3, Hva slags form for handel ble vanligvis drevet i vikingtiden?

O Skjeithandel (betahe med muslingskiell)
O Pengehandel (betalie med penger)
O Bytichandel {betalie med andre varer)

4. Hva het byen i Irdland hvor vikingene opprinnelig slo seg ned?
Skriv svarct pa den tomme linjen nedenfor

5: Hvor lenge besto vikingriket 1 Irland fer engelskmennene overtok?
O 200 4r
0 300 ar
0 500 &r
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I delprgve 4 skal de sette inn 5 punktum som mangler.

Mellomtrinnet — Tasi & — =

ldsfrist: | minutt

{ densie oppgaven skal du lese cn kort beskrivelse av et land § Asla. T baviriveiie
det vere 7 punktum, men bare 2 av disse er shrevet ip» i tekston. Siriv inn o
punktumene som mangler.

OPPLYSNINGER OM MONGOLIA

i

Dsjengis Kahn (1162-1227)

Mongolia ligger 1 Asia . arcalet er 5 ganger stome enn Norge landet har 2 millioner
imbyggere hovedstaden  heter Ulan-Bator™ stersiedelen av  lander o

mark Mongolia ble selvstendig 1 1921 men forst enerkjent av nabolandene Kina og
Russland ferc tidr senere den mest kjemte personen i landet o den krigerske
harforcren Dsjengis Kahn .

udyrhket
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I delprgve 5 skal elevene sette strek under riktig ord i parentesen som stemmer med innholdet

1 teksten.

Oppgavehefte

Mellomirinne!l — Test 2 — Dsiprove

Tidsfrist: 2 minatt

Les eveniyrer of sett strek under ordene inni porentesene som passer Inn § eventyrel

Er det owd du ikke far i, hopp over pareniesen og fortsett lenger neds

DET STORE TREET

Det var en gang en mann som hadde tre (senner, boner. foreldre)
som hette Per, P3l og Espen. Men disse sennene var de cnests
verdiene han hadde, for ellers var han s fateg at han knapt nok
hadde rid til (hir 7 suppa. smer i greien, fisk § vannet).

Er stykke unna {(fuser stallen, faset) der mannen bodde med
sennene sing, holdt kongen il Utenfor (vinglassene, vinkjelleren.
vindiene) pd kongsgirden vokste det el stont eiketre som skyvggel
for {himmelen, sofo, skyene). Kongen hadde derfor fovel mange
penger til den som kunne (sfa. felle, baske) ned eiketrest Men
ingen hadde forelopig greid & gjove (disse, denne, dene). For alle
som forsakie & fime den minste flis av eikestammen, opplevde til
sin store forskrekkelse at treet bare ble tykkere og tvkkere for hvert
enesic (hnivspikk, sksekoge, havieskjer) de gjorde

Ogsd Per og Pil og yngstegutten Espen ville av glnde for § foseke

. seg pa eika. Da de (io. wre, fire) bredrene hadde gl ot (mil, time,
siykke). horte de noe som hoggei oppe i bjerkelia. «leg undres pd
hva som hoggers, sa Espen. «Ja, du skal nd alliid undres i tide og
utidess, sa Per og Pil med 2n nedlatende tone Gl (wngsiebroren
efdstemannen. odelsgutien). Men Espen for opp 1 ha. Der 33 de il
sin forundring ei oks som sio og hogeet uten 2t noen holde fast |
skafiet. «Et slikt gjevt redskap kan jeg trengen, sa Espen oz puties
aksa i (fomma, sekken. steviens).

Dz bredrene kom frem til kongsgirden, s3 de (fire. &re. 1o} eldste
brodrene at det var nyttelost 3 felle den store eika. De gadd ikke
engang & prave. Bare yngsternannen Espen var edum» nok il d
uifprdringen. Han tok (kniven, oksa. sverdet) opp av sekken og sa:
«En dare kan kiare mer enn ti vise kan forklares, Dermed govy
redskapen los pd trestammen sd flisene fauk i aile himmelretninger.
Og kort d etter deiset den store (bferka, firua, eiko) oed | bakken,
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I delprgve 6 skal de skrive om de forstar et gitt antall ord.

Oppgavehefie
hi=l t — Test2 — Delpreve 6
Cippgave A, Tidefrist: 1 sinutt
Sels strek under ordei inni parentesen som har samme betydning som ordel joran
JI')IQTI“J'?{-E".';I’.’E.
a) g3 (kravle, spasere, springe, jogge)  d) bukse {slips, vest, xilt, jeans)

b lyve {skrene, spake, badra, jukse) ¢} mage (vom, tarm, diaré, navic)
¢} erte {slurpe. terge, rumie, skrile} £ voll {nes, eng, hei, fell}

Oppgave B, Tidsfrist: 1 minutt

Skriv orded som beiyr det motsatie av ordene i fisten redenfor. For eksemped det
moisatte av iprn er iykR (ve bildet).

a) stor d) trives
: .
= b sulten ) himmeisk
I o
§ =F c)gammel

Oppeave C. Tidsfrist: | minutt

I fisten nedenfor finnes 16 ord. Setf strek under 3 ovd som betyr wiull og toys».

feade ermEring aviall smirke
vravi eventyr krangel krampe
kvalite: klammeri invasjon shuddder
o NONSCHS egenskap budsjett

Oppeave D, Tidslrist: til sammen I minuti

Sets kruss foran semmingen som best forklover uiprpkked:

A LASNE PA TUNGEBANDET.

1 A holde munn

O A fontelle noc hemmelig,

O A & en knvitneve i kjeften.

O A foreta en tungeoperasion pi sykehuset.

Selt opsd kryss foran setningen som best forkiorer witryhiet:
SMAK O BEHAG KAN JIKKE DISKUTERES.

O Dérig smak gar i ary i visse familier

O Det er vanskelig & diskutere mat med en mesterkokk.

0O Norsk sprik or dirlig egret til & diskutere smak og behag.

3 Smak er 2t omrdde i livet der det er vanskeliz & snakke seg fram 1l enighet
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