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SUMMARY

The purpose of this master thesis has been to see which working methods three teachers uses
to facilitate students’ writing training in the initial training. The research question for the
thesis is: «What different working methods does three teachers use to facilitate students’

writing training in the initial training?».

| have chosen interview and video observations as methods to answer this study. The selection
is three different teachers working in first grade. All the teachers has previous experiences
working in first grade. The video observations were executed on a regular school day with
each teacher. The teachers were then interviewed. The video observations confirms that it is

in accordance with the information gathered from the interviews.

Results shows that there are some commonalities in the working methods being used in the
classroom. All the teachers uses blackboard teaching and individual work. One of the teachers
additionally uses collaborative learning and station teaching. The same teacher also
emphasize to vary the organization of the class. One of the other teachers uses the STL+

method.

Results shows that the teachers emphasize different aspects in their work to facilitate the
initial writing training. One of the teachers emphasize good relations with the students, level
differentiated tasks and short concrete writing sessions. The second teacher emphasize early
efforts both for the academically weak and strong students. The third teacher emphasize the
relations between the students, and open writing tasks that can be adjusted on the spot. All the
three teachers works a lot on linguistic awareness. Two of the teachers has great focus on the

writing in the classroom, the third one does not.

Results of the CLASS-analysis shows that the teachers partially emphasized variations in
activities in the classroom. The activities and the working methods that they used contained
varied learning materials. It also showed that the students got numerous tasks to work with
during the session and less time was spent on waiting for the teacher. But there are some
variations between the schools on this matter. These results correspond well according to the

information gathered from the interviews.



SAMANDRAG

Formalet med denne studien har vore a undersgkje kva for arbeidsmetodar tre leerarar bruker
for & legge til rette for elevane si skriveopplaring i begynnaropplearinga. Problemstillinga
lyder som falgje: «Kva for ulike arbeidsmetodar bruker tre leerarar for a legge til rette for

elevane si skriveopplering i begynnaropplaeringa?».

For & kunne svare pa dette forskingsspgrsmalet, har eg brukt intervju og videoobservasjon
som metode. Utvalet bestar av tre leerarar som arbeider i farste klasse. Alle lerarane har
tidlegare erfaringar med & arbeide pa 1. steg. Videoobservasjonane vart gjennomfgrt pa ein
vanleg undervisingsdag hos kvar av lerarane, og deretter vart leerarane intervjua.

Videoobservasjonane bekrefta at det som vart fortalt i intervjua samsvarar.

Resultata viser at det er nokre fellestrekk ved kva arbeidsmetodar som vert brukt i
undervisninga. Alle leerarane bruker tavleundervisning og individuelt arbeid. Den eine laeraren
nyttar i tillegg samarbeidslaring og stasjonsundervisning, og denne leraren legg i tillegg vekt

pa a variere organiseringa av klassa. Ein av dei andre leerarane bruker STL+ metoden.

Resultata viser at lzerarane vektlegge ulike aspekt i arbeidet sitt med a legge til rette for
skriveopplering i begynnaropplaeringa. Den eine leraren vektlegge gode relasjonar med
elevane, nivadifferensierte oppgaver og korte, konkrete skrivegkter. Den andre leeraren
vektlegge tidleg innsats for elevane, bade dei fagleg svake og dei fagleg sterke. Den tredje
leeraren vektlegge samarbeid mellom elevar, og opne skriveoppgaver som kan tilpassast der
og da. Alle tre lerarane arbeider mykje med sprakleg bevisstheit. To av leerarane har stort

fokus pa skriving i undervisninga, den tredje laeraren har ikkje det.

Resultata fra CLASS-analysen viser at lzerarane delvis la opp til variasjon i leeringsaktiviteter
som dei utferte i lgpet av undervisningstida, og aktivitetane og arbeidsmetodane dei nytta
inneheldt variert leeringsmateriell. Desse resultata samsvarar godt med det som kom fram i

intervjua.



FORORD

Prosessen med a skrive denne oppgava har vore morosam og spanande, sjglv om det ogsa har
vore hektisk, intenst og slitsamt til tider. Eg har fatt fordjupa meg i mange ulike omgrep og
tema, noko som har vore utruleg lererikt. Men no nar eg er ved vegs ende, sa falast det heilt

fantastisk & kunne seie at eg er ferdig.

Det er mange eg ma takke for at eg har kome i mal. Dei farste som fortenar ei stor takk, er dei
tre informantane mine. Eg er takknemleg for at dokker tok dokker tid til & ta imot meg i
dykkar hektiske kvardag. Det har vore ei fantastisk oppleving a fa lov til & sja kva dykk gjer
og hayre dykkar tankar om temaet. Dette har gitt meg interessante data som eg har arbeidd
vidare med, og eg hapar at eg klarer a vise eit rettferdig bilete av dokker i mi oppgave. Eg vil
0g rette ei stor takk til Wenke Mork Rogne, som har vore min rettleiar i denne prosessen. Du
har gitt meg gode og konstruktive tilbakemeldingar, og du har vist stor interesse og

engasjement for arbeidet mitt. Det har vore motiverande og larerikt  ha deg som rettleiar!

Ei stor takk til Ingvill og Heidi. Eg er sa takksam for at dokker har gatt dette masterlgpet i lag
med meg. Dokker har vore der i medgang og motgang. Tenk, no har vi nddd malet vart! Takk

til deg 0g Lina, for godt samarbeid dette aret!

Ole, tusen takk! Du har vore der heile vegen, stettande, motiverande og alltid hjelpsam. Gode,
snille deg, eg hadde aldri klart dette utan deg! Og til dokke tre som har venta talmodig pa at

mamma skal bli ferdig, no er eg det!

Jrsta, mai 2019

Solgun Nedreberg
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1.0 INNLEIING

Dette er ei kvalitativ studie av korleis tre lerarar, pa tre skular arbeider med a legge til rette
for elevane si skriveopplering i begynnaroppleringa. Det eg gnskjer med studien er a finne ut
korleis lzerarane differensierer og tilpassar undervisninga si og kva arbeidsmetodar dei bruker
til dette arbeidet. | arbeidet med masteroppgava mi er eg tilknytt NFR-prosjektet DigiHand
(2018-2021) som er ein longitudinell studie der 33 skular inngar og falgjer farsteklasseelevar
si skriftspraksutvikling over to skuleér. Dei skal undersgkije korleis handskrifta til elevane
utviklar seg for elevar som far opplaering i handskrift samanlikna med elevar som skriv pa

tastatur i forste klasse.

1.1 Bakgrunn for temaval
Tema for denne oppgava er arbeidsmetodar i begynnaropplaringa. Og fokuset er serskilt pa
korleis leerarane differensierer og tilpassar undervisninga til elevane si skriveopplering. |
Leereplanverket for Kunnskapslgftet (LK06) vert det trekt fram at tilpassa undervisning er
noko alle elevar har rett pa, og at det skal vere undervisning pa elevane sitt meistringsniva.
For den enkelte elev kan tilpassa opplering kjenneteiknast ved variasjon i bruk av fagstoff,
leeremiddel og arbeidsmetodar, og variasjon av organisering (Utdanningsdirektoratet, 2006).
Her vert det altsa peika pa at det skal vere ein variasjon av arbeidsmetodar, men det vert ikkje
skrive noko om kva for ulike arbeidsmetodar som skal verte brukt. Dette gjer at eg vert
nysgjerrig pa kva det er for arbeidsmetodar som vert brukt i skulen i dag. Tidlegare forsking
av arbeidsmetodar i skulen viser at fellesskapsundervisning eller sakalla kateterundervisning,
kombinert med individuelt elevarbeid, framleis er mest utbredd. Klette og hennar
medarbeidarar finn i si forsking at fellesskapsundervisning er det som dominerer i dei fleste
klasserom. Instruksjon, spgrsmal/svar sekvensar og individuelt arbeid med oppgaver er det dei
finn som dei hyppigaste arbeidsformene i alle klasserom (Klette, 2003, s. 56-62). Dette er det
same som Haug (2006, s. 19-21) og Imsen (2004, s. 69) finn i sine studiar.

| Leereplanverket for Kunnskapslaftet (LKO6) er skriving og bruk av digitale verktey vektlagt
som to av fem grunnleggjande ferdigheiter i alle fag (Utdanningsdirektoratet, 2006). Og i
informasjonssamfunnet som vi lever i, blir det stadig krav om hggare kommunikativ
kompetanse pa alle plan i ein kommunikasjonsprosess. Skriving vil vere ein av dei sentrale

ferdigheitene som gjer denne kommunikasjonen mogeleg, og meir av det skriftlege vert



overfort via dataskjermar (Lyster, 2011, s. 11). I skulane vert det utvikla ulike praksisar der
det i nokre klasserom framleis er den tradisjonelle praksisen som gjeld, der elevane lzrer a
skrive for hand fra farste skuledag. Medan i andre klasserom larer elevane fgrst a skrive pa
nettbrett/tastatur, for sa i andre klasse & starte med handskriftsopplearing. Skrivesenteret
(2018) skriv at utvikling av elevanes handskrift bar skje parallelt med at elevane ogsa far lzere

a bruke data som skriveverktay.

1.2 Problemstilling
Problemstillinga som ligg til grunn i denne studien er: «Kva for ulike arbeidsmetodar bruker
tre leerarar for a legge til rette for elevar si skriveoppleering i begynnaropplaringa?»

To underproblemstillingar som vert viktige i denne samanhengen er:
Korleis forstar desse leerarane omgrepa tilpassa opplearing og differensiering?

Kva for arbeidsmatar og arbeidsmetodar nyttar dei for a legge til rette for alle elevar i
skriveoppleringa?

Farst gnskjer eg a undersgkije kva leerarane seier om tilpassa opplearing og differensiering i
undervisninga si. Dette far eg svar pa gjennom semistrukturerte djupneinterviju. I tillegg
gnskijer eg a fa svar pa kva for arbeidsmatar og arbeidsmetodar leerarane bruker i
undervisninga si, og kva dei vektlegg i arbeidet sitt med & legge til rette for elevane si
skriveopplaring. For & svare pa denne problemstillinga bruker eg ein kombinasjon av

videoobservasjon (kvantitativ og kvalitativ) og semistrukturert intervju (kvalitativt).

1.3 Oppgava si oppbygging
Oppgava er delt inn i seks kapittel. | dette farste kapittelet gjer eg greie for tema og bakgrunn
for temaval, og eg presenterer problemstillingane. | kapittel 2.0 presenterer eg teorigrunnlaget
for oppgava mi. Her tar eg fare meg forsking og teori innanfor tilpassa opplaring og
differensiering, der arbeidsmetodar, relasjon lerar-elev og meistring og motivasjon vil bli
omtalt. Vidare ser eg pa kva skriving er, sprakleg bevisstheit og skriveutvikling. Til sist ser eg
pa handskriving og bruk av digitale verktgy i undervisninga. | kapittel 3.0 vil eg gjere greie
for metodiske og etiske vurderingar. Kapittel 4.0 inneheld presentasjon og analyse av dei
funna eg har gjort gjennom intervjuundersgkinga og videoobservasjonane. | kapittel 5.0
drgftar eg hovudfunna mine i analyseresultata opp mot teorigrunnlaget i kapittel 2.0. Her er
det leerarane sine tankar om kva arbeidsmetodar dei bruker, og korleis dei tilpassar og

differensierer undervisninga som star sentralt. Eg vil ogsa drafte kva arbeidsmetodar lzrarane



seier at dei bruker opp mot det undersgkinga har synt dei faktisk gjer. Til sist inneheld kapittel
6.0 ei avslutning med oppsummering av kva for ulike arbeidsmetodar leerarane bruker for a

legge til rette for skriveopplaering i begynnaroppleringa.



2.0 KUNNSKAPSGRUNNLAG

| dette kapittelet vil eg farst presentere kunnskapsgrunnlaget som denne studien byggjer pa,
og som vil vere relevant for forskingsspgrsmalet mitt. For & kunne belyse korleis lerarane
legg til rette for elevar i undervisninga, vil det vere nyttig a sja pa kva teori og forsking seier
om tilpassa opplering og tidleg innsats, og differensiering. Eg vil 0g trekke fram kva for
arbeidsmetodar som vert nytta i arbeidet med a legge til rette for dette i skriveopplaringa. For
a kunne seie noko om korleis leerarar legg til rette for elevar si skriveopplering, vil det og
vere nyttig a sja pa teori og forsking om kva skriving er og korleis skriveutviklinga gar fare
seg. Det vil og vere nyttig a sja pa kva som ligg i eit skriftsprakstimulerande miljg, og kva
metodar som er i den tradisjonelle skriveoppleringa. Til sist kjem tidlegare forsking om

handskrift versus datamaskin i skriveopplaringa.

2.1 Tilpassa oppleering
2.1.1 Omgrepet tilpassa opplering

Tilpassa opplering er lovfesta i oppleeringslova § 1-3, der star det at undervisninga skal
tilpassast evnene og faresetnaden hja den enkelte elev (Opplaringslova, 1998). Dette vert
forstatt som at undervisninga skal leggjast til rette for den enkelte elev, med utgangspunkt i
den enkelte elev sine evne og feresetnadar. | leereplanverket (Utdanningsdirektoratet, 2006)
vert det framheva at tilpassa opplering innanfor fellesskapet er eit grunnleggjande element i
opplaringa. Alle elevar skal i mgte med faga fa utfordringar som gir dei noko a strekkje seg
mot, og som dei kan meistre i saman med andre eller aleine. Dette gjeld ogsa elevar som
strevar eller har serlege evne og talent pa ulike omrader. Borna kjem til skulen med ulike
faresetnadar nar dei skal i gang med begynnaroppleringa i lesing og skriving. Sjglv om dei
gar i same klasse og er like gamle, sa kan det vere nokre born som har lart seg a lese og
skrive, medan andre ikkje har det. Alle elevane skal likevel ha tilpassa undervisning, og alle
elevane har rett pa a fa undervisning pa sitt meistringsniva. For den enkelte elev kan tilpassa
opplering kjenneteiknast ved variasjon i bruk av fagstoff, leremiddel og arbeidsmetodar, og

variasjon av organisering.

Faglitteraturen skil nokre stadar mellom ei vid og ei smal forstaing av tilpassa oppleering. Den
vide tilnerminga til tilpassa oppleering er a vere oppteken av dei generelle kvalitetane ved
opplaeringa og undervisninga, korleis er arbeidet i fellesskapen lagt opp. Den smale

tilnerminga handlar om & ha trua pa at enkelte arbeids- eller undervisningsformer er betre enn
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andre for & tilpasse opplaringa, kva vert gjort overfor enkelt elevar gjennom til demes
nivadifferensiering og individualisering (Haug & Bachmann, 2007, s. 19; Haug, 2012, s. 48).
Pa denne maten ser ein at tilpassa opplaring har to perspektiv, bade den individuelle leeringa
og leering i fellesskapet. I Stortingsmelding 31 (Kunnskapsdepartementet, 2007-2008, s. 74)
vert det understreka at tilpassa opplearing ikkje inneberer at kvar enkelt elev har krav pa ein
individuell plan for si oppleering, eller at meir tid skal brukast pa individuelt arbeid. I all
hovudsak skal tilpassa opplering skje innanfor rammene av fellesskapet, i grupper eller
klasser, og pa ein slik mate at det er lett & handtere for laerarar og skulen. Noko som blant
anna inneber ein forsvarleg ressurssituasjon. Opplaringa bar bli lagt opp slik at eleven kan
dra nytte av medelevane som ressursar i leeringsarbeidet og at lseringa skjer nettopp i eit
sosialt arbeidsfellesskap.

Tilpassa opplaring handlar om & utvikle undervisninga slik at ho tek omsyn til den enkelte,
der krava om deltaking, medbestemming, fellesskap og utbytte er sentrale. Utfordringa i
undervisninga er korleis ein best kan skape ei opplaering som gjev den einskilde eleven
optimal leering og utvikling. Utfordringa i oppleaeringa vert da at den er person-, stads-,
situasjons-, og innhaldsavhengig (Haug, 2014, s. 27). Buli-Holmberg & Ekeberg (20186, s. 25)
peikar pa at dess meir ein lzerar veit om kva som paverkar leering, og om kva vanskar med
innlaeringa inneber for ein elev, dess meir skikka vil ho eller han vere til & legge til rette for ei

undervisning som er differensiert og som bidreg til gode leeringsprosessar for alle elevane.

2.1.2 Tilpassa opplering og tidleg innsats
Det vert trekt fram i Stortingsmelding 16 (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 27) at eit godt
utgangspunkt ved skulestart aukar sannsynet for a lykkast med vidare skulegang, studiar og
arbeid. Dess tidlegare born og unge far hjelp med eventuelle utfordringar dei har, dess starre
er sannsynet for at stgrre og meir komplekse problem vert unngatt. Det vert 0g understreka at
alle menneske har eit leeringspotensial. Skal ein unnga at nokon fell utanfor, ma born og unge
sine leeringsmogelegheiter gradvis byggjast opp. Tidleg innsats er ein ngkkel i dette arbeidet,
det at utdanningssystemet legg til rette for og sikrar at alle tidleg vert inkludert i gode
leeringsprosessar. Dette fordi personar som ikkje kjem inn i gode leeringsprosessar, vil ha ein
auka risiko for & kome inn i ein negativ utviklingsspiral. Effektive tiltak som bidreg til & fa
utsette born og unge tilbake i eit godt leeringslgp finnast ein rekke av. Felles for desse er at dei
er mindre ressurskrevjande og meir verknadsfulle dess tidlegare dei vert sett inn. For & kunne
setje inn tiltak tidleg ma det pa alle niva i utdanningssystemet leggast vekt pa identifisering av

born og unge som ikkije har tilfredsstillande leeringsutvikling. Dette vil seie a bade vurdere
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borna si kompetanse og utvikling, og a kunne anvende eit profesjonelt skjenn for a avgjere
kva for oppfalgingstiltak som skal setjast i verk. I skulen finst det ulike materiell og
obligatoriske prgver som lerarane kan ta i bruk for & kartleggje elevane sine ferdigheiter og
kompetanse (Stortingsmelding nr. 16, 2006-2007, s. 10-11).

Lese- og skriveferdigheiter kan settast bade i eit individ- og ei samfunnsperspektiv. Desse
skal vere reiskap for a lere, for a delta i fellesskapet i bade fritids- og skulesamanheng og for
den enkelte si eiga glede og nytte. Om ein som laerar skal kunne legge til rette for at elevane
skal fa best mogeleg lering, og utvikle gode lese- og skriveferdigheiter, ma ein fange opp
bade dei elevane som strevar og dei elevane som er evnerike, slik at dei tidlegast mogeleg far
eit tilpassa og pedagogisk opplegg som er lagt til rette for den enkelte elev. A gjennomfare
kartlegging er utfordrande fordi det krevst kunnskap bade om korleis kartlegginga skal
gjennomfarast, kunnskap om fagfeltet, og ein ma ha kunnskap om kva verktagy som kan vere
aktuelt & bruke ut ifrd malet for den enkelte kartleggingssituasjonen. Kartlegging gir ikkje
berre utfordringar, det gir og mogelegheiter for at leeraren kan legge til rette ei undervisning
tilpassa den enkelte elev, og det gir eleven mogelegheit til & fa hjelp (Feerevaag & Gabrielsen,
2014, s. 197).

2.1.3 Relasjonar lerar-elev
Om lzeraren skal kunne legge til rette ei undervisning som gir utvikling og leering til den
enkelte elev, er relasjonen mellom laerar og elev viktig. Forsking viser at leerar-elev relasjon er
ein sentral faktor som bidrege til & fremje elevane sin motivasjon for a jobbe med faglege
aktivitetar og lysta til & laere, samt til & fremje deira sin trivsel og positive atferd i skulen
(Drugli, 2012, s. 66). Elevane vert motiverte og inspirerte av leerarar som respekterer dei, og
som legg vekt pa a ha eit godt forhold til dei (Nordahl, 2010, s. 133). Saleis gir gode
relasjonar mellom lerar og elev til rette for at eleven skal kunne oppleve fagleg og sosialt
utbytte, bade pa kortare og lengre sikt (Drugli, 2012, s. 66). Og ein god relasjon mellom larar
og elev gir leraren forstaing og innsikt, men det har og tyding for eleven si utvikling og vekst
(Nordahl, 2010, s. 17). Forsking viser ogsa at ein positiv relasjon mellom lzrar og elev har
stor effekt pa leeringsutbyttet til eleven (Hattie, 2013a, s. 199).

| fra laeraren sin stastad handlar ein relasjon om a forsta og samarbeide med dei menneske dei
meter i yrkessamanheng pa ein hensiktsmessig og god mate, dette er omtala som
relasjonskompetanse (Rgkenes & Hanssen, 2002, s. 9-10). Det handlar om & kommunisere pa

ein mate som gir meining, som tek vare pa den overordna hensikta med samarbeidet og tek
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vare pa den andre parten. Relasjonskompetansen til lzeraren vil paverke kvaliteten pa
relasjonen mellom larar og elev. Ein leerar som er relasjonskompetent vil sja den enkelte elev
som ein sjglvstendig aktar i sitt eige liv, og vise respekt for eleven sin integritet (Drugli, 2012,
s. 45). Relasjonskompetansen til leeraren ma opptre saman med leaeraren si faglege
kompetanse, fordi det er leeraren som har hovudansvaret for elevane si leering og utvikling, og

i dette ogsa ansvaret for relasjonen (Nordahl, 2010, s. 139).

Kvaliteten pa relasjonen mellom laerar og elev er avgjerande i alle former for undervisning, og
relasjonen betyr ofte meir enn dei teknikkane eller metodane fagpersonane brukar (Nordahl,
2010, s. 133; Rokenes & Hanssen, 2002, s. 19). | ein studie utfert av Pianta og Stuhlman
(2004, s. 454-456 ) vart det understreka at kvaliteten pa lerar-elev relasjonen har noko a seie
for korleis borna fann seg til rette pa skulen. Born som utvikla ein god relasjon til laeraren
hadde ei betre utvikling i lgpet av farste klasse, samanlikna med born som etablerte ein
negativ relasjon til laerar. Leerarar som arbeider med dei yngste elevane bgr difor prioritere

hagt det a skape gode relasjonar, i og med dette er viktig for a gi borna ein god skulestart.

Nar leeraren kan fremje positive relasjonar med elevane, vil miljget i klassa i stgrre grad bidra
til elevane si lzring, fordi bade elevane sine sosiale, faglege og emosjonelle behov vert mgtt.
Elevane har ulike behov som ma mgtast om dei skal fungere og trivast godt, ogsa nar det gjeld
leringsaktivitetar. Om ein elev har store problem pa det sosiale og/eller emosjonelle omradet,
vil det vere vanskeleg for denne eleven a flytte energien sin over pa leringsaktivitetar (Drugli,
2012, s. 69).

2.1.4 Meistring og motivasjon
Forventning om meistring har mykje a seie for atferd, tankemgnster og motivasjon, og har
difor mykje a seie for aktivitetsval, innsats og seigleik nar det buttar imot (Bandura, 1997, i
Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 124). Albert Banduras teori «self-efficacy» handlar om
forventningar om meistring, og han definerer det som ein person si vurdering av eigen
kompetanse (Bandura, 1981, i Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 122). Menneske vil prestere ulikt
ut ifrd trua pa eiga kompetanse. Elevar som har hgge meistringsforventningar, har ein tendens
til & oppfatte nye oppgaver som utfordringar og mogelegheiter. Dei har difor sterre mot til 4
ga laus pa oppgavene, og dei held ut lenger nar dei mgater pa problem. Elevar som har lag
meistringsforventning, har ein tendens til & oppfatte nye oppgaver som truande. Dette fordi
dei dvelar ved eigen inkompetanse og kva som kan ga galt. Nar dei oppleve situasjonen som

trugande, gir dei fortare opp i mgte med utfordringar. Vi har difor ein tendens til & oppsgke
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situasjonar og aktivitetar som vi trur vi vil lykkast med og meistrar (Skaalvik & Skaalvik,
2018, s. 124). A ha hag meistringsforventning farer til interesse, innsats og glede ved

involvering i aktivitetar og oppgaver.

Om elevane skal oppleve meistring i skulen, er det ein fgresetnad at undervisninga vert
tilpassa. Det er nar eleven meistrar oppgaver etter a ha blitt utfordra at dei kjenner pa reell
meistring. Erfaringar som dette styrkar meistringsforventningane ytterlegare. Undervisninga,
leerestoffet og arbeidsoppgavene ma tilpassast eleven sin stastad og faresetnadar, og
utfordringane ma vere realistiske og overkomelege for kvar enkelt elev. Det er gjennom
utfordringar eleven utviklar seg. Realistiske utfordringar er difor eit sentralt aspekt ved
tilpassing (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 160-161, 199). Wendelborg et al. (2012) i Skaalvik
og Skaalvik (2018, s. 161) viser i si undersgking at elevar som opplevde a fa utfordringar pa

skulen, var ogsa mest motivert for skulearbeidet, uavhengig av det faglege nivaet til eleven.

Den gode motivasjonen for & lzere kjem innanfra, nar eleven opplever a fa til noko ho eller
han ikkje har fatt til for. Det er denne motivasjonen leeraren skal hjelpe eleven a utvikle, og
ein ma starte der eleven har mogelegheit til a lykkast. Det vil stgtte eleven si meistring, og det
vil fgre til auka motivasjon fordi meistringskjensla vert henta fram. Leraren sin kunnskap om
skriftspraket og dei ulike utfordringar det inneberer, vil ha avgjerande tyding for ei god
tilpassa oppleering. Om laeraren skal ta utgangspunkt i eleven sin stastad, ma leeraren
identifisere eleven sine utfordringar. Ei tilpassa opplearing vil kunne ta vare pa eleven sin
motivasjon, men krev kunnskap, og i denne samanhengen er det kunnskap om

skriveprosessen (Lyster, 2011, s. 32-33).

2.1.5 Differensiert undervisning
Om ein skal forsta dei grunnleggande ideane om tilpassa opplaring og differensiert
undervisning bar ein kjenne til den utviklinga skulen har vore igjennom i moderne tid.
Differensiert undervisning har statt sentralt i norsk skule gjennom 70 ar, men forstainga kring
omgrepet har endra seg i takt med samfunnet si forstaing av skulen si rolle. Tidlegare var
gjennomfgringa av differensiert undervisning prega av elevane sine framtidige behov for
ferdigheiter og kompetanse, med tydeleg vekt pa elevane sine kognitive evner og
kjgnnsforskjellar. 1 1987 kom ny leereplan og omgrepet tilpassa opplering vart presentert som
erstatning for differensiert undervisning. Omgrepet peika i enda sterkare grad i retning av
individet sitt behov for reelle utfordringar og godt leeringsmiljg. Sjglv om pedagogisk
differensiering var eit omgrep vi mgtte allereie rundt 1974, sa er det eit verkemiddel som
skulen ikkje har vore opptatt av lenge, kanskje ikkje lenger enn sidan reforma i 1997.
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Grunnen til dette kan vere at skulen mangla kompetanse for tilpassa opplaring og pedagogisk

differensiering for & mgte dei nye utfordringane (Mathiassen, 2009, s. 125-127).

Bade tilpassa opplaring og differensiert undervisning er to omgrep som det er blitt meir
merksemd rundt grunna utviklinga i skulen. Organisatorisk har desse omgrepa ulik tyding,
men begge legg vekt pa a sja enkelteleven. Tilpassa opplaring ma forstaast som ei metode, ei
tett, systematisk og individretta oppfelging av elevane over tid. Derimot kan differensiert
undervisning ogsa forstaast ut ifra undervisninga si grunnleggjande malsetting om a gi eit
godt og variert laeringstilbod, og pa denne maten gi eit optimalt leeringsutbytte til den enkelte
elev, gjerne organisert over kortare eller lengre periode i starre eller mindre grupper
(Mathiassen, 2009, s. 128-129). Sigmund Ongstad (1979, s. 160) definerer differensiert
undervisning som «differensiering er en bevisst forskjellsbehandling til beste for hver enkelt
elev, og som ikke farer til at en opphever det positive som binder mennesker sammen eller at
en skjuler eller bestyrker det negative som setter skiller mellom dem». Vi skil mellom
organisatorisk differensiering og pedagogisk differensiering. Organisatorisk differensiering
vert brukt nar enkeltelevar eller grupper av elevar skiljast ut fra den ordinere

klasseundervisninga over lengre tid (Skaalvik & Fossen, 1995, s. 48).

Pedagogisk differensiering kan vi dele i tre underkategoriar. Den farste kategorien er
metodedifferensiering. Elevane har ulike behov og denne forma for differensiering tek vare pa
dei ulike elevane som vi mgter i skulen og deira sine individuelle faresetnadar for a kunne
tileigne seg kunnskap. Dgme pa dette er at nokre elevar lerar best gjennom praktiske gvingar,
nokre likar & arbeide i gruppe og andre igjen vil helst arbeide aleine. Nivadifferensiering er
ein av dei andre underkategoriane. Nar ein nivadifferensierer mgter ein elevane ut ifra deira
kognitive fgresetnadar. Dette vil seie at leeraren ma ha eit bevisst forhold til eleven sine
ferdigheiter og kompetanse. Dgme pa dette er oppgaver med ulike vanskegrader eller
differensiert kommunikasjon. Siste underkategorien er tempodifferensiering. Dette er den
enklaste forma for differensiert undervisning. Dette vil seie at elevane skal arbeide meir med
same type oppgaver, om dei vert ferdig med de dei ma gjere. «Om du vert ferdig med desse,
arbeid vidare med desse..». For nokre elevar kan repetisjon vere ngdvendig for & oppleve
meistring og det kan gi tryggleiksskaping. Medan for andre elevar gir det lite utvikling
(Mathiassen, 2009, s. 128-129).

John Hattie (2013b, s. 146) papeikar at om differensiering skal vere effektivt, ma leeraren vite
kvar den enkelte elev byrijar, og kvar ho eller han er i leeringsfasa si for a oppna
meistringskriterium for timen. Avhengig av kva for leeringsfase eleven er i, vil leeraren matte
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gi eleven tilbod om ulike matar & vise meistring og forstaing pa langs vegen til & mgte

meistringskriteria.

Hattie viser til Tomlinson (1995) sine fire kjenneteikn pa effektiv differensiert undervisning.
Det farste kjenneteiknet er at alle elevane ma ha mogelegheit til & utforske og bruke
ngkkelkonseptet ved emnet som studerast, og dermed ha mogelegheita til a lykkast. Det andre
er at det er behov for hyppig formativ tolking for & overvake elevane sin veg mot a lykkast
med leeringsmalet. Pa denne maten vil det skape hggast mogeleg sannsyn for vellykka
undervisning og leering. Tredje kjenneteikn er fleksibel gruppering av elevar, slik at dei kan
arbeide aleine, saman eller som heil klasse, etter behov og gnskje. Ved a gjere det pa denne
maten, vil det vere mogeleg a fa mest mogeleg ut av dei mogelegheitene elevane sine
fellestrekk og ulikheiter gir. Det fjerde og siste kjenneteiknet er at elevane blir engasjert sa
mykje som mogeleg til & utforske og oppna mala for suksess pa ein aktiv mate. Hattie legg og
til eit femte kjenneteikn. Differensiering ma knytast betre opp mot differensiert
leringsutbytte, da dei elevane som oppnar meir, kan trenge annleis undervisning enn dei som
oppnar mindre (Hattie, 2013b, s. 147).

I NOU 2003:16 | farste rekke (2003, s. 168) vert det trekt fram at det er ngdvendig at skulane
arbeidar med sju ulike tiltak inn mot differensiering i skulen, desse ulike tiltaka kallar Dale og
Weerness (2003, s. 79) dei sju grunnleggjande kategoriane i differensiering. Farste kategori er
a skaffe kunnskap om elevane sine fgresetnadar og evner. Kategori to er a legge til rette for at
opplaeringsmal kan knytast til arbeidsplanar. Den tredje kategorien er mogelegheiter for ulike
niva i oppgava og tempoet. Fjerde kategori er ein gjennomtenkt organisering av skuledagen.
Kategori fem er tilgang til varierte l&eremiddel og leeringsarenaer. Nest siste kategori er bruk
av ulike arbeidsmetodar og arbeidsmatar. Siste kategori er korleis samanhengen mellom
eksamen, karaktersetting og ulike former for vurdering inngar i elevane si leering. Den
kategorien som eg vil fokusere pa i mi masteroppgave er den sjette kategorien, den som

omhandlar arbeidsmetodar og arbeidsmatar.

2.1.6 Tradisjonelle metodar i lese- og skriveopplaeringa
Arbeidsmetodar som har vore nytta i den farste skriftsprakopplearinga, har variert opp
gjennom tidene. Dette har vore diskutert mange gonger, ogsa i var tid. Diskusjonen gjeld kva
tilnserming den grunnleggjande skrive- og leseopplearinga bar baserast pa, analytisk eller
syntetisk. Om ein baserer opplaringa pa analytiske metodar vil det seie at ein tek
utgangspunkt i heile tekstar og gar via arbeid med setningar og ord ned til den enkelte
lyden/bokstaven. Desse metodane vert og kalla «top-down»-metodar. Dersom opplaringa vert
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basert pa syntetiske metodar vil det seie at det vert tatt utgangspunkt i dei lagaste nivaa i
skriftspraket, stavingar og bokstavar. Desse metodane vert og kalla «bottom up»-metodar
(Traavik & Alver, 2008, s. 82-89). Dei ulike lereverka som vert nytta i skulen legg ofte opp

til ei syntetisk-analytisk metode.

2.1.7 Arbeidsmatar/arbeidsmetodar

Nar ein skal planlegge undervisning og gjere eit val av arbeidsmatar og arbeidsmetodar, bar
ein bruke det som passar til dei arbeidsoppgavene som skal utferast. | nokre samanhengar er
det formalstenleg at leeraren legg til rette for & utvikle elevane sine problemlgysingsevne og
kreativitet, medan i andre samanhengar er det formalstenleg at lzeraren presenterer lerestoffet
til elevane. Arbeidsmatane og arbeidsmetodane har farst og fremst det malet at dei skal sikre
eit godt leeringsutbytte til den enkelte elev. Variasjonen i seg sjglv er ikkje eit mal, forskjellen
ber knytast til korleis dei bidrege til at lereplanen sine mal vert oppnadde (Dale & Werness,
2003, s. 100 og 107). Nar leeraren varierer og tilpassar metodar, vil fleire elevar oppleve at det
motiverer dei for & kome i gang med lzringsarbeidet, og at dei far arbeide pa ein mate som

passar for dei.

Tidlegare undersgkingar av arbeidsformer i skulen viser at fellesskapsundervisning eller
sakalla kateterundervisning, kombinert med individuelt elevarbeid, framleis er mest utbredd.
Klette og hennar medarbeidarar finn i ein studie at fellesskapsundervisning er det som
dominerer i dei fleste klasserom. Instruksjon, spgrsmal/svar sekvensar og individuelt arbeid
med oppgaver er det dei finn som dei hyppigaste arbeidsformene i alle klasserom (Klette,
2003, s. 56-62). Dette er det same som Haug (2006, s. 19-21) og Imsen (2004, s. 69) finn i si
forsking.

Ulike matar eller metodar som elevane arbeidar med lerestoffet pa, og matar som laeraren
legger til rette pa kan til demes vere samarbeidslering. Dette er ei metode som krev god
farebuing og oppfelging fra leeraren si side. Det & samarbeide er noko alle elevar treng a laere,
og det er ogsa ein del av skulen si oppgave a lere elevane dette. Kor mykje tid leerarar brukar
til & leere elevane a arbeide i grupper, varierer. Samarbeidsleering som metode byggjer pa
ideen om at elevar skal gjennom samarbeid og diskusjon hjelpe kvarandre til sterre og djupare
fagleg kunnskap, og det er fem basiselement som er grunnmuren. Dette er lik og jamn
deltaking, sosiale fgresetnadar, samspel/gruppeprosess, individuelt ansvar og positiv gjensidig
avhengigheit. | dei gruppene som leraren veit at der er elevar som har problem med a

samarbeide eller at dei treng seerskilt statte, der ma leeraren vere til stades store delar av
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gruppearbeidet for a rettleie, gi statte, observere og falgje opp (Buli-Holmberg & Ekeberg,
2016, s. 168-169).

Innanfor samarbeidslaering finn ein stasjonsundervisning. Stasjonsundervisning gar ut pa at
det vert lagt til rette for at elevane vert tilbydd fleire ulike aktivitetar samstundes. Enten kan
dei velje kva dei vil gjere, eller dei ma innom alle dei ulike aktivitetane i lgpet av ei periode.
Denne undervisningsmetoden er ein fin mate & integrere spesialundervisninga i dei
aktivitetane som gar fere seg i gruppa likevel. Da er mogelegheitene for & ha stasjonar med
ulike typar treningsprogram i til demes norsk, noko for dei elevane som har vanskar eller for

dei elevane som er langt kome (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 172).

A skrive seg til lesing er ei metode som legg vekt pa skrivevegen og grunntanken er at borna
skal leike seg inn i lesinga ved a skrive og eksperimentere pa tastaturet. Metoden vart lansert
av Arne Trageton rundt ar 2000. Metoden byggjer pa Writing to Read-innovasjonen. Dette
prosjektet har vore opplaringsprogram for millionar av 5-7 aringar i 12-15 amerikanske statar
fra 1985 av. Prosjektet tok utgangspunkt i at skriving er lettare enn lesing. Borna skreiv seg til
lesing og synte hggare niva bade pa lesing og skriving, enn kontrollgruppene (Trageton, 2003,
s. 56). Forskinga som Trageton utfgrte synte at nar borna var ferdige med farsteklasse kunne
dei i gjennomsnitt 24 store og 20 sma bokstavar (Trageton, 2003, s. 115). Nar denne metoden
vert nytta kan elevane arbeide i par, og felles framfor ein pc kan dei samarbeide om kva dei
skal skrive. Om leraren er flink til & setje saman elevar parvis slik at dei har noko & lare av
kvarandre, vil ordkunnskapen den eine har, fort flyte over til den andre. Denne metoden
fungerer godt som tilpassa opplering, fordi elevane arbeider ut ifra det utgangspunktet dei
har, og utviklar seg herifra (Bjerke & Johansen, 2017, s. 103).

Mona Wiklander utvikla STL eit steg vidare med & bruke talesyntese aktivt i skrivinga, den
fekk namnet STL+. A arbeide med STL+ inneberer at ein ikkje bruker blyant til skriving
farste dret, men i staden bruker nettbrett eller data. | og med dei ikkje bruker blyant, sa vil
ikkje motorikken paverke skrivinga. Utgangspunktet for skrivinga er det eleven vil seie, ikkje
det han kan klare a skrive med blyant. Dei nettbretta og datamaskinene som elevane nyttar
har program for talande tastatur eller talesyntese. Bokstavlydar, ord, setningar og tekstar vert
lest opp for elevane medan dei skriv. Ved at elevane ser og hagyrer kva dei har skrive, far dei
beinveges respons (Wiklander & Sjadin, 2016, s. 8). Genlott & Grgnlund (2013, s. 100 og
102) utfgrte eit kvasieksperiment i Sverige. Test gruppa bestod av to farste klasser, pa til
saman 41 elevar, og kontroll gruppa bestod av to farste klasser pa same skule, med 46 elevar.
Borna var 7 ar gamle. Testperioden gjekk fra august 2010 til juni 2011. Det dei fann i si
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forsking var for det forste at i test gruppa var der fleire dyktige lesarar enn i kontroll gruppa.
Nar det gjeld skriveferdigheiter vart det funne at tekstane som var produsert i test gruppa var
mykje lenger og dei hadde betre historier med meir flyt og klarare hendingar, enn i kontroll

gruppa.

2.2 Skriving

2.2.1 Forholdet mellom lesing og skriving
| begynnaroppleringa har det historisk sett vore ein tendens til at lesing kjem for skriving.
Men med tida har ein vorte klar over at skrivevegen og er ein farbar veg inn i skriftspraket.
Dette kan ogsa vere ein betre veg inn i skrifta for elevar (Lundberg, 2009, s. 4). Nar ein
argumenterer for at skriving kan vere ein betre veg inn i skrifta, sa har det & gjere med at
skriving kan virke som ein kognitiv mindre kompleks prosess for born, enn a lese (Bjerke &
Johansen, 2017, s. 79). Traavik (2013, s. 43-44) syner til mange forskarar som har peika pa
nettopp dette, som Carol Chomsky (1979), Freydis Hertzberg (1988), Caroline Liberg
(1993), Bente Hagtvet (1997), Arne Trageton (2006) og med fleire. Ei forklaring pa dette, kan
vere at skriving handlar om a ta eit innhald ein kjenner og formidle det i skriftsprak, medan
lesing handlar om & avkode ein tekst for a finne eit innhald ein ikkje kjenner. Vidare i mi
masteroppgave Vil eg fokusere pa skriving i begynnaropplaringa, men eg er likevel innforstatt
med at lesing og skriving bgr ga hand i hand i opplaering, det kan sikre at born med ulike
matar & leere pa vert mgtt med den undervisninga som kvar enkelt har starst nytte av (Traavik,
2013, s. 44).

2.2.2 Kvaer skriving?
Skriving er eit middel til formidling av meiningar og kommunikasjon. Skriving bestar i
hovudsak av to komponentar, den tekniske komponenten som er & kode inn og ein
ideskapande komponent, som er bodskapen (Hagtvet, 2004, s. 276; Juel, 1988, s. 438). Men i
tillegg meiner Hagtvet (2004, s. 276) at det ma vere ein komponent til som gjer at skrivinga
vert sjglvgaande, og det er motivasjon. Bodskapen er det innhaldet som skrivaren vil
formidle, det som han har pa hjartet og vil skrive ned. A kode inn vil seie at skrivaren ma
finne riktige bokstavar og formulere a skrive dei pa ein slik mate at det gir meining.

Motivasjonen handlar om a sja nytta av skrivinga og det a ha ein grunn for a skrive.

Det finst og eit par modellar som kan forklare kva skrivekompetanse vil seie, den farste eg vil
ga inn pa er skrivetrekanten som er utvikla av Sigmund Ongstad (2004). Skrivetrekanten

syner oss tre ulike sider av skrivinga. Pa toppen av trekanten ligg innhaldet, og det er heilt
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enkelt kva teksten handlar om, altsd bodskapen. Ei anna side av trekanten er formalet. Dette
handlar om kva vi gnskjer med teksta, vi kan ha ulike formal til demes skrive hugseliste fordi
vi ma hugse noko, sende postkort for & halde kontakt med nokon. Den tredje sida pa trekanten
handlar om forma. Dette betyr & meistre & skrive riktig, beherske sjanger og kunne
teiknsetting (Skrivesenteret, 2013). Nar det gjeld undervisning i farste klasse, sa er det viktig
at leeraren presenterer elevane for forskjellige tekstar, slik dei leerar seg korleis tekstar er
bygde opp og at det finst ulike sjangrar, og at det er ein samanheng mellom innhald, formal og
form (Bjerke & Johansen, 2017, s. 85).

Ein annan modell som forklarer skrivekompetansen er skrivinga sine fem ulike dimensjonar
som Ingvar Lundberg (2009, s. 49-51) har utforma. Poenget med denne modellen er at alle dei
fem dimensjonar vert utvikla og er til stade i ei heilskapleg skrivekompetanse. Den farste
dimensjonen som er rettskriving, handlar om & lare seg a stave ord riktig. Den neste er
setningsbygning, den handlar om & sette saman ord til sterre einingar og etter kvart meistre
lengre setningar. Funksjonell skriving handlar om a bruke skrivinga til noko, til demes skrive
eit brev, skrive hugselappar, lage eit skilt. Fjerde dimensjon er tekstskaping, den handlar om &
meistre den meir skildrande og poetiske sida ved spraket ved a ta i bruk ulike verkemiddel.
Siste dimensjon er motivasjon, og den heng ngye saman med interesse (Lundberg, 2009, s.
49-51).

2.2.3 Sprakleg bevisstheit
Farsteklassingar mgter skulen med sveert forskjellige spraklege faresetnadar, og dei er lite
bevisst den kunnskapen dei sit inne med. Dei har lite innsikt i korleis talespraket er oppbygd.
Ei av dei sentrale forskjellane mellom skriftsprak og talesprak ligg i den bevisste handlinga
som skriftspraket krev (Lyster, 2011, s. 74). Ho viser 0g til Vygotsky som ser det som viktig
at undervisninga stettar barnet mot ei meir bevisst handsaming av spraket pa eit fonologisk,
grammatisk og syntaktisk plan. Sprakarbeidet i klassa kan vere eit tiltak som faregripe skrive-
og leseundervisninga pa ein slik mate at skrive- og leseferdigheitene utviklar seg i trad med
borna sine faresetnadar (Lyster, 2011, s. 75). Den spraklege bevisstheita som her vert vist il
er det stor internasjonal einigheit om er avgjerande for all skrive- og leseopplaring, og ma sta
sentralt i skrive- og leseundervisninga (Hulme & Snowling, 2009, s. 45).

Det a ha sprakleg bevisstheit er ein fgresetnad for at born skal kunne knekke skriftsprakkoda,
og for & kunne laere seg a lese og skrive (Hgigard, 2013, s. 259). Sprakleg bevisstheit kan
knytast til bevisstheit om ei rekkje spraklege element til ulike niva av bevisstheit, niva som
reflekterer det utviklingsnivaet som eleven er kome til. I mi studie vil eg rette sgkelyset mot
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fonologisk bevisstheit og morfologisk bevisstheit. Fonologisk og morfologisk bevisstheit og
kunnskap hjelper borna til & forsta og fa innsikt i det kodesystemet som styrer skriftspraket,
og som ligger i dei prinsippa som styrer skriftspraket. Det fonematiske prinsipp vil seie at
kvar lyd kodes om til ein bokstav eller bokstavsekvens, og det morfemiske prinsipp vil seie at
eit morfem alltid skrivast pa same mate sjglv om det pa grunn av konteksten det star i, kan
endre lydstruktur. Fonologisk bevisstheit er ei sprakleg ferdigheit knytt til evna til & oppfatte
orda sin lydmessige og fonologiske struktur. Det farste trinnet i denne utviklinga er knytt til
det & vere bevisst stgrre lydmessige einingar som rim og stavingar. Eit meir avansert trinn i
utviklinga er nar born kan rette merksemda si mot og er seg bevisst dei minste fonologiske
einingane, dei enkelte lydane, i eit ord. Morfologisk bevisstheit er evna til & fokusere pa orda
sine element som til demes forstavingar, dei enkelte ord i samansette ord og grammatiske
element. Det dreiar seg 0g om evna til & kunne skifte fokus fra sprakets innhald til sprakets
form og om evna til & kunne manipulere enkeltmorfem i morfologiske samansette ord.
Samstundes er morfologisk bevisstheit og kunnskap knytt til det a kunne halde eit formaspekt
og innhaldsaspekt samstundes (Lyster, 2011, s. 90-92).

Hagtvet (2004, s. 235) understrekar at sprakleg bevisstheit har fatt status som eit slags
«bindeledd» mellom talesprakleg kompetanse og skriving, ved at det kan stimulerast i
munnleg aktivitet, men far sin gvste tyding i skriftleg kommunikasjon. Dette vil seie at far
skriftsprakskoda er knekt, tek aktivitetar som kan utvikle borna si spraklege bevisstheit
utgangspunkt i munnlege aktivitetar. Det er aktivitetar som rim, reglar, song, sprakleika,
hagtlesing og samtale som gir stimulans til sprakleg bevisstheit. Lyster trekk fram at sprakleg
bevisstheit trening som inngar i leikprega situasjonar der born far hjelp og stette til 2 oppdage
sprakets form, har effekt pa borna si lese- og skriveutvikling. Dette har sarleg stor effekt om
treninga inngar som eit ledd av lese- og skriveundervisninga, eller nar aktivitetar pa andre
matar hjelper born til & forsta korleis tale og skrift heng saman. Lyster (2011, s. 107) viser til
resultat fra si studie utfart i 2002, der det kjem fram at born fra tidleg alder av er i stand til &
oppfatte korleis det fonologiske og det morfologiske prinsipp styrer skriftspraket, og det
stgtter synet pa at om borna skal utvikle gode skriftspraklege ferdigheiter ma dei lzere
eksplisitt om bade det fonologiske og morfologiske prinsipp. Ved a gjere det pa denne maten,
kan ein i dei aller farste fasar av skriftsprakopplaringa mgte alle borns behov.

2.2.4  Skriveutviklinga
Fordi denne oppgava handlar om differensiering og arbeidsmetodar, og elevane er pa ulike

stadium i si utvikling, sa er det viktig at leerarane har kjennskap til dei ulike stadia i
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skriveutviklinga. Det er vanleg a framstille skriftspraksutviklinga hos farskuleborn og
smaskuleborn som ein modell med fem utviklingsstadium, der dei tre farste stadia kjem far
borna har lgyst skriftkoda og dei to siste stadia etter at koda er lgyst (Hgigard, 2013, s. 282).
Det farste stadiet vert kalla pseudoskriving. Her etterliknar barnet den skrifta den observerer i
miljget rundt seg. Skrivinga ytrar seg som bokstavliknande figurar eller bglgeformede linjer. |
stadium to har barnet begynt a interessere seg for korleis bokstavane eigentleg ser ut. | dette
stadium vaknar interessa for eigne bokstavar i eige namn. Det er dg vanleg at dei bade
reverserer ein eller fleire bokstavar nar dei skriv og at dei ikkje er sa ngye pa skriveretninga,
dei skriv like gjerne fra hagre til venstre som fra venstre til hggre. Logografisk skriving kan
ein sja pa som eit forstadium til fonologisk skriving. No kan borna skrive enkelte ord som dei
hugsar som ordbilete, desse har dei leert utanat ved a sja dei i skrift mange gongar. Men borna
har enda ikkje forstatt samanhengen mellom lyd og bokstav. Den fonologiske skrivinga har
borna kome til nar dei har forstatt det alfabetiske prinsipp, det vil seie at i skrift har vi
bokstavar (grafem) som svarar til lydane (fonem) i det talte spraket. Borna har da utvikla ei
relativt god fonologisk bevisstheit, og dei skriv da orda slik dei hgyrast ut. I og med dei skriv
orda pa den maten, vert det i dette stadium mykje bortfall av bokstavar i tekstane, da mest
vanleg med bortfall av vokalar. Gradvis utviklar borna seg over i det ortografiske stadium. Da
byrjar dei a skrive ein del ikkje-lydrette ord korrekt. Dette kjem av at borna har blitt eksponert
for skriftspraket, bade gjennom eiga skriving med mykje praving og feiling, og ved at dei har
sett mange ord gjennom tekstar dei har mgtt (Traavik & Alver, 2008, s. 64-76; Hagtvet, 2011,
s. 214-216; Hgigard, 2013, s. 282-297).

Borns skriveutvikling gar gjennom ulike stadium, men som vi veit er alle born forskjellige og
dei utviklar seg i ulik takt pa dei fleste omrader. Det er heller ikkje slik at utviklinga er
punktvis og tydeleg fra stadium til stadium. Borna kan vere i dei ulike stadia samstundes, til
dgmes kan elevar ha tatt i bruk fonologisk skriving, men samstundes stgtte seg pa ordbilete
dei hugsar, og ha trekk av bokstavutforsking (Bjerke & Johansen, 2017, s. 76). Om borna skal
verte gode lesarar og skrivarar ma dei lese og skrive mykje. Teksten borna skal arbeide med
ma vere tilpassa borna sitt utviklingsniva, men ma likevel vere av ei slik vanskegrad som gir
utfordring (Lyster, 2011, s. 141)

2.2.5 Skriving og bruk av digitale verktgy som grunnleggjande ferdigheiter
A kunne skrive som grunnleggjande ferdigheit vil seie & kunne ytre seg pa ein hensiktsmessig
og forstaeleg mate om ulike emne og & kommunisere med andre. Skriving er ogsa eit reiskap

for utvikling av tankar og eiga laering. Den farste skriveopplaringa inneberer & utvikle
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rettskriving, leggje grunnlaget for ei funksjonell handskrift og tastaturbruk, samt a kunne
planlegge og skrive enkle, oversiktlege tekstar for ulike formal (Utdanningsdirektoratet,
2006).

Digitale ferdigheiter som grunnleggjande ferdigheiter vil seie a hente inn og behandle
informasjon, vere skapande og kreativ med digitale ressursar, og a kunne samarbeide og
kommunisere med andre i digitale omgjevnadar. Det er ogsa ein viktig faresetnad for vidare
leering, og for aktiv deltaking i eit arbeidsliv og eit samfunn i stadig endring. Digitale
ferdigheiter er ein naturleg del av grunnlaget for leringsarbeid bade i og pa tvers av faglege
emne, og den digitale utviklinga har endra mange av premissane for lesing, skriving, rekning
og munnlege uttrykksformer. Dei digitale ferdigheitene verte utvikla gjennom bruk av digitale
ressursar. Dette inneberer a bruke digitale ressursar for a tileigne seg fagleg kunnskap og til &

uttrykke eigen kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2006).

2.2.6 Handskriving eller datamaskin, eller begge deler?
Skriving og bruk av digitale verktay er grunnleggjande ferdigheiter i LK06, men lereplanen
er lite spesifikk nar det gjeld kva arbeidsmetodar leerarane skal bruke. Dette gjer at det vert
utvikla ulike praksisar der elevane laerer farst a skrive pa tastatur/nettbrett, for sa i andre
klasse & starte med handskriftsopplaringa. | andre klasserom er det framleis den tradisjonelle

praksisen som gjeld, der elevane laerer a skrive for hand fra farste skuledag.

| fglgje Trageton (2003, s. 194) har handskriving i smaskulen hatt ein dominerande posisjon,
ogsa Traavik og Alver (2008, s. 96) viser til at det har vore tradisjonelt a lzere elevar ei god
fungerande og estetisk handskrift pa dei lagaste trinna i skulen. Handskriving kom inn som
eige fag i den norske skulen pa 1800-talet, men da som eit reint teknisk fag der elevane skulle
leere seg a skrive nydeleg og tydeleg. Trykkskrift vart gradvis innfart som skriveskrift i
perioden 1939-1970. Grunngjevinga for & innfare trykkskrift var at forsking tyda pa at det i
relasjon til barnet si perseptuelle utvikling ville vere enklare a starte med a teikne bokstavane
einskildvis. Dette minna dessutan meir om dei trykte lesebokstavane, og ville pa den maten
knytte skriveoppleringa tettare til leseopplaringa. |1 1974 vart skrivefaget overfart til
norskfaget, dette vart grunngitt med at ein ville sja skrivinga meir i samanheng med lesinga.
Utviklinga i perioden 1974-1997 gjekk da fra trykkskrift til stavskrift og vidare til lgkkeskrift
(Trageton, 2003, s. 195-201).

Det & bruke handskrifta har mange fordelar, og Traavik og Alver (2008, s. 96) peikar pa at
den starste fordelen kanskje er at ein stort sett alltid kan ha ein blyant og papir for hand, slik
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ein kan skrive ned det ein eventuelt matte gnskje. Det er ein praktisk og billig reiskap, som ein
ikkje treng ha nokon spesiell teknikk pa nar ein farst har knekt den alfabetiske koda. Ein
annan fordel, som er ganske vesentleg, er at nar elevane skriv med blyant far dei inn
bokstavformene gjennom kropp og bevegelsar, altsa gjennom taktile og kinestetiske sansar.

Skriftsprakutviklinga til elevane kan verte styrka pa denne maten.

Mangen og Velay (2010, s. 396) ser det at bade handskrift og skriving pa tastatur inneheld
bevegelsar, men pa ulike matar. For det farste vert skriving pa tastatur utfgrt med to hender,
medan skriving for hand vert utfgrt med ei hand. For det andre gar det raskare a skrive pa
tastatur enn for hand. Nar ein skriv pa tastatur, pendlar merksemda mellom det visuelle
omradet, som er skjermen, og det motoriske omradet, som er tastaturet. Skriv ein for hand er
fokuset til skrivaren pa tuppen av blyanten, og merksemda er fokusert pa berre dette omradet.
Ein annan skilnad mellom desse to matane er at nar ein skriv pa tastatur er der ingen grafisk
komponent involvert nar ein skal forme bokstavar, dei er allereie ferdiglaga, og oppgava til
skrivaren vert a finne bokstaven pa tastaturet og sja resultatet pa skjermen. Derimot om
skrivaren skal forme bokstav for hand, ma han forme kvar enkelt bokstav grafisk. Da vil kvar

bokstav verte assosiert med ein spesifikk form og rarsle (Mangen & Velay, 2010, s. 385-386).

Trageton (2009, s. 5) hevdar at mange skular legg hovudvekta pa lesing i begynnaropplaringa
pa grunn av den skulehistoriske og kulturhistoriske tradisjonen, og fordi handskriving kan
vere vanskeleg pa dei minste stega i skulen. Trageton understrekar at datamaskin som
skrivereiskap vil forenkle skriveprosessar, og kan lgyse mange problem. Om elevane far
skrive pa datamaskin vil dei kunne konsentrere seg om innhaldet i det dei vil formidle, utan at
dei treng streve med forming av bokstavar. Nar dei nyttar datamaskin sa far skrivebokstavane
same form som lesebokstavane, og pa denne maten vil det lette leselaringa. Det syner den
tette samanhengen mellom skriving og lesing. Hagtvet (2004, s. 284) meiner at datamaskin er
eit viktig pedagogisk hjelpemiddel i skriftsprakutviklinga, og at det kan vere eit
motivasjonskick for det leerande bornet, da spesielt i arbeid med elevar som av ulike grunnar
strevar med motivasjon for handskrift eller finmotorikken. Barton (2007, s. 155) viser til at
nar det finst datamaskiner med enkle tastatur, sa er det enkelt & forme bokstavar, og dette kan
ha stor effekt for dei elevane som til vanleg slit med finmotorikken. Lorentzen finn i si studie
at digital kompetanse er viktig for elevar i dagens samfunn, og det med stor innverknad pa
sjglvbiletet. Ho sag det at datamaskina hjelper born som har Iag digital kompetanse a utnytte
eksisterande skriftkompetanse i prosjekt som gir kjensle av a lykkast bade i eigne og andre
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sine auge (Lorentzen, 2007, s. 159). Datamaskina fungerer som ein stgttestruktur for bornet,
ved & ta seg av den tekniske sida ved skrivinga. Dette vil seie orientering pa sida, forming av
bokstavar, skriveretning, linjeskift. Det vert lett & skrive og lett & fokusere og manipulere tal
og bokstavar, og tekstar som vert skrive ser profesjonelle ut. Dette gjer at eit born som har
darleg utvikla finmotorikk, kan skrive ein bokstav like fint som ein elev som er dyktig til &
skrive. Ved a bruke datamaskin far born mogelegheit til a operere i utviklingssona, gjere ting
som dei ikkje ville greidd aleine (Lorentzen, 2007, s. 159).

Digitale ferdigheiter er ein viktig faresetnad for vidare leering og deltaking i eit samfunn i
stadig endring (Utdanningsdirektoratet, 2006). Espenakk, Klem, Rygvold, Ottem og Saltveit
(2007, s. 119) understrekar at digitale verktay i oppleeringa kan kompensere for mangelfulle
sprak-, lese- og skriveferdigheiter, og statte opp om sprak-, lese- og skriveutvikling. Digitale
leere- og hjelpemidlar som er integrert som ein del av undervisningsopplegget kan bidra til at
born og unge far auka leere-, lese- og skrivelyst. Traavik og Alver (2008, s. 95) poengterer at
dei fleste elevar er no vande med a bruke datamaskin i heimen, og er difor motiverte for a
bruke den ogsa pa skulen. Medan den delen som ikkje er vant til & bruke det i heimen, er
motivert fordi dei ikkje har hatt mogelegheit til & brukt det fer. Berrum, Fyhn, Gulbrandsen &
Nilsen (2017, s. 57) og Finne, Roas og Kjglholdt (2014) framhevar at mogelegheitene for
tilpassa opplaering og differensiering med digital teknologi som laeringsverktay er store. Og

dei har gjort positive funn knytt til elevane sin motivasjon, meistring og laering.

Digitale medium har skapt store endringar i skriveopplearinga og nytta av det gir store
mogelegheiter for vidare utvikling. Samstundes gjer dette at det vert stilt nye krav til leerarane
som pedagogar. Om denne teknologien skal fungere som ein del av leringsmiljget, ma
lerarane vite korleis ein kan legge til rette med den, ikkje minst for a sikre at dei som strevar
far den stgtta som datateknologien kan gi. Om dette ikkje vert gjort, kan faren vere at desse
elevane vert plassert ved ei datamaskin som kan virke isolerande og framandgjerande om
rettleiinga ikkje vert tilpassa den enkelte eller lerarkontakta vert halde ved like. Det er viktig
at teknologien stgttar opp om skulens mal og arbeidsmatar, og ikkje omvendt (Eritsland,
2008, 5.174).
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3.0 METODE

| dette kapittelet vil eg kort gjere greie for skilnaden mellom kvalitativ og kvantitativ
forskingsmetode. | tillegg vil eg kort gjere greie for metodetriangulering, da eg nytter fleire
ulike datasett i analyseprosessen min. Sa vil eg ta fare meg det kvalitative forskingsintervjuet,
og intervju og videoobservasjon som forskingsmetode. Deretter vil eg gjere greie for utval av
informantar, grunnlaget for metodeval og korleis datainnsamlinga gjekk fere seg. Vidare vil
eg seie noko om analyseprosessen, palitelegheit, truverd og generalisering, og til sist litt om

etiske omsyn ved innsamling av datamaterialet.

3.1 Kvalitativ tilnserming
Val av metode tek utgangspunkt i kva problemstilling og kva forskingsspgrsmal ein vel a
studere, kva data ein vil samle inn, og Korleis ein vel & analysere desse. Dei vala ein gjer her
opnar mogelegheiter og legg avgrensingar for kva kunnskap ein har mogelegheit til & utvikle,
og difor er det viktig at eg som forskar er medviten pa kva referanseramme arbeidet finn stad
innanfor (Kleven, Hjardemaal & Tveit, 2014, s. 15). | samfunnsvitskaplege metodar skil ein
mellom kvalitative og kvantitative metodar. Den mest typiske skilnaden mellom desse to
metodane er at kvalitative metodar er fleksible, brukar verbale uttrykk og er lite formaliserte.
Medan kvantitative metodar brukar statistikk og talverdiar, og er strengt formalisert (Befring,
2015, s. 40). Ei kvalitativ metode er oftast induktiv, da set forskaren seg ngye inn i
informantens situasjon til demes gjennom intervju og med dette som grunnlag forsgker
forskaren a finne ngkkelomgrep som kan nyttast til & forsta informantens handlingar eller
situasjon. Derimot er kvantitativ metode gjerne deduktiv, eller teoristyrt, da stiller forskaren
spgrsmal og utarbeidar hypotesar fra eit eller fleire teoretiske perspektiv som er relevante for
det fenomenet som studerast. Eit anna skilje mellom desse metodane er avstanden til
fenomenet som studerast. | kvalitativ metode vert det lagt vekt pa narleik og observasjon av
eit fatal objekt som skal studerast i sine naturlege omgjevnadar. | kvantitativ metode er
forskaren gjerne langt fra objektet som skal studerast, til demes sparjeundersgkingar av starre
utval (Ringdal, 2013, s. 104-105).

Problemstillinga i denne studien er: «Kva for ulike arbeidsmetodar bruker tre leerarar for a
legge til rette for elevar si skriveopplaring i begynnaropplaringa?». Og pa bakgrunn av
denne problemstillinga har eg formulert to underproblemstillingar:

- Korleis forstar desse lerarane omgrepa tilpassa opplering og differensiering?
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- Kva for arbeidsmatar og arbeidsmetodar nyttar dei for a legge til rette for alle elevar

i skriveopplaeringa?

For & kunne svare pa desse forskingssparsmala, har eg valt a bruke eit kvalitativt deskriptivt,
ikkje-eksperimentelt forskingsdesign. Det vil seie at eg vil avlese «rgyndomen slik den er,
ved a hente inn data for a skildre og gjere greie for ulike fenomen og samanhengen mellom
desse (Befring, 2015, s. 84). Kvalitative metodar har ofte vektlegging av born og unge si
sjelvoppfatning, eller opplevingar og erfaringar fra ulike kontekstar, som til demes i mitt
tilfelle, erfaringar fra leerarar i skulen. Dei kvalitative metodane er sarleg hensiktsmessig for a
fa innsikt i menneske sine indre liv, med draumar, uro og framtidsmal. Dette femner om
haldningar og interesser til seg sjelv og andre, til utfordringar og arbeidsoppgaver. Kvalitativ
forskingsmetode har relevans for notidsorientert, empirisk undersgking, og det vert ofte nytta

personleg intervju og observasjon for & hente inn data (Befring, 2015, s. 38).

Kvalitative analyser har forankring i hermeneutiske fagtradisjonar. Den hermeneutiske
fagtradisjonen handlar om fortolkingskunst og ei fortolkingsleere, og det gjeld i farste omgang
tolking av data i tekstformat. | min studie gjeld dette tolking av intervju- og observasjonsdata.
Hermeneutisk metode byggjer pa Hans-Georg Gadamers teori om dokumentanalyse, kalla den
hermeneutiske sirkel. Denne prosessen startar med ei forforstaing, som utviklast vidare ved at
det vert henta inn nye erfaringar som vert tolka og som igjen fare til ei utvida forstaing
(Befring, 2015, s. 21 og 110; Fangen, 2010, s. 47; Grgnmo, 2016, s. 393-394).

Ut ifra mi problemstilling og forskingssparsmal har eg valt dei kvalitative metodane, intervju
og videoobservasjon. Observasjon vert nytta for a sja korleis leerarane utfarer den tilpassa
opplaringa og differensieringa i praksis i begynnaropplearinga, medan intervju vert nytta for &
samle inn informasjon om kva tankar leerarane har om tilpassing, differensiering,
arbeidsmetodar og skriveutvikling. | og med eg nyttar tre datasett og to metodar i
datainnsamlinga mi, sa har eg ei metodetriangulering i min studie. Dette vil seie at studien er
basert pa ein kombinasjon av ulike data og metodar, og kombinasjonen kan gjerast pa ulike
matar (Grgnmo, 2016, s. 67). Eg har som tidlegare nemnt valt intervju og videoobservasjon
som metode & samle inn datamateriale pa, i tillegg bestar analyseprosessen i videoanalysen av
element av bade kvalitativ og kvantitativ analyse. Grgnmo (2016, s. 233-234) viser til ein
kombinasjonsstrategi der datainnsamlinga er basert pa kvalitativ tilneerming, medan
dataanalysen byggjer pa kvantitative tilnsrmingar. Det vil seie at materialet vert samla inn

som kvalitativ data, men gjerast til gjenstand for kvantitative analysar.
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Da malet mitt med studien er a ga i djupna i leerarane sin reelle praksis nar det gjeld
arbeidsmetodar dei nyttar for a legge til rette for elevar si skriveoppleering i
begynnaropplearinga, sa er forskingsstrategien min i stor grad kvalitativ. Dette fordi eg ikkje

er opptatt av at utvalet mitt skal vere representativt for generalisering.

3.2 Datainnsamling
Eg har pa bakgrunn av problemstilling og forskingssparsmal, valt & bruke bade
videoobservasjon og intervju som metode i mi studie. Malet med & bruke videoobservasjon er
a fa betre oversikt over kva leeraren gjer og korleis leeraren arbeider i klasserommet, og nar eg
brukar videoobservasjon sa har eg mogelegheit til & sja situasjonane fleire gangar slik eg kan
vere sikker pa kva eg ser/oppfattar. Da kan eg enklare reflektere over korleis lzraren tilpassar
undervisninga i klasserommet. | falgje Befring (2015, s. 72) kan ein med videoobservasjon
gjere nyanserte, detaljerte og relativt komplette observasjonar. Og ut i fra varierande
synsvinklar og fagleg perspektiv kan ein analysere videomaterialet. Da vil videoobservasjon
vere ei god metode for & fa fram valide og reliable forskingsdata. Ved & bruke intervju som
metode, er malet mitt & fa innsikt i leerarane sine opplevingar, erfaringar, kunnskap,
refleksjonar og tankar kring det a legge til rette for elevar si skriveopplering i
begynnaroppleringa (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 20). Thagaard (2018, s. 140) understrekar
at videoopptak i kombinasjon med intervju bidrege til & utlevere fleire sider av dei personane
som verte studert. Gjennom videoobservasjon og intervju sa gnskjer eg a hente inn fyldig og
relevant informasjon om korleis leerarar legg til rette for elevar si skriveopplaring i

begynnaroppleringa.

3.3 Videoobservasjon som metode
Ved observasjon ser ein kva personane som vert studert, gjer, ein lyttar til kva dei seier og ein
fortolkar dette i lyset av konteksten, dei kulturelle og dei sosiale rammene som dei held seg i
(Vedeler, 2000, s. 12). Nar ein da nyttar videoobservasjon som forskingsmetode kan ein
studere handlingsforlgpet i ettertid, og pa den maten fa med seg mange detaljar som ein
kanskje lettare ville ha oversett eller glaymt om ein ikkje hadde tatt opptak av det (Fangen,
2004, s. 183; Vedeler, 2000, s. 20).

Ein observater kan ha ulike roller som avhenger av grad av involvering under gjennomfgring
(Befring, 2015, s. 71; Vedeler, 2000, s. 18). Ifglgje Fangen (2004) er ein observatgr nar ein
nyttar video, sa i mitt forskingsprosjekt har eg valt a gjere ein ikkje-deltakande observasjon.

Eg deltok da ikkije i det som vart gjort i klasseroma, men eg var til stades a filma med
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handhaldt videokamera, i tillegg til at eg hadde eit kamera staande i eit hjgrne pa
klasserommet. Dette kameraet fanga heile klasserommet i eit bilete. Bakdelen med a bruke
videokamera er at dette kan innebere paverknad pa deltakarane eg studerer, og i mange tilfelle
kan det gjere dei meir ufrie, og dei kan verte stressa av mitt naerveer (Fangen, 2004, s. 183).
Eg kan ikkje unnga at det kan vere ein viss paverknad nar ein filmar, men deltakarane verka

derimot mindre paverka av at eg var til stades.

Malet med & ha videoobservasjon var a sja kva arbeidsmetodar dei tre leerarane nytta for a
legge til rette for elevar si skriveopplering i begynnaroppleringa. For a sikre at eg fekk gode
videoopptak, var eg med pa videoseminaret til «DigiHand». Her gjekk vi grundig gjennom mi
rolle som ikkje-deltakande observatar, korleis eg skulle klargjere utsyr og korleis eg skulle
mangvrere meg rundt i klasserommet nar eg skulle filme. Eg fekk da erfaring med bruken av
handhaldt videokamera og forskingsetiske dilemma med dette, og dette gjorde at eg var godt

farebudd nar eg skulle ut i feltet & gjere videoobservasjonane.

Gjennomfaring av videoobservasjonane skjedde over ei periode pa to veker.
Videoobservasjonane vart gjort i samarbeid med den andre masterstudenten i DigiHand
prosjektet. Eg gjennomfarte to av videoobservasjonane, medan den andre masterstudenten
gjennomfgrte ein av videoobservasjonane i datamaterialet mitt. Til saman vart det ein heil
undervisingsdag hos kvar informant. Hos informant 1(vilkar 3) vart det 213.93 minutt med
videoopptak, hos informant 2 (vilkar 2) vart det 203.82 minutt med videoopptak og hos
informant 3 (vilkar 1) vart det 214.10 minutt med videoopptak. | forkant av observasjonane
var eg i kontakt med informantane og avtalte dagar som kunne passe best. | og med det skulle
vere filming i klasserommet, var det greitt & fa filming pa dei dagane klassa ikkje hadde

kroppsgving, symjing eller hadde anna undervisning utanfor klasserommet.

3.4 Intervju som metode
Malet med eit kvalitativt forskingsintervju er a fa fram tydinga av menneske sine erfaringar
og & avdekke deira opplevingar av verda. | Kvale og Brinkmann (2015, s. 20) vert ein
intervjuperson framheva som ein person som er delaktig i samtala fordi ho eller han er med pa
a skape forstaing og meining om eit bestemt emne. Det er 0g viktig at ein ikkje ser pa
forskingsintervjuet som ein fullstendig open og fri dialog mellom likestilte partar, men at det
er ei spesifikk profesjonell samtale med eit klart asymmetrisk forhold mellom meg som
forskar og den som vert intervjua. Det er eg som set i gang og definerer intervjusituasjonen,

bestemmer tema, stiller sparsmala og vel kva for svar eg vil falgje opp, og det er ogsa eg som
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avsluttar samtala (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 50-51). Det asymmetriske grunnlaget for
intervjusituasjonen tyder likevel ikkje at den som vert intervjua, er utan kontroll over
situasjonen. Informanten bestemmer sjglv kor mykije han eller ho gnskjer a formidle om dei
tema som vert tatt opp i intervjusituasjonen (Thagaard, 2018, s. 91). Den kunnskapen som
kjem ut av eit forskingsintervju, avhenger av den sosiale relasjonen mellom intervjuaren og
den som blir intervjua. Denne relasjonen avhenger av meg som forskar, og mine evner til &
skape eit rom der den som vert intervjua kan snakke trygt og fritt (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 35). 1 og med at eg allereie hadde gjennomfart videoobservasjonane i klasseromma i
forkant av intervjua, opplevde eg at eg hadde blitt kjent med bade lzraren og miljget, og at
relasjonen pa denne maten var relativt trygg da intervjua tok til. I tillegg sikra eg ved a starte
med videoobservasjon far intervjuet at leeraren ikkje vart farga av eventuelle spgrsmal nar eg

filma leeraren og klasseromet.

Fgremalet med intervjua var i hovudsak a belyse kva for ulike arbeidsmetodar tre leerarar
nytta for a legge til rette for elevar si skriveopplering i begynnaropplearinga, og eg utarbeida
ein intervjuguide med dette som bakgrunn. Intervjuguiden min vart 0g utarbeida i samarbeid
med den andre masterstudenten i DigiHand-prosjektet. Arbeidet med & lese seg opp pa teorien
for studien og kunnskap som eg har tileigna meg gjennom grunnskuleleerarutdanninga gav
grunnlag for spgrsmala til intervjuguiden. Intervjuguiden min inneheld ei oversikt over
spgrsmal innanfor dei emna som skal dekkast bade i mi og den andre masterstudenten si
studie. Intervjuguiden var vart konsultert bade av min rettleiar og den andre masterstudenten

sin rettleiar, og vi vart einige om eit resultat av den som vi kunne bruke i studien.

Ein intervjuguide er eit manuskript som strukturerer intervjuforlgpet meir eller mindre stramt.
Guiden kan anten innehalde tema som skal dekkast, eller vere ein detaljert rekkjefelge av
formulerte spgrsmal. Den kan o0g dreie seg om eit semistrukturert intervju, da vil guiden
innehalde ei oversikt over emne som skal dekkast, og forslag til sparsmal. Min intervjuguide
blei utforma i ei semistrukturert form, noko som ofte vert nytta i kvalitative studiar (Vedlegg
2). Ifglgje Kvale og Brinkmann (2015) vert eit semistrukturert intervju nytta nar tema fra
dagleglivet skal forstaast ut ifra intervjupersonens eige perspektiv. Intervjuguiden min bestod
av spgrsmal delt inn under bestemte tema knytt til formalet for min studie (Kleven, 2014, s.
38 og 39; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46 og 162).

Dei tre intervjua vart gjennomfart i etterkant av videoobservasjonane pa dei respektive
skulane. P4 same mate som ved videoobservasjonane samarbeidde eg med den andre
masterstudenten i DigiHand prosjektet med datainnsamlinga. Eg gjennomfgrte to av intervjua
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og den andre masterstudenten gjennomfarte eit intervju. Ved gjennomfgring av intervjua nytta
eg ein Canon lydopptakar. Dette gjorde at eg kunne ha fokus pa innhaldet i intervjuguiden, pa
meg sjelv som intervjuar og samstundes kunne eg konsentrere meg om informanten sine
opplevingar. Eg kunne og lettare stille oppfelgingssparsmal og be om utdjupa svar, bade fra
hendingar som eg hadde sett under videoobservasjonen i klasserommet og fra det vi snakka
om der og da under intervjuet. Kvart enkelt intervju var pa ca. 55 minutt. | etterkant av

intervjuet transkriberte eg intervjusamtalane, slik dei vart tilgjengelege for analyse.

3.5 Transkribering

A transkribere tyder & transformere, det vil seie & skifte fra ei form til ei anna. Nar ein
transkriberer intervju fra munnleg til skriftleg form, vert intervjusamtalane strukturert slik at
dei er betre egna for analyse. Ved a strukturere materialet i tekstform vert det lettare & fa
oversikt over det, og strukturering er i seg sjglv ei byrjing pa analysen (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 205-206). Difor er det best at forskaren gjer dette arbeidet sjglv (Nilsen, 2012, s. 47).
Ved a transkribere materialet vert ein 0g godt kjend med materialet. Datamaterialet vart
transkribert fortlgpande etter at intervjua var ferdige, dei vart skrivne ordrett om til normert
nynorsk pa datamaskina, dette for & sikre konfidensialiteten til informantane mine. |
transkriberinga valde eg a utelate alle smaord som «ehh» og «mhmx». Ved a gjere det vert
transkripsjonen ryddigare og lettare a orientere seg i nar ein skal i gang med analyseprosessen.
Gjennom transkriberinga vart alle kjenneteikn og namn i intervjua anonymisert, og skulane og

lerarane fekk fiktive namn. Déa oppgdava vart innlevert, vart lydfilene sletta.

3.5 Utval
| kvalitative studiar nyttar ein ofte eit strategisk utval. Det vil seie at ein velje informantar som
har kunnskap om eit spesielt tema, slik dei kan bidra med relevante og fyldige utsegn om det
temaet som er fokus (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s. 106). Sidan temaet mitt er
tilpassa undervisning i begynnaroppleringa i skriving, var det naturleg a velje informantar pa
1. steg. | tillegg er eg ein del av forskingsprosjektet DigiHand, og da vart det naturleg a velje
informantar fra skular som er i dette prosjektet. Dette prosjektet tek for seg korleis handskrifta
til elevar utviklar seg, og det vert sett pa forskjellen mellom der elevane har utsett handskrift
til 2. steg og der dei ikkje har det. Forskingsprosjektet har eit utval med tre ulike vilkar, og
gnskjet mitt var da at eg skulle fa ein informant fra kvar av dei ulike vilkara. Eg ville ha ein
informant fra klasserom der dei har 1:1 ipad og handskrifta er utsett til 2. steg (vilkar 1), ein
informant der det ikkje er 1:1 ipad og ikkje utsett handskrift til 2. steg (vilkar 3), og ein

informant der det er 1:1 ipad, men ikkje utsett handskrift til 2. steg (vilkar 2). Gjennom mitt
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arbeid som forskingsassistent i DigiHand fekk eg tilgang til tre klasserom som eg kunne gjere
videoobservasjonar i, og desse klasseroma tilfredsstilte gnskje mitt om a ha informantar fra
dei tre ulike vilkara som vert representert i forskingsprosjektet. Etter samtale med min
rettleiar bestemte eg meg for a kontakte dei tre som allereie hadde samtykka a vere med i
DigiHand-prosjektet personleg, for & hayre med dei om dei kunne tenke seg a stille opp pa eit
intervju, i tillegg til videoobservasjonen som allereie var gjort og godkjend av NSD. Da eg tok
kontakt med dei presenterte eg meg og formalet for mi studie i kortheit og fekk beinveges
positiv respons fra alle tre. Vi avtalte tid og stad for intervjua. | det vidare vil eg kort

presentere dei tre informantane mine.

Den farste informanten var David som arbeider pa 1. steg Hakkebakken skule. Han har
firedrig allmennlaerarutdanning. | tillegg har han KRLE, friluftsliv og grunnfag i matematikk.
David byrja & arbeide som laerar for ca. 11 ar sidan. Hakkebakken skule er ein 1. 7. trinn
skule pa Vestlandet med ca. 140 elevar. Det er rundt 25 tilsette pa skulen. 1. steg som David
arbeider pa har 12 elevar. Pa denne skulen har dei ikkje 1:1 iPad, og ikkje utsett handskrift.
(Vilkar 3)

Den andre informanten var Anne som arbeider pa 1. steg Langstrempe skule. Ho har firearig
allmennleararutdanning, der to av ara var obligatorisk med norsk, KRLE og grunnleggjande
lese- og skriveopplering. I tillegg har ho grunnfag i naturfag, matematikk og 35 studiepoeng i
IKT. Nyleg starta ho pa ein master i spesialpedagogikk. Ho var ferdig utdanna allmennlzarar
for 12 ar sidan, og ho byrja a arbeide pa Langstrempe skule for 10 ar sidan. Tidlegare har ho
hovudsakleg arbeidd pa 2. og 3. steg. Langstrempe skule er ein 1. -4. trinn borneskule pa
Vestlandet med ca. 55 elevar. Det er i underkant av 10 tilsette pa skulen. 1. steg som Anne
arbeider pa har 14 elevar. Pa denne skulen har dei 1:1 iPad, men ikkje utsett handskrift til 2.
steg. (Vilkar 2)

Den tredje informanten var Berit som arbeider pa 1. steg Reyslida skule. Ho har 3-arig
farskuleleerarutdanning. | tillegg har ho tatt eitt ar med pedagogisk arbeid pa smaskuletrinnet,
dette for & kunne arbeide som larar. Ho har 0g studiepoeng i matematikk, engelsk og rekning
som grunnleggjande ferdigheit og leiing i barnehage. Til saman har ho 6 og eit halvt ar
hagskuleutdanning. Berit byrja a arbeide som leerar for ca. 12 ar sidan. Rayslida skule er ein
1. -7. trinn skule pa Vestlandet med ca. 220 elevar. Det er rundt 40 tilsette pa skulen. 1. trinn
som Berit arbeider pa har til saman 38 elevar, men i hennar gruppe er det 20. Pa denne skulen
har dei 1:1 iPad, og utsett handskrift til 2. steg. Dette er ein heildigital skule. (Vilkar 1)
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3.7 Analyseprosessen
A skulle analysere inneber at ein skal dele forskingsdata opp i bitar eller element for & deretter
setja det saman igjen til ei forstaeleg heilheit igjen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 219;
Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2016, s. 162). Eg hadde to ulike
datainnsamlingsmetodar, der begge resulterte i ein kvalitativ analyseprosess med fokus pa
ulikheiter og fellestrekk i materialet. | tillegg hadde eg ei kvantitativ innhaldsanalyse av
videoobservasjonane der det vart nytta ein spesifikk manual som er utvikla for & studere
klasseromsinteraksjonar gjennom systematisk observasjon. Denne analysen vart gjennomfart
av to sertifiserte forskarar ved DigiHand-prosjektet. Manualen baserer seg pa forsking om kva
som kan fremje akademisk laering og sosial utvikling for born. Manualen heiter Classrom
Assessment Scoring System, og forkortast til CLASS (Pianta, La Paro & Hamre, 2008).

Da dei tre videoobservasjonane var gjennomfarte, gjekk eg gjennom kvart enkelt filmopptak
for & sja kva ulike arbeidsmetodar lzerarane nytta, og korleis dei la til rette for skriveopplering
i dei ulike klasseroma. Eg byrja min analyseprosess allereie under videoobservasjonane og
fortsette medan eg sag gjennom filmane fleire gonger i etterkant. Eg laga meg forst eit
detaljert skriv over korleis lerarane og elevane arbeidde, og kva oppgaver/aktivitetar dei
arbeidde med. Da dette var gjort laga eg meg ein tabell der eg sette inn arbeidsmetode i eine
rubrikken og innhald i arbeidsmetodane i andre rubrikken. Pa denne maten fekk eg ei

oversiktleg framstilling av resultata fra videoobservasjonane.

Analyseprosessen med intervjua byrja under gjennomfgringa av dei tre intervjua, pa same
mate som den gjorde ved videoobservasjonane. | etterkant av intervjua vart lydopptaka
transkriberte. Thagaard (2018, s. 151) viser til at forste steg i ei analyse av tekst vil seie at
ein vert fortrulege med referata fra intervjua. Ein ma lese teksten inngaande om ein skal fa
ei god oversikt over innhaldet og danne seg eit inntrykk over kva fenomen datamaterialet
kan gje ei forstding av. Eg las difor gjennom dei transkriberte materiala fleire gongar for a sja
etter mogelege fellestrekk og ulikheiter i informantane sine utsegn med utgangspunkt i
problemstillinga: Kva for ulike arbeidsmetodar bruker tre leerarar for a legge til rette for
elevar si skriveopplering i begynnaropplaringa? Og dei to underproblemstillingane: Korleis
forstar desse leerarane omgrepa tilpassa opplaring og differensiering? Kva for arbeidsmatar

og arbeidsmetodar nyttar dei for a legge til rette for alle elevar i skriveopplaeringa?

32



Den vanlegaste forma for analyse av datamateriale er & kode eller & kategorisere
intervjuutsegn (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 226). Eg starta analyseprosessen med ei open
koding av materialet. Dette inneber at eg mgter datamaterialet med eit ope sinn. Ved & gjere
ei open koding vil ein identifisere, klassifisere, kode og setje namn pa dei viktigaste
megnstera i materialet (Nilsen, 2012, s. 78 og 82). A bruke intervjuguiden kan vere eit
utgangspunkt for ei fortlgpande kategorisering av datamaterialet (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2016, s. 165). Etter denne prosessen sat eg att med mange koder som eg
matte gruppere i ulike kategoriar slik dei vart meir handterlege. Malet med kodinga er &
kunne sitte igjen med nokon fa kategoriar som gir svar pa problemstillinga (Nilsen, 2012, s.
85). Etter at eg hadde kategorisert kodane av materialet mitt enda eg opp med fem
hovudkategoriar: tilpassa opplering, differensiering, arbeidsmetodar, skriftsprakleg

utvikling og det digitale klasserommet.

Den kvantitative analyseprosessen vart gjennomfart ved bruk av skaringsmanualen CLASS
K-3 (Pianta et al., 2008). Denne vart brukt fordi min rettleiar og ein annan forskar i
DigiHand-prosjektet er sertifiserte til & bruke nettopp denne manualen, og kunne dermed
gjere det til meg. Det er tre hovudkomponentar i CLASS, desse er: emosjonelt klima,
leiingskomponenten og statte til leering. 1 mitt forskingsprosjekt vil leiingskomponenten og
statte til leering komponenten, med variablane produktivitet og instruksjonelt leeringsformat
bli analysert. Er det ulike arbeidsmetodar som vert nytta, er elevane aktive og vert det
tydeleg formidla kva som skal laerast og gjerast? Har elevane noko & gjere, og kor fort kjem
leerar i gong med timen? Kvar variabel vert skildra pa tre ulike skaringsniva pa ein likert-
skala fra 1-7: lage skaringsverdiar (1,2), middels skaringsverdiar (3,4,5) og hage
skaringsverdiar (6,7) (Munthe, 2005, s. 162-163).

3.8 Reliabilitet
| kvalitativ forsking refererer reliabilitet til datamaterialets palitelegheit. Reliabiliteten er
avhengig av korleis undersgkinga for oppgava er utforma, og korleis datamaterialet vert
gjennomfgrt (Grenmo, 2016, s. 240-241). | kvalitative studiar kan data vanskeleg
reproduserast, og ein kan da stille sparsmal om reliabilitet er eit egna omgrep i denne
samanhengen. Likevel sa er det krav om at forskingsprosessen skal gjennomfgrast pa ein
reliabel mate. Dette fareset at eg gjer grundig skildring av framgangsmaten som eg nyttar
(Befring, 2015, s. 56). Reliabiliteten knytt til videoobservasjonen kan bli truga av ulike
faktorar, til demes darleg farebuing, utrent observater, darleg utval, darleg kategorisering,

og/eller slurvete analyseprosess (Vedeler, 2000, s. 107, 108 og 138).
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Ifalgje Thagaard (2018, s. 188) argumenterer Silverman for at vi kan styrke reliabiliteten ved
a gjere forskingsprosessen transparent. Det har eg etter beste evne gjort i dette
forskingsprosjektet ved a gjere greie for forskingsprosessen og vala eg har gjort knytt til
metode, utval, videoobservasjon, intervju og transkripsjon av intervju og analyse av

datamateriale. Primeerdata til studien er tilgjengeleg gjennom transkripsjonane.

Ein kan o0g styrke forskinga si gjennomsiktigheit ved a gjere greie for kva som er primardata
og kva som er forskaren sine tolkingar (Thagaard, 2018, s. 188). Dette har eg gjort ved a
presentere analysen og dregftingen i to ulike kapittel. Pa denne maten vil det ikkje verte
misforstaingar pa kva som er blitt observert i klasserommet, kva lerarane har sagt eller gjort
og kva som er mi tolking av deira praksis. | og med tolking og analyse kan sjaast pa som to
sider av same prosess fordi vi ikkje kan skildre og kategorisere hendingsforlgp utan a
samstundes legge meining til hendingane (Thagaard, 2018, s. 33), har eg gjort det eg kan for &
gi att lserarane sine perspektiv i analysane utan at mi tolking skal vise for mykje.

3.9 Validitet
Validitet i samfunnsvitskapen dreier seg eigentleg om i kor stor grad ei metode er eigna til &
undersgkje det den skal undersgkje (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276; Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2016, s. 232). Validitet kan knytast til gyldigheita i datamaterialet ein har
samla inn, og kor godt grunngitt og truverdig undersgkinga og resultata fra den er som
heilheit. Dette gjeld bade val av metode, mi rolle som forskar og meg som person (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 277, Vedeler, 2000, s. 106). Gjennom heile forskingsprosessen har eg
arbeidd med validering for & gjere resultata gyldige. Arbeidet med & lage ein fungerande
intervjuguide der eg stilte spgrsmal som kunne belyse problemstillinga mi var viktig i
startfasen av prosessen. Ettersom spgrsmala i intervjuguiden min ikkje har vore validerte i
tidlegare forsking, kan dette ha vore med pa a svekke gyldigheita i forskingsprosjektet mitt.
Utforminga av intervjuguiden vart til i samarbeid med den andre masterstudenten i DigiHand
prosjektet, og intervjuguiden var gjennom fleire utkast. I tillegg vart den utforma i
samhandling med bade min rettleiar og rettleiar til den andre masterstudenten. | ettertid av
intervjua har eg sett at eg med fordel kunne ha hatt eit prgveintervju som kunne ha testa om
spgrsmala gav meg det eg trengde for & svare pa problemstillinga mi. Da ville eg ha sett
eventuelle endringar eg kunne ha gjort for a styrka gyldigheita til dette forskingsprosjektet.
Samtidig var dette ei samla vurdering vi gjorde med omsyn til tidsaspektet og det faktum at

intervjuguiden ogsa skulle godkjennast av NSD.
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Joseph A. Maxwell (1992, s. 285-295) trekk fram fem kategoriar der ein kan oppna
formalstenleg validitet i kvalitativ forsking. Den farste kategorien er deskriptiv validitet,
denne handlar om kvaliteten av skildringa av intervjudata og observasjonar, der kravet er
ngysemd og eintydigheit. I mitt arbeid har eg vore ngye pa a skildre intervjudata og
videoobservasjonsdata med ngysemd og eintydigheit. Kategori to er tolkingsvaliditet, som
handlar om a kome bakom det ein informant uttrykkjer, pa denne maten far ein ei djupare
forstaing og far dermed fram informanten sine meiningar og kan skildre fenomenet ut ifra
informanten sitt perspektiv. I intervjuguiden min stilte eg sparsmal som gjorde at eg fekk fram
informantane sine meiningar og forstaingar av omgrep. |1 og med eg stilte spgrsmala pa den
maten kan eg skildre fenomenet ut i fra informantane sine perspektiv. Den tredje kategorien er
teoretisk validitet, denne handlar om a lgfte data opp pa eit teoretisk niva. For & oppna dette
ma det vere ein truverdig samanheng mellom fenomenet og teorien ein byggjer pa.
Teorigrunnlaget som forskinga mi byggjer pa er relevant for forskingsspgrsmalet mitt, og pa
den maten er det ein truverdig samanheng mellom fenomenet og teorien det byggjer pa.
Kategori fire er generaliseringsvaliditet, denne handlar om & gjer forskinga sine resultat
gjeldande for andre situasjonar, tider og personar. | og med forskingsstrategien min farst og
fremst har vore kvalitativ, har eg ikkje vore opptatt av at utvalet mitt skal vere representativt
for generalisering. Men resultatet av forskinga mi vil likevel kunne seie noko om korleis det
er i nokre klasserom. Utvalet av klasserom gjer at heller ikkje dei kvantitative resultata kan
generaliserast. Siste kategorien er evalueringsvaliditet, den handlar om 4 stille evaluerande
spgrsmal og gjere vurderingar av det som informantane fortel. | drgftingskapittelet mitt stiller
eg meg undrande til nokre av utsegna til informantane, og pa den maten gjer eg meg

vurderingar av det informantane fortel.

3.10 Etiske retningslinjer
Etikk handlar om verdisyn og generelle prinsipp om kva ein bgr gjere. Forskingsetikk handlar
om kva sparsmal vi spar, kva metode vi nyttar for a finne svar pa spgrsmala vara, og forholdet
vért til alle som deltek og vedkjem undersgkinga var. A sgke kunnskap og sanning er den
grunnleggande verdien i forsking (Vedeler, 2000, s. 56 og 57), og i felgje Kvale og
Brinkmann (2015, s. 96) kan det vere ei spenning mellom det a ta etiske omsyn og gnskjet om
a oppna kunnskap. Kvaliteten pa den vitskaplege kunnskapen og dei etiske vedtaka som vert
gjort i mi kvalitative forsking, avhenge av meg som person og min integritet i rolla som
forskar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Ved gjennomfgring av mitt forskingsarbeid er eg,

som forskar og person, forplikta a falgje dei etiske retningslinjene som er gitt av Den
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nasjonale forskingsetiske komite for samfunnsforsking og humaniora. Det vert og understreka
at eg som forskar skal arbeide ut ifra ein grunnleggjande respekt for menneskeverdet, og
respektere forskingsdeltakaren sin autonomi, integritet, friheit og medbestemming (NESH,
2016A1 og B5,6). Sidan eg er i forskingsprosjektet Digihand, og dette prosjektet allereie er
godkjent hos Norsk senter for forskingsdata (NSD), matte eg ikkje sende inn ein individuell
sgknad om godkjenning nar eg @nskte a bruke videoobservasjon som metode, men eg matte
gjere det for & bruke intervju som metode, sidan det vil kunne koplast til personidentifiserande
informasjon. Dette vart sgkt om, og eg fekk tilbakemelding i desember 2018 om at studien

min vart godkjent, og sa tok eg kontakt med informantane mine (Vedlegg 3).

Dei forskingsetiske retningslinjene som har stor relevans for mitt forskingsarbeid er for det
farste informert og fritt samtykke. All deltaking i forskingsprosjektet vart bygd pa samtykke,
og samtykket vart gitt pa eit fritt, informert og forstaeleg grunnlag. Eg ga informasjon om
formalet med forskinga, kven som fekk tilgang til informasjonen, korleis eg hadde tenkt &
bruke resultata og kva fglgjer som var ved deltakinga i forskingsprosjektet. Eg informerte
ogsa om at dei har reelle mogelegheiter om & reservere seg fra a delta, og at dei heile tida har
ei mogelegheit til & trekkje seg fra deltakinga (Befring, 2015, s. 31, Vedeler, 2000, s. 59).
Samtykkeskjema og informasjon fekk informantane utlevert nar eg var a spurte om dei kunne
tenke seg a vere informantar i studien min (Vedlegg 1).

Den andre forskingsetiske retningslinja er konfidensiell og anonym deltaking. Alle
informantane har krav om at absolutt alle opplysningar om personlege forhold vert behandla
konfidensielt. Personlege opplysningar vart anonymisert, og lagra forsvarleg (Befring, 2015,
s. 32, Vedeler, 2000, s. 60). Skulane og mine tre informantar er anonymiserte ved at dei har
fiktive namn i studien min, og dei har fatt beskjed om at data som vart samla inn, fortsett vil

vere anonymiserte og vil verte sletta nar studien er ferdig.

3.11 Oppsummering
| dette kapittelet har eg gjort greie for skilnaden pa kvalitativ og kvantitativ tilneerming,
videoobservasjon og intervju som forskingsmetode. Eg har ogsa gjort greie for utval av
informantar og analyseprosessen. Til sist har eg gjort greie for studiens palitelegheit, truverd
og etiske retningslinjer. Vidare vil eg i neste kapittel ta fare meg presentasjon og analyse av

funna i studien.
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4.0 RESULTAT

| dette kapittelet vert resultat fra dei tre intervjua og videoobservasjonane presentert. Studien
undersgkjer korleis eit utval laerarar legg til rette for elevar si skriveopplering i
begynnaropplaringa. Malet med analysen er a fa eit innsyn i korleis tre leerarar tilpassar og
differensierer undervisninga si, og kva arbeidsmetodar dei nyttar for at elevane skal fa utvikle
skrivinga si pa 1. steg. Eg har formulert to underproblemstillingar for & belyse

problemstillinga og temaet i studien min:
- Korleis forstar desse laerarane omgrepa tilpassa opplaring og differensiering?

- Kuva for arbeidsmatar og arbeidsmetodar nyttar dei for & legge til rette for alle elevar si

skriveopplaering?

Farst vil eg presentere CLASS-analysen av klasseromma. Vidare ser eg pa informasjonen som
kom fram i intervjua av dei tre leerarane, og presenterer funn til korleis dei forstar omgrepa
tilpassa oppleering og differensiering, og korleis dei opplever at dei arbeider med a legge til
rette for elevane si skriveopplearing. Deretter vil eg sja pa informasjonen som kom fram i
videoobservasjonane, og presenterer funn pa kva arbeidsmetodar dei nyttar i undervisninga si

for & legge til rette for elevane si skriveopplearing.

4.1 Kvantitativt analyseresultat
| denne analysen tek eg farst og fremt fare meg resultat av CLASS-analysen som er 42
sekvensar av 15 minutt med videoobservasjon av tre klasserom. Eg vil spesielt ta fare meg
resultat som viser gjennomsnitt-score i alle dei tre klasseroma nar det gjeld kategoriane
Instructional Learning Format (ILF) og Productivity. Gjennomsnitt-scoren pa ILF var over
middels hag (4.69 av 7 poeng), det vil seie at leerarane delvis la opp til variasjon i
leeringsaktiviteter som dei utfarte i lgpet av undervisningstida, og aktivitetane og
arbeidsmetodane dei nytta inneheldt variert leeringsmateriell. Nar det gjeld produktiviteten,
det vil seie om dei hadde noko a engasjere seg i, var dette ogsa middels hggt (5.11). Elevane
fekk ei rekke oppgaver som dei jobba med gjennom undervisningstida, og det var mindre tid
som gjekk til & vente pa leeraren, men her var det noko variasjon mellom skulane. Det er ogsa

positivt a registrere at leerarane scorar hagt pa klasseleiing (Behavior management).
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Tabell 1. Resultat fra CLASS K-3 analyse av tre klasserom

Classroom observation - preliminary analysis
Mean value (n=3 classrooms)

Instruct Learning Format
Productivity
Behavior Mangement

0 1 2 3 4 5 6

W CLASS K-3 Score (1-7) Kolonne2 Kolonnel

4.2 Kvalitativt analyseresultat

4.2.2 Tilpassa opplering
Her vil eg presentere dei tre informantane sine forstaingar av omgrepet tilpassa opplaring. Eg
vil ogsa presentere kva dei legg vekt pa i arbeidet med tilpassa opplearing og korleis dei

tenkjer at dei kan gje ei best mogeleg tilpassa opplering i begynnaroppleringa.

4.2.2.1 David
David forstar tilpassa oppleering som at kvar enkelt elev skal fa lagt til rette for det neste

steget i si leering. | intervjuet seier David:

«sann at visst nokon er raske, sa ma eg pa ein mate mate pa med meir, fleire mal eller
fleire utfordringar slik dei pa ein mate kan ta det neste trinnet pa stigen eller trappa.
Eg lika & bruke trappa da, at dei heile tida gar trappetrinna opp nar dei har leert noko
nytt, og dei trappetrinna kan dei std ulikt pd (...) vist du har elevar som synst pd en
mate det ting er vanskeleg, s& ma du bryte ting enda meir ned og gjer ting enda

enklare eller trappetrinna mindre».

David brukar altsa ein trappemetafor nar han snakkar om tilpassa opplaring, og at ein som
leerar ma stotte elevane pa dei ulike stega, og som ein kan justere etter kvar enkelt elev sine

behov.

| arbeidet med tilpassa opplearing legg David vekt pa gode relasjonar med elevane. Det
viktigaste for han er a fa kontakt med elevane slik at han kan skape ein god relasjon med dei
og han synest ogsa at det er viktig a bruke kvardagslege eksempel for a vise elevane kvifor dei

treng a laere. | intervjuet seier han:
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«(...)dei lecerer meg d kjenne og veit kva eg vil, sann at nar eg kjem med nye mal eller
med nye ting dei skal lzere sa er det viktig, blir viktig i deira sitt liv og sa preva eg pa
ein mate & involvere deira sine liv inni mitt, sann at det pa ein mate blir en egen
interesse for a lere, for & na vidare, det er ikkje eg som skal leere bokstavane, det er
den enkelte elev som skal lcere bokstavane (...) ikkje berre for det star i boka, eller

fordi eg seie det, ein kan fa bruk for det».

Som ein ser fra sitatet over brukar David elevane sine interessefelt for & skape
elevinvolvering, i tillegg til & bruke sitt eige liv for a skape koplingar mellom det han snakkar

om og elevane si forstaing.

David trekk fram gode relasjonar nar han far spgrsmal om korleis han kan gi ei best mogeleg
tilpassa oppleering i begynnaropplaringa. Han seier at utan ein god relasjon, sa vil han ikkje
na inn pa ein mate, ein god relasjon ma ligge i botnen av arbeidet han gjer om elevane skal
leere. Elevane har ulike utfordringar, gjerne sosiale utfordringar, og om han manglar den gode
relasjonen med elevane, sa vil han bruke mykje av arbeidstida si pa krangling i staden for &

skape leering pa ein eller annan mate.

David fortel at han ikkje planlegg sa mykje tilpassa opplaring, han ser meir i arbeidet til den
enkelte kva han ma peike p4, sa sjglv om elevane arbeider med dei same oppgavene, sa kan
det vere ulike ting han peikar pa. Men han trekk likevel fram eit deme pa korleis han far til eit
godt tilpassa opplegg. Nar elevane hans arbeidar pa Chromebook, sa arbeider dei gjerne pa
Askiraski. Dette er eit innleringsprogram av bokstavar og det dei matte trenge i norsk. David
seier at han kjenner elevane sine, sa da har han kopla dei elevane som treng meir
automatisering av bokstavar pa gvingar som har med dette a gjere. Elevar som har begynt a
lese & bli lesarar arbeider pa tostavingsord og dei aller flinkaste er pa trestavingsord.

4.2.2.2 Anne
Anne forstar tilpassa opplaering som at det skal tilpassast bade til dei fagleg svake og dei
fagleg sterke. Ho understrekar at dette ikkje gjeld berre pA mengd, men at det skal vere pa eit

niva der elevane bade opplever meistring og samstundes har noko a strekke seg etter.

| arbeidet med tilpassa opplearing legg Anne spesielt vekt pa a plukke opp dei elevane som
heng etter, gje desse ekstra der ho meiner at det trengs. Klassa nyttar blant anna showbie som
leringsplattform, og der les elevane inn lydopptak som kan gi leeraren ein indikasjon pa kven
som heng etter og kven som er kome langt. | tillegg har dei rutine pa kartleggingspraver,
bokstavpragver og lesepraver. Ho tenkjer 0g at det er mykje i det daglege ho kan gjer, i den

39



kommunikasjonen som ho har med elevane. Anne trekk ogsa fram tilbakemeldingane som ho
gir i lgpet av dagen som viktige, at tilbakemeldingane til elevane er ulike. | intervjuet seier ho:
«og sa tenkjer eg litt pa den her tilbakemeldinga som du far ei tilbakemelding, men han som
sit ved sida av som har komne lenger eller kortare treng ei anna». Ho legg til vidare at nar ho
kjenner elevgruppa si, sa kan ho pa fgrehand ha tilrettelagt og tatt med ekstraarbeid nar ho
veit at ho har elevar som verte fort ferdige eller som treng eit hggare niva enn dei andre. «sa
gjer dei kanskje det same som dei andre, men at dei far ei utfordring til. Der synes eg iPaden
er grei, i Showbie sa kan ein dele dokument berre med enkeltelevar for eksempel». Elevane
har tilgang til lettlestebgker som dei kan velje ut ifra niva. «Og da ma vi hjelpe dei og velje
ikkje sant, ikkje gje dei heilt likt (...) no har du blitt sd flink at du kan velje mellom desse
bakene». For a fa til dette seier Anne at det krevst kjennskap til kvar enkelt elev og at ein ma

ta seg tida til det.

Anne meiner at tilpassa opplearing i begynnaroppleeringa handlar om a ha tid. Ho trur at dei
som har fa elevar vil lukkast betre med tilpassa oppleering, enn dei som har dobbelt s&@ mange
elevar dei skal rekke over i klassa si. | dette siste tilfellet ma ein i alle fall bruke tid, og fa ei
oversikt over elevane i planlegginga. «(...) disse fem elevane er i den kategorien eller det
nivdet, (...) gjev dei noko fysisk arbeid som er pd deira sitt niva». Men a rekke a gje 25 elevar

munnleg tilbakemelding i same time, det gjer ein ikkje.

Nar Anne arbeider med skriving med elevane, faler ho at ho far til god tilpassa opplaring for
alle elevane i klassa. Da bruker elevane kunnskapen dei har, og ho rekk a kome rundt til alle
elevane a gje dei tilbakemelding pa arbeidet deira og kanskje drage dei litt vidare.

«Du har kome sa langt at med deg kan eg byrje & snakke om punktum for eksempel,
eller ser eg nokon elevar som byrjar bli nysgjerrig pa dobbelkonsonantar, at da kjem
eg sa tett pa at eg faler eg gjev kvar enkelt og at dei far lov til & skrive ut i fra sitt

utgangspunkt».

4.2.2.3 Berit

Berit forstar tilpassa opplaring som at alle elevar skal fa utfordringar pa sitt meistringsniva,
eit niva der dei bade kan meistre, men ogsa at dei kan utvikle seg og ha noko a strekkje seg
etter. «At det ikkje blir for lett, at dei kjem vidare, og men likevel at dei far det til. At dei ikkje
sit og faler at dei ikkje kan noko sant. Det er jo det verste. Da misse dei all motivasjon».

| arbeidet sitt med tilpassa opplering i 1. klasse og begynnaropplearinga legg Berit vekt pa a
tilpasse leseleksa til elevane sitt leseniva, og a lage skriveoppgaver som er sapass opne at dei
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kan tilpassast der og da. «du treng ikkje ha ulike oppgaver til elevane, men att innad i
oppgava. Sa dei jobbar med same oppgave, men tilpassar. Du kan lage liste med dyr, medan
ein annan skal skrive setningar. (...) Sd eg provar d fd det til d vere tilpassa i den oppgava dei

held pa med».

Berit papeikar ogsa at 4 la elevane arbeide saman om oppgaver og med spel er ein god mate &

gje tilpassa oppleering i begynnaropplaeringa.

| haust nar Berit og elevane var midt i bokstavinnlaringa, og dei skulle byrje med a skrive
STL+ og skulle skrive litt tekstar, da falte ho at ho hadde eit undervisningsopplegg som gav

god tilpassa opplaering for alle elevane i klassa.

«eg hadde laga ei bok, “dyr i skogen’ og so hadde eg bilete av dyra og so skulle dei
da skrive. "eg ser en bjorn. Eg ser en hare (..)” 0g sd tilpassa eg det slik at nokon
kunne berre skrive “hare’ eller “bjorn”, nokon kunne skrive “eg ser en bjorn, den er
brun, den er stor” slik at dei kunne skrive fleire setningar om bjorn og det dei visste.
Sa har eg ein elev som er framandsprakleg, men som er veldig, har lite sprak generelt,
slik at den eleven kunne ikkje namna pa dyra heller, sa eleven las inn lyd. Eleven tok
opptak slik at eleven las inn “bjorn”, sd fekk eleven ove seg pd d sei orda. Eleven har
ikkje noko faresetnad for & skrive det sant. Sa det var nok for han a berre sei ordet, fa

spelt det inn som lyd».

Som ein ser fra sitatet over sa brukar Berit mengdedifferensiering for & tilpasse undervisninga
til ulike elevar og deira ulike behov. Nokon av elevane kan skrive lite, medan andre skriv
meir. Som ein ser her nyttar Berit funksjonen som er i STL+ appen til & statte elevar pa ulike

niva i skriveutviklinga.

4.2.2.4 Oppsummering
Slik eg forstar det sa har dei tre informantane mine lik forstaing av kva tilpassa opplering er.
Undervisninga skal tilpassast elevane sitt niva, men at det ogsa ma giast utfordringar slik dei

har noko a strekkje seg etter.

| arbeidet sitt med tilpassa opplearing legg dei vekt pa litt ulike aspekt, David legg vekt pa
gode relasjonar med elevane, medan Anne legg vekt pa & klare a plukke opp dei elevane som
heng etter, i tillegg meiner ho at tilbakemeldingane ho gir er viktige. Berit legg vekt pa a
tilpasse leseleksene til lesenivaet til dei enkelte elevane og a gi gode skriveoppgaver som er

sapass opne at dei kan tilpassast der og da.
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Maten informantane mine tenker at dei kan gi ei best mogeleg tilpassa opplearing pa er ogsa
litt ulik. David meiner at ein god relasjon ma ligge i botnen i arbeidet med tilpassa opplaring.
Anne seier at ho tenker det handlar om 4 ha tid til elevane. Ho trur at dei som har fa elevar
kan lukkast betre med tilpassa opplearing enn dei som har mange elevar i klassa si. Berit trekk
fram viktigheita av a gi opne oppgaver, slik at det kan tilpassast der og da. At ein da ikkje
ngdvendigvis ma lage ulike oppgaver til elevane, men at ein kan tilpasse til dei ulike elevane
innanfor den enkelte oppgava som er gitt.

4.2.3 Differensiering
Her vil eg presentere informantane mine sine forstaingar av omgrepet differensiering. Eg vil
ogsa presentere kva dei legg vekt pa ved differensiering, kvifor og korleis dei differensierer

undervisninga si.

4.2.3.1 David
David forstar differensiering som det a gi forskjellig undervisning til elevane, at ein gir ulik
undervisning alt etter kva elevane kan klare & meistre. | intervjuet seier David: «det vil seie &

gi kanskje ulike typar oppgaver, men med same malet, men pa ulike niva da».

| arbeidet sitt med differensiering legg David vekt pa at elevane skal na lengst mogeleg ut ifra
sitt niva. «(...) det viktigaste er ikkje om eleven er komen der eller der, det viktigaste er at pila
peikar oppover. Dei skal heile tida kome seg vidare, leere meir. Det skjer av og til i ulikt
tempox». David praver a differensiere sa ofte som mogeleg, men han ser jo at han gjerne legger
seg pa den gylne middelveg, men at han da bruker det munnlege spraket i klasserommet for &
differensiere litt opp eller ned, alt etter som Kkorleis klassa er. David seier ogsa at nokre gonger
ma han ha ekstra opplegg til nokon, eller andre bgker. Dette for & gjere ting lettare eller
vanskelegare for elevane. «(...) ofte bokene differensierer, ikkje godt differensiert, det
varierer litt fra bok til bok. Men du kan og differensiere ut ifra kva oppgaver du gir fra boka

da, eventuelt ta inn tillegg fra andre baker».

Tankane David har om korleis han skal fa til & gjere ei best mogeleg differensiert
undervisning for elevane, er at elevane ma finne meining i dei oppgavene som han gir dei.
David likar at elevane arbeider i bgkene sine, og han faler ogsa at han da far til & differensiere

undervisninga pa ein god mate.

«Nar eg sag det at arbeidsmengda vart sann at dei kunne jobbe meir og meir, sa
kunne eg mate pa med fleire oppgaver. Sa har du da dei som var raske a arbeide, som

var flinke, sd kunne dei jobbe vidare i oppgdvene. (...) ei tilmalt tid til a gjer ovingar
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(...) Da har ein pa ein mdte hatt alle pa det same, det er jo differensiering det og, men

da har alle gjort det same stort sett da, men nokon har kanskje gjort meir».

Som vi ser pa sitatet over nyttar David tempodifferensiering i arbeidet sitt med
differensiering, og dette gjer at dei elevane som er raske til a arbeide far fleire utfordringar

enn dei andre.

4.2.3.2 Anne

Anne forstar differensiering som at ein elev kan fa ei oppgave og ei tilbakemelding, medan
ein annan treng ei anna oppgave og anna tilbakemelding. I intervjuet trekk ho fram viktigheita
av a skape eit klassemiljg som aksepterer nettopp dette. «Og ein ting eg synes er viktig, det er

a lage eit klassemiljg der det er respekt for at han Ola fekk ein ting, og Kari noko anna.

| arbeidet sitt med differensiering seier Anne at det er viktig at ho kjenner elevane sine og at

ho er godt ferebudd. I tillegg understrekar ho at det er viktig med variasjon, dette fordi vi veit
at elevane lerer ulikt. «Nokon likar slik, og andre slik, og eg tenkjer at differensiering ikkje er
at den eine skal fa jobbe med den oppgava og den andre skal sitte med ein annan type, men at

ein i lgpet av dagen eller veka varierer arbeidsmetodane vara».

Anne trekk fram bokstavinnlering og skriveprosess som dgme pa korleis ho arbeider med
differensiering i undervisninga si. | bokstavinnlaringa s formar elevane bokstavane med
kroppen, dei mala dei med pensel og vatn pa tavla, dei skriv dei i sand med fingeren, dei
forma dei med plastilin og dei skriv dei med blyant i bokstavhus. Fokuset er heile tida pa
hegd og bokstaven si plassering i bokstavhuset. Dei knyt ogsa inn kunst og handverk i
bokstavinnleringa, for kvar bokstav har dei eit prosjekt der elevane nyttar enkle og varierte

teknikkar som klipping, liming, fargelegging og maling.

Anne seier at dei har mykje variasjon av organiseringa av klassa. Det kan vere heilklasse, halv
klasse eller stasjonsundervisning. Dei varierer korleis elevane arbeider, om det er i bok, eller
dei brukar iPad «kan kanskje nemne at vi systematisk har brukt ein app pa iPad i heile ar som
heiter GraphoGame (...) dei har 10 minutt i veka der dei skal jobbe med appen heime. Den
har fenga, sa vi ser at elevane jobbar gjerne meir med den enn det som er pa leksetida»,
Schoolskrift med skriveoppleering med talesyntese, finskrift og dei har baker med heilt
friskriving, «forfattarbok, kallar vi det. Dei far kanskije eit bilete sa dei har eit utgangspunkt a
skrive om, men det er heilt fritt. Sa idéemyldrar vi kva det kan handle om, sa kan dei skrive ut
ifrd sitt niva». Anne tenkjer at det er med skriveprosessen ho far til a differensiere

undervisninga pa ein god mate. «Eg tenkjer med skriveprosessen at eg nar dei veldig».
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4.2.3.3 Berit
Berit forstar differensiering som noko som heng saman med tilpassa opplering.

«For tilpassa opplaring sa trur eg det er mange som tenkjer at det er for dei som er
svake, dei skal ha noko som er tilpassa dei. Men eg ser pa tilpassa opplaring som
noko for alle, pa alle sjikt pa ein mate. Da blir det jo differensiering eigentleg. Da blir
det fletta saman da.

| og med Berit har lik oppfatning av kva differensiering og tilpassa opplering er sa
differensierer ho undervisninga si pa same mate som ho tilpassar den. Ho tilpassar leseleksa
til elevane sitt leseniva, og ho lagar skriveoppgaver som er sapass opne at dei kan tilpassast
der og da.

Tankar Berit gjer seg kring det & kunne gi ei best mogeleg differensiert undervisning, er
arbeidsmetodane som vert nytta i undervisninga. Om nokon mate er meir hensiktsmessig a
jobbe pa for ein elev, sa far den eleven jobbe pa den maten. «Du ma finne det som passar best
for den eleven. At dei ikkje skal sleppe unna noko, men ein annan tilsvarande mate & jobbe

pa». | intervjuet seier Berit:

«Men det som kanskje ligg under differensiering er pa ein mate arbeidsmetodar. At for
nokon passar det best d jobbe slik, og for andre best d jobbe sann, sant. (...) vi hadde
leseforstaing. Ogsa var det ein elev som pa ein mate synest det var vanskeleg a svare
pa oppgavene inne pa iPaden. Sa han lurte pa om han kunne fa skrive i bok, det synest
han var betre. For da kunne han sitte med teksten framfor seg, sant. Og da fekk han
lov til det, for det var den beste maten for han a sitte a jobbe med den typen oppgave

pa. Sa slike grep gjer ein jo».

Som ein ser fra sitatet over sa forstar Berit at elevane laerer pa ulike matar og har ulike
strategiar for leringa, og ved at elevane far bruke ulik arbeidsmetode pa same oppgave, sa

klarer ho & differensiere undervisninga si.

4.2.3.4 Oppsummering

Dei tre informantane syner litt ulik forstaing av kva differensiering er. David forstar det som
at elevane skal ha ulik undervisning, alt ettersom kva dei kan meistre. Anne forstar det som at
ein elev kan fa ei oppgave eller ei tilbakemelding, medan ein annan elev kan fa ei anna
oppgave og ei anna tilbakemelding. Berit ho forstar differensiering som noko som heng

saman med tilpassa opplaering.
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| arbeidet sitt med differensiering sa legg dei vekt pa ulike element. David er opptatt av at
elevane skal na lengst mogeleg ut ifra sitt niva. Han differensierer sa ofte som mogeleg, men
vel ofte den gylne middelveg, og bruker heller det munnlege spraket i klassa for &
differensiere. Anne ser viktigheita av a kjenne elevane sine godt og a sjalv vere godt farebudd
til timane. Ho trekk ogsa fram viktigheita av variasjon i undervisninga. Berit understrekar at

arbeidsmetodar er viktig i arbeidet med differensiering.

4.2.4 Arbeidsmetodar

Her vil eg presentere dei ulike arbeidsmetodane informantane mine nyttar i undervisninga si.

4.2.4.1 David

David seier at hans metodar er at han har ein gjennomgang av stoffet som elevane skal lzre,
ei innlaeringsegkt. | intervjuet tek han utgangspunkt i bokstavinnleering. Denne kan vare ei 15-
20 minutt. Da lzrer elevane bokstavlyden, dei far bokstaven presentert og dei skal skrive
bokstaven. David passar pa a ha ei avlgysingsgkt innimellom. «det har litt med & halde

konsentrasjonen, og a gjere gkta sa kort at det da er spanande for elevane.

David likar at elevane arbeider i bgkene sine. Da kan elevane arbeide med oppgaver der dei
skal kjenne att bokstaven, lytte ut bokstaven, er bokstaven farst, inn i eller sist i ordet. «(...)

eg har pa ein mate fokusert pa at elevane ikkje skal skrive for mykje, sann at dei blir lei».

David repeterer mykje med elevane. «(...) eg har jo bada dei litt med dd, det ma eg jo
nemne». Han har alltid hatt dei siste seks bokstavane hengande pa tavla, slik at i
overgangssituasjonar har han tatt dei fram og spurt anten heile klassa, eller ein og ein elev. Av
og til var det alle bokstavane dei fekk, andre gonger berre ein bokstav. Det same har han gjort

med dei engelske glosene.

David kayrer ein time i veka med stasjonsundervisning, men da bruker han det mest til

repetisjon, dette er ein arbeidsmate som han ikkje synest er heilt optimal.

«(...) stasjonsundervisning er ikkje heilt min greie. For min del sd har eg meir oversikt
over elevane mine nar dei sit tradisjonelt og eg kan springe rundt a sja arbeidet deira.
Nar, vist, eg har hatt stasjonsundervisning over to timar der eg er fast pa ein stasjon,
sd mista eg dei andre elevane mine. Eg har gruppa mi (...) og alle kjem innom der,
men eg far ikkje sjekka alt det andre som skijer, alle sosiale konsultasjonar ogsa
vidare. (...) eg lika d sja at elevane mine jobba, og at eg kan gd a hjelpe dei og na den

enkelte nar han trenge det».
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Som vi ser pa sitatet over likar David betre den tradisjonelle maten & undervise pa, da faler
han at han kjem tettare pa elevane og har betre kontroll pa arbeidet deira, og er oppteken av a
ga rundt og ha kontroll pa kva elevane gjer. Stasjonsundervisning ser han pa noko som

hindrar han i & ha denne kontrollen og oversikta over klassen.

David har tilgang til Chromebook, sa elevane arbeider litt pa den. Program som dei bruker pa
Chromebook er Askiraski og multismartgving. Dette er program som vert differensiert til den

enkelte elev sitt niva.

| tillegg nyttar David ein del film. «(...) da hadde eg lesekorpset, og NRK har no mykje
pedagogiske program som stgttar opp mot lese/bokstavinnleringa. Sa det er heile tida &
bruke mange plattformer eller metodar som eigentleg peikar pa det same, men som viser det

pa forskjellige matar».

4.2.4.2 Anne

Anne er opptatt av a variere arbeidsmetodane i lgpet av dagen eller veka. «Det er variert.
Prgver a ha litt system pa det, sa det ikkje er tilfeldig da». | intervjuet sa trekk ho fram
bokstavinnlearing som eit dgme. | dette klasserommet har dei forsgkt a la elevane forme
bokstavane med blyant, med kroppen sin, med pensel pa tavla, skrive med fingeren i sand, og
lage bokstav med plastilina. Dei knyt og inn kunst og handverk i bokstavinnlaringa, der ma

elevane bruke ulike teknikkar som klipping, liming, fargelegging og maling.

Anne varierer organiseringa av klassa, det kan vere heil klasse, halv klasse og

stasjonsundervisning.

«Eqg likar best a ha ei halv klasse, og eg trur det er viktig a prioritere ressursar til det.
Akkurat i denne oppstartsfasen, det er sa kjedeleg om du har satte & skrive ei heil side
for & da fa tilbakemeldingar da pa det du gjorde heilt tidleg i timen, det er ikkje
elevane heilt motiverte for. Men at du kan gje, er kjapt innom dei og ser: pa den
setninga her, pass pa mellomrom. Det a fa rettleie sa tett, da er dei sa mottakelege,

ogsa tek dei det med seg i vidare arbeid. Ikkje neste gong vi har ein slik time».

Anne ser altsa verdien av a kunne ha berre halv klasse, og tenkjer at det er viktig a prioritere
ressursar til det. Det at ho kan kome tett pa elevane og gi raskt tilbakemeldingar til elevane pa

arbeidet dei gjer, meiner ho er motiverande for elevane.

Alle elevane til Anne har iPad, sa ho bruker a variere om elevane arbeider pa denne eller om

dei arbeider i bok. Nar elevane arbeider pa iPad, arbeider dei pa Schoolskrift med
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skriveoppleering med talesyntese, dei arbeider pa Graphogame, multismartgving, Showbie,
Salaby, tankekart, Kidsinspiration, Pa sporet, og nettsider som er knytt til leereverka Multi,
Explore, Zeppelin.

Nar elevane arbeider i bok, sa kan det vere i finskriftboka si. Eller elevane arbeider i
forfattarboka si, eller i arbeidshefta sine.

«| starten var det litt det same, no er det litt variert. Eg tenkjer at etter kvart sa kan dei
flinkaste fa lov til & skrive sjglv, utan att vi ngdvendigvis har modellert noko. I starten
var det berre enkeltord, no er det kanskje: fin dame, ei heks. Byggjer litt pa».

Ut ifra sitatet over ser vi at dd Anne starta opp med finskriftboka til elevane, sa starta ho opp
med eit likt utgangspunkt for alle elevane. Men etter kvart har ho differensiert slik at elevane
far trening pa det dei treng trening pa. Anne differensierer skriveopplaringa ved & bruke
bokstavhus, ulik starrelse pa bokstavhusa eller i nokre tilfelle teke vekk bokstavhusa. Anne
likar 0g a drage inn litt fysisk, sa elevane ma gjerne ut & hente sma ord, ogsa inn igjen a skrive
dei. Ein sakalla hentediktat.

4.2.4.3 Berit
Berit si klasse har 1:1 iPad, og det er ein heildigital skule. Sa iPaden vert nytta veldig mykje i

undervisninga. Berit er bevisst pa a finne pa opplegg der elevane far vere i rarsle.

«Finne pa noko som gjer at dei ikkje vert sittande sant. Det ma vi vere veldig bevisste
pa nar vi er digitale. Ikkje fordi dei ikkje kan sitte like lenge i ro med bok, for det
gjorde vi, men det er noko med at no er det digitale nytt og folk er litt sinn negative:
ja, no sit dei berre framfor skjerm. Og da har vi lyst & vise at det ikkje er det det

handlar om (...) Det handlar om d sjd mogelegheiter. Og dei er sa oppslukt».

Fra sitatet over ser vi at Berit er opptatt av a sja mogelegheiter i bruken av det digitale i

klasserommet.

| innleeringa av bokstavlydane har Berit brukt a hatt med seg bilete av ulike ting, som har den
aktuelle bokstavlyden som skal lerast i seg, bileta har ho lagt utover og elevane har teke bilete
av dei med iPadane sine. Berit kunne ha valt & berre lagt bileta rett inn pa iPaden til elevane,

men har valt a gjere det pa den maten som ho gjer det for at elevane skal fa rarsle.

«Det er jo noko som er kome inn med iPad. Sa har vi gjort det med nesten alle lydane.
At vi har bilete & legg det utover. Men det handla vel mest om at dei skal f& rarsle. A

ikkje sitte i ro (...) Dei gar fram og tek bilete og gar tilbake og skriv. Men dei har
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forandra sittestilling og vore i rarsle, sa kan dei halde pa i ein halvtime, mykje lenger

enn viss dei matte sitte i ro og jobbax.

Som ein kan sja fra sitatet over, sa bruker Berit & knytte inn rarsle i aktivitetane slik at elevane
skal ha meir uthald. Dei har blant anna hentediktat, der dei arbeidar to og to. «(...) mykje post-
it lappar i gangen, sa er dei to og to, inn og ut og byte pa a seie ordet og skrive ordet».

Berit bruker STL+ metoden i skriftsprakinnlaeringa. «(...) handlar om at dei skriv og har lyd

slik dei far hgyre opplest det dei skriv».

Nar elevane arbeider pa iPaden er det ulike appar dei er inne pa, det er til dgmes Kaleido,

Multismartgving, Ordriket og Salto.

4.2.4.4 Oppsummering

Dei tre informantane mine har alle ulike arbeidsmetodar i undervisninga si. David likar best
tradisjonell undervisning der han farst har ein gjennomgang av nytt stoff, og deretter arbeider
elevane individuelt med oppgaver. Han nyttar stasjonsundervisning ein time i veka, men da
for a repetere stoff. Anne likar & variere arbeidsmetodane i lgpet av dagen/veka, og ho likar a
variere organiseringa i klassa, heilklasse, halv klasse eller stasjonsundervisning. Anne varierer
0g bruken av laerebok, skrivebok eller iPad. Berit arbeider pa ein heildigital skule, sa nyttar
iPad mykje i undervisninga si. Ho har nytta STL+ metoden i skriftsprak innlaeringa. Alle tre
har tilgang pa digitale verktay, og dei nyttar difor ulike nettsider/appar i undervisninga si. |
tillegg ser alle tre viktigheita av a trekke inn rgrsle i undervisninga si.

4.2.3 Skriftsprakleg utvikling
Her vil eg presentere korleis informantane mine arbeider for at elevane skal leere og utvikle
skriftspraket sitt. Eg vil 0g presentere korleis dei arbeider med sprakleg bevisstheit, og om det

er lese- eller skrivevegen dei har valt for elevane sine i begynnaropplaeringa.

4.2.3.1 David

David seier at sprakleg bevisstheit er noko han arbeider med heile tida. «<Eg bruka no ikkje
ordet sprakleg bevisstheit, (...), men eg ser jo at det er det eg held pa med heile tida. (...)
kvifor gjer vi det vi gjer. Altsa kvifor leerer vi sprak, kvifor gjer vi matematikk, eller kvifor gjer

vi naturfag eller samfunnsfag eller kroppsgving».

David bruker a lese bgker for elevane sine, og han er veldig glad i boka «Den ville ungens.
Dette er ei bok som er skrive pa rim. David likar spesielt nynorskbgker som er skrive pa rim.

«Det synest eg er heilt fantastisk. (...) det er noko med d lese for dei, det fenge veldig
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ungane». Av og til syng David ilag med elevane sine, og han brukar ogsa a tulle med spraket,
nar det passe seg inn imellom. «Eg tenke det er veldig viktig, at vi ikkje tulle med ungane sine
namn for eksempel, men snakke pa rim, altsa det gjer eg da». Andre tider bruker han
sprakleikar, med rim og reglar, og han har lzrt elevane sine litt ellingar og tellingar. «Sa rim
og regle er eigentleg noko eg bruke nar det fell seg litt inn d&, for a skape underhaldning og

ja, oppmuntre dei til & skape litt rim og regle for at eg veit det er viktig i norskfaget».

Da elevane starta opp i byrjinga av skuledret med bokstavinnlearing, sa val David a ha fokuset
pa bokstavlyden. «Altsd i dr sd har eg ikkje brukt bokstavnamnet i det heile tatt (...)». Og nar
David les leseleksa til elevane, sa les han sa sakte at det vert ei lydering. Pa denne maten vert
elevane merksame pa dei ulike bokstavane i orda. David har ogsa presentert to- og
trestavingsord for elevane, da lese han tydeleg stavingane for elevane. Arbeid med stavingar
har dei 0g i arbeidsbgkene sine. «Og det har dei og i arbeidsbgkene sine, sa har dei det &
finne stavingane, men eg synest nesten det er betre nar dei far hayre ordet». David seier 0g at
no nar elevane har begynt a lese, sa snakka dei mykje om orda dei kjem bort i. «For eksempel
sa har vi ein del ord som uttalast annleis enn vi skriv det, og det jobba eg mykje med». |

intervjuet sa viser han til deme som: sk-skj-sj lydane, diftongane og dialektord.

David tenkjer at han har valt ein kombinasjon av lesarvegen og skrivevegen for elevane inn i
skriftspraket. Men han seier at det ikkje er eit bevisst val, det han har vore meir bevisst pa er

at elevane ikkije skal skrive sa mykje.

«Kort gkt, veldig konkret ogsa ferdig. Sann at dei ikkje blir lei av skriving. For mi
erfaring fra tidlegare er kanskje at eg har halde pa med for mykje skriveoppgaver, at
det er det som pa ein mate har vore leringa, men sa dette dei av fordi at det blir for
vanskelege oppgaver eller berre blir for opptatt av at dei skal fa gjort nok oppgaver

eller produsere for mykje da».

Nar David arbeider med skriftsprakinnlaringa, sa fokuserer han fgrst pa at elevane skal leere
seg lyden til bokstavane, ogsa laerer dei & skrive bokstaven pa rett mate. «(...) lere seg lyden,
ogsa er det a laere seg a skrive den pa rett mate, men ikkje pirke sa mykje at det tek
motivasjonen fra nokon». David presenterer bade den store og den vesle bokstaven
samstundes. Nar dette er gjort, sa seier David i intervjuet: «da er det & mate pa med ulike
oppgaver da». Dette er oppgaver som a kjenne att spraklyden i ord, kryssord, teikne i kunst og
handverk. «At dei skal lage seg ein bokstav pa ein eller annan mate, teikne og klippe ut».

David seier 0g at det viktigaste er at elevane arbeider med oppgaver der dei ma kjenne att
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spraklyden. «Mykje & kjenne att, mykje repetisjon av a kjenne att. Eg tenkjer at det er det

viktigaste, at dei kjenne att og veit korleis bokstaven ser ut».

4.2.3.2 Anne

Anne startar arbeidet med sprakleg bevisstheit heilt i starten av skulearet. Da startar ho opp
med 4 leere elevane namnet pa bokstavane, men dette er berre ein kjapp introduksjon, det er
bokstavlyden Anne har som fokus. «Vi sag at den eine kartleggingspreva som vi
gjennomfgrte med dei veldig tidleg, var ute etter bokstaven sitt namn. Men det har vi lite fokus

pa. Vi pratar om det, men vi er opptekne av lyden».

| arbeidet sitt med sprakleg bevisstheit har Anne brukt mykje rim, og systematisk brukar ho
Jargen Frost sine sprakleikar og sprakmodellar med rim og stavingar. «(...) vi kan bruke det
som avbrekksaktivitetar med denne gjengen her. (...) sd tek vi ei runde med: mitt skip er lasta
med eller noko. (...) kan du seie noko som rimar pd veg ut dora?». | intervjuet fortel Anne at
ho har laga til ein powerpoint der alle bokstavane kjem rullande, sa far elevane seie lyden til
bokstavane. Denne har blitt avansert til to-lydsord, der gjerne fyrste bokstav er lik. Til dgmes:
Ri og Ra. Ho fortel 0g at dei er opptekne av at elevane skal skjgne at dei skal drage
bokstavane saman. «(...) sd har vi vore ganske tidleg pd at dei ikkje far lyd pa lydplukke S-O-
L, men at dei skjegnar at dei ma drage saman. | klasserommet sa har Anne laga til fotavtrykk
ved utgangsdgra, der bokstavane er trykt pa. Nar elevane skal takke for dagen, eller dei har

god tid pa slutten av ein time, sa stillar elevane seg i kg og trakkar pa fotspora.

«som ein variant til d automatisere lyd og bokstav. (...)den har vi ogsd avansert litt til
d vere smda ord, tolydsord. (...) ein hogre og ein venstre, berre ein ekstra repetisjon.

Utan at dei veit at det er det. Dei berre leikar dei. Leik og variasjon».

Nar elevane til Anne skal skrive, sa er Anne oppteken av at elevane skal forsta kor mange ord

som er i setninga som vert skriven.

«Sa har dei ein ispinne som dei har dekorert sjglve med ei lita marihgne pa, den kallar
vi Marit Mellomrom, sa den kjem dei & hentar nar dei skal skrive. Sa legg dei den
fysisk imellom. Det ser eg at nokon ikkje har skjgnt endd, men nokon har skjgnt den sa
godt at dei ikkje vil ha pinnen lenger. (...) dd brukar eg det aktivt ndr eg er rundt d
rettleiar individuelt: A, det var mange ord, eg skal hjelpe deg. S telle vi. Sa vi er
komne dit at dei har kjennskap til at det er noko som heiter mellomrom».
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Som ein ser fra sitatet over arbeider Anne aktivt med a gjere elevane sprakleg bevisste, ho

gjer dette ved & gjere elevane merksame pa at setningar bestar av fleire ord.

Anne tenkjer at det nok er mest lesarvegen dei har valt for elevane sine inn i skriftspraket,
men at det likevel er litt av bade lesarvegen og skrivevegen. Dette fordi i sjaglve
bokstavinnlearinga sa arbeidar dei med heilt fra tradisjonelle oppgaver der dei til deme skal
skrive av eller finne bilete som inneheld A i ordet, eller dei arbeidar med friskriving eller

lesing.

«Det er ikkje heilt sann skrive seg til lesing eller lese seg til skriving. Ein har i alle fall
litt av det. Eg veit ikkje om det er rette vegen og kayre pa med, men eg synes a skrive

seg til lesing er ein spennande innfallsvinkel».

4.2.3.3 Berit
Berit begynner arbeidet med sprakleg bevisstheit med ein gong pa 1. steg. Ho snakkar med

elevane sine om spraket, om korleis spraket er oppbygd.

«Dei er veldig opptatt av korleis dei skal skrive. | og med dei er komne sa langt med
skrivinga sd treng dei vete. (...) For var det kanskje slik at denne veka skulle vi lcere
om kj-lyden. Sa gjorde vi mange oppgaver med det og jobba med det den veka. No er
det slik at nar det ordet dukkar opp og vi har bruk for det, sa snakkar vi om korleis det
skrivast. Geit til dgmes. Det er ikkje lett & skrive geit, og da ma vi snakke om det. J-
lyden og ja».

Det farste halvaret pa 1. steg fokuserer Berit berre pa lydar. Ho snakkar om bokstavar og
alfabetet med elevane, men som ho seier i intervjuet: «Bokstavane har eit namn, men det er
ikkje det vi skal leere no. No skal vi leere lyden til bokstaven». Nar ho snakkar om til demes

diftongar, j-lyden eller skj-lyden med elevane, sa er det lydane ho har fokuset pa.

«Det er veldig mange lydar i norsk sprak. Det er ikkje berre alfabetet, det er alle dei
andre lydane ogsd. Ndr dei spor, sd tek vi det. (...) Og dei er opptekne av, fordi dei
hayrer, dei far det lese opp pa iPad. Dei hgyrer det blir feil. Nar dei er ferdige med eit

ord, og har skrive det feil sa seier iPaden ikkje ordet dei ville skrive».

Berit trekk fram i intervjuet at det digitale gir ei mykje tidlegare mogelegheit til a snakke om
korleis ord skal skrivast eller kva dei betyr. Ho seier at sidan elevane skriv meir komplekse og
lengre tekstar allereie, treng dei orda pa ein annan mate og dei vert da interesserte i korleis det

skrivast. Ved a nytte lydstatte far elevane lese opp orda, og hgyrer da sjglv om det blir feil.
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Difor far dei ein motivasjon til & finne ut korleis orda skrivast. Berit seier 0g at dei jobbar

mykje med omgrep, nar nye ord dukkar opp sa snakkar dei om kva dei betyr.

Berit seier at det er skrivevegen som er valt at elevane skal ha inn i skriftspraket. Dette er
ikkje eit val ho har tatt, men det er skulen sitt val & jobbe med STL+. Dei har hurtig
bokstavinnlering, slik dei er ferdige med alle bokstavane til jul, ogsa kayrer dei parallelt med
STL+ pa hausten.

«Det er ikkje mitt val, men eg star for valet. Eg ser, eg har aldri hatt ei fyrsteklasse
som sa fort har leert seg a skrive s mykje som dei gjer. Ogsa ser eg at det har effekt
pa lesinga. Sa eg trur veldig pa det da. Sa dei far skrive ting som dei synes er kjekke.
Det er ikkje & gve pa bokstavar eller meiningslause ting. Men dei far skrive eigne

tekstar. Og nokon elskar det. Eg trur veldig pa den vegens.

Som sitatet viser har Berit stor tru pa STL+ metoden, og ho ser at denne metoden har stor

effekt bade pa skriveutviklinga og lesinga til elevane.

| arbeidet med skriftsprakinnlaringa arbeidar elevane med oppgaver i STL+, inne pa book
creator. Dei har skriveoppgaver, og elevane har allereie vore innom skildrande tekst,

argumenterande tekst, dikt, faktatekst og forteljingar.

«Men det er gjort sa enkelt. Det er slik du ikkje har tenkt pa. Argumenterande tekst: du
skal skrive ei gnskjeliste til nissen og kvifor du gnskjer deg det. Da har du med ein
gong laga ein argumenterande tekst, sd dd lagar du ein mal (...) dei far ofte byrjinga
pa setninga sa fyller dei inn resten. Sa dei ikkje ma skrive alt. Sa da er dei i gang».

P4 sitatet over ser vi at Berit nyttar rammetekst i skriveopplaringa til elevane.

4.2.3.4 Oppsummering

Dei tre informantane mine arbeider med sprakleg bevisstheit heilt fra starten av 1. steg. David
les til elevane sine, brukar rim og regler, og gjer elevane bevisste pa spraket ved a snakke med
dei om det. Anne bruker sprakleikar og sprakmodellar med rim og reglar, og nar ho arbeider
med skriving med elevane, da gjer ho elevane bevisste pa kor mange ord ei ytring bestar av.
Berit gjer elevane bevisste pa spraket ved a snakke med dei om korleis spraket vart er oppbygt
og ho har fokuset pa lydane i spraket. David og Anne har valt ein kombinasjon av lesarvegen

og skrivevegen for elevane sine inn i skriftspraket, medan Berit har valt skrivevegen.

52



4.2.4 Det digitale klasserommet

Dei tre informantane mine har ulik tilgang til digitale verktgy i klasseroma sine. Alle tre har
Smartboard. David har tilgang til Chromebook til elevane sine, Anne og Berit har 1:1 iPad til
elevane sine. | det vidare vil eg presentere kva informantane mine har tilgang til av digitale
verktgy i undervisninga si, korleis dei bruker dette i si undervisning og kva dei tenkjer om

digitale verktgy i undervisninga.

4.2.4.1 David
David har ikkje 1:1 iPad i klassa si, men har tilgang pa Chromebook. David er positiv til iPad
i farste klasse, men ikkje berre det, ein ma ha handskrift ogsa. Han meiner at det motoriske

ma utviklast hos elevane, og at det skjer gjennom rarsle. | intervjuet seier han:

«Eg tenke at det & skrive, altsd motorikk, det gar jo pa det fysiologiske til elevane,
motorikk ma utviklast og det skapast gjennom rarsle. Nar du trykke pa ein tast, da kan
du lere deg touch metoden, og det er 6g motorikk, men du lzerer deg ikkje a skrive a

eller b eller c riktig».

| undervisninga si nyttar han Smartboard. Pa denne gar han gjennom nytt stoff med elevane i
fellesskap. Chromebook nyttar han 0g, her er det gjerne multi smart gving og Askiraski.

David ser veldig mange mogelegheiter og lite hemmingar med digitale verktgy i klassa, og
han kunne gjerne ha tenkt seg a hatt enda meir av det digitale. Dette for & ha ekstra a fylle pa
med, og for & ha alternativ. Men det han saknar er opplaring, skal han kunne bruke det ma

han ha opplering. | intervjuet seier han:

«(...) skal vi ha det i skulen, sd md lcerarane fa god oppleering i a bruke det. (...) Eg
har ikkje tid til & sitte & prove meg fram, det tar for lang tid, eg ma ha nokon som har
prevd det ut eller nokon som har laga det. Som veit meininga og malet med, og
mogelegheitene med det, som da kan presentere det til meg. Sa kan eg bruke det som

eg synest er bra, det som passar til mi undervisning».

4.2.4.2 Anne
Anne har 1:1 iPad til elevane sine, men for henne er det ein framand tanke a skulle bruke

berre iPad i undervisninga pa 1. steg, ho ma bruke blyant 0g. I intervjuet seier ho:

«Nokon ma vise meg, eg treng ei overtyding fra nokon. Eg ma sja og hayre det fysisk

viss eg skal kunne klare a legge det vekk. Og eg ser det no nar vi gjer oppgaver pa
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iPad, type fyll inn oppgaver og det berre er fingeren som skal fram, sa skulle eg gnskje

at dei hadde noko & gripe rundt».

Nar elevane hennar arbeider pa iPad, arbeider dei pa Schoolskrift med skriveopplaring med
talesyntese, dei arbeider pa Graphogame, Multismartgving, Showbie, Salaby, tankekart,
Kidsinspiration, Pa sporet, og nettsider som er tilknytt lzereverka Explore, Multi og Zeppelin.

| tillegg nyttar ho Smartboarden i undervisninga si.

Anne ser mange mogelegheiter med digitale verktgy i undervisninga, men ho ser ogsa at det
er tidkrevjande a leere elevane a bruke programvarene. «Sa det ma vi berre gjere litt
systematisk». Anne trekk fram at elevane far vist fram det dei har gjort i bgkene sine, men ho
ser at det er meir stas nar dei far vise fram det dei har gjort pa iPaden pa Smartboarden. Anne
seier 0g at den talesyntesen er fin. «Den hjelpe meir pa ein mate litt. Dei kan eksperimentere
litt pa eige hand». Anne opplever at motivasjonen er pa plass hos elevane nar dei har digitale
verktay i bruk, og det forenklar arbeidet hennar. Ho seier at skrivinga til elevane verte meir
meiningsfull. I tillegg trekk ho fram kor effektive drillprogram har blitt, ndr appen har tatt
over registreringsarbeidet. «Og i alle fall desse appane vi har valt ut, faler eg er trygge. Eg
kan ga inn & sja progresjonen deira, og dei opplever at dei leikar».

Anne ser ikkje nokre direkte hemmingar ved bruk av digitale verktgy i undervisninga. Men ho
seier at det sjglvsagt kan vere ei ulempe at dei kjem seg inn pa nett, og at dei da kan gjer pa
andre ting enn dei skal. Det kan 0g vere trasig nar elevane ikkje hugsar a ha med seg iPaden,
og ein har planlagt eit opplegg pa den. Men dette vert jo det same om dei glgymer lerebgker

heime. Anne trekk fram i intervjuet at det gjeld & vere kritisk til bruken av digitale verktay.

«(...) eg eigentleg skal bruke det sa bevisst at det skal tilfore undervisninga mi noko
ekstra. Den skal ikkje berre bytte ut penn og papir (...) men tilfore noko ekstra. Det er
ikkje for a fylle opp siste 10 minutta, timen eller ja, men eg skal ha gjort eit bevisst

utval av oppgaver. Ikkje minst tilpassing pa, og etter niva».

Anne er altsa oppteken av at digitale verktgy skal tilfare undervisninga noko ekstra, det skal

ikkje nyttast berre til a fylle opp siste minutta i undervisninga.

4.2.4.3 Berit
Berit har 1:1 iPad til elevane sine, og som tidlegare nemnt arbeider ho pa ein heildigital skule.

Sjelv om ho arbeider pa ein heildigital skule, der det er utsett handskrift til 2. steg, klarer ikkje
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ho heilt & slappe av & vente til 2. steg, fordi elevane treng a trene pa det motoriske med a halde

blyant. | intervjuet seier ho:

«(...) Eg klarer ikkje heilt a slappe av med d vente til 2. klasse. Sd vi skal byrje med
litt diktat, sei nokon bokstavar og dei skal skrive i boka sa det blir til ord. Det blir

berre heilt enkelt for at dei skal fa feeling med a skrive bokstavar».

Men sjglv om ho ikkje klarer a slappe av a vente med a la elevane skrive litt bokstavar, ser ho
likevel tydinga av at dei ikkje har fokuset pa handskrift far 2. steg. Ho seier at den erfaringa
ho har fra far, sa er det kjempevanskeleg som 6-aring og klare a forme ein bokstav. Men no
nar dei slepp a bruke energi pa dette, sa klarer elevane til Berit & ha meir fokus pa innhald. Sa
elevane skriv mykje meir tekst, nar dei skriv pa iPad. Nar elevane til Berit arbeider pa iPaden
er det ulike appar/sider dei er inne pa, det er til demes Kaleido, Multismartgving, Ordriket og

Salto. I tillegg nyttar ho Smartboarden i undervisninga si.

Berit seier at sjglv om dei er ein heildigital skule, sa bruker dei ikkje berre iPad. Det digitale

gjev dei mogelegheit til a bruke tid pa ein heilt annan mate.

«Nar dei til demes arbeider i matematikk, pa multismartaving, eg har byrja pa nytt
kapittel og da jobbar vi alltid ei lita gkt pa skulen. D& har eg elevar som i lgpet av 20
minutt har gjort 100 oppgaver. Og i snitt s& hadde dei gjort 80 oppgaver kvar. Hadde
dei satte med bok, hadde dei kanskje gjort 3 oppgaver pa den tid. Dei far sa utruleg

mykje mengdetrening».

Berit papeikar 0g at elevane aldri gar tom for arbeid ved digitale verktgy i undervisninga. |
staden for at elevane far fleire kopiar av same oppgave, gar dei heller inn pa nye nettsider
eller appar, ogsa jobbar dei med noko som gjev dei utfordringar der og da. Ho seier at det som
kan vere hemmingar med digitale verktay er om elevane ikkje arbeider med det dei skal. Men
elles seier ho at sa lenge ein endrar pedagogikken og bruker det riktig, at det ikkje vert skjerm
for skjermen sin del, men at ein bruker det hensiktsmessig, sa ser ikkje Berit nokon
hemmingar med digitale verktay. Og ho seier 0g at det er viktig a balansere undervisninga,
om det er mest hensiktsmessig a bruke boka, sa gjer ein det. «Den er eit verktgy, det er ikkje

den som styrer oss. Det er vi som styrer undervisninga.

4.2.4.4 Oppsummering
Alle informantane mine er positive til digitale verktgy i undervisninga si. David har ikkje 1:1

iPad til elevane sine, men har tilgang til Chromebook og det er Smartboard i klasserommet.
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Bade Anne og Berit har 1:1 iPad til elevane sine og dei har Smartboard i klasseromma. Berit
sine elevar har utsett handskrift til 2. steg, men ho klarer ikkje heilt a slappe av med tanke pa
at elevane skal vente heilt til 2. steg. Ho meiner at dei ma ha litt trening pa det motoriske.
Bade Anne og David seier at dei ikkje kunne tenkt seg a hatt berre iPad til elevane, David
seier at handskrift og trening pa det motoriske ma til. Anne seier at om det skulle ha vore
aktuelt & hatt berre iPad, sa matte ho bade ha sett og hgyrt at dette hadde noko for seg, nokon
matte ha overtydd henne.

Dei tre informantane nyttar Smartboarden i fellesundervisninga. Nar elevane arbeider pa iPad
eller Chromebook, arbeider dei pa ulike nettsider/appar som Askiraski, Multismartgving,
Graphogame, Pa sporet, Kidsinpiration, Showbie, Salaby, tankekart, og nettsider som er

tilknytt leereverka Ordriket, Kaleido, Salto, Explore, Multi og Zeppelin.

Alle tre informantane ser lite hemmingar ved bruken av digitale verktay i undervisninga, dei
ser meir mogelegheitene ved bruken av den. David kunne tenkt seg & hatt meir av det i
undervisninga, fordi da kunne han hatt ekstra a fylle pd med og han hadde hatt alternativ. Det
han ser pa som negativt med digitale verktay, det er den mangelfulle oppleeringa pa det. Anne
ser at det kan vere tidkrevjande & lzre elevane a bruke programvarene, men seier at det ma ein
berre gjere litt systematisk. Ho ser 0g at skrivinga til elevane vert meir meiningsfull og
undervisninga vert meir effektiv. Anne understrekar tydinga av a vere kritisk til bruken av
digitale verktay, det skal ikkje brukast til & fylle opp, men skal tilfgre undervisninga noko
ekstra. Berit ser at elevane far til & produsere mykje meir tekst nar dei skriv digitalt, enn nar
dei skreiv med blyant. Ho poengterer 0g at digitale verktay nettopp skal vere eit verktgy, det
er ikkje den som skal styre undervisinga, det er det laeraren som skal gjer. Bdde Anne og Berit
nemner at det som kan vere hemmingar med digitale verktgy, det er om elevane er inne pa

andre omrade enn dei skal.

4.2.5 Resultat fra videoobservasjon

Her vil eg presentere resultata fra videoobservasjonane i klasseromma til dei tre informantane

mine.
4.2.5.1 David
Arbeidsmetode Innhald
5. minutter Kullevulle. Mengdetreningsleik der

elevane far trene pa mengde,
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samstundes som dei far bevege pa

seg.

Individuell jobbing

Arbeider med oppgaveheftet.

Fruktpause

Hegtlesing fra bok.

Repetisjon av bokstavar, fokus pa
bokstavlyden. Lerar gar rundt til
kvar enkelt elev og viser bilete av
bokstavane, alle far prave seg.

Repetisjon av engelske gloser.

Tavleundervisning

Felles gjennomgang av
arbeidsoppgaver pa smartboarden,
elevane gjer oppgavene i boka si

samstundes.

5. minutters

Gonoodle.

Songaving til julefest.

Tavleundervisning

Plenumssamtale der leerar og elevar
snakkar om eit bilete pa
smartboarden, biletet er knytt til
bokstaven Y.

Lytting til forteljing om bokstaven
Y.

Gjennomgang av skriveoppgave pa
smartboarden, elevane far kome fram
kvar sin gong og skrive svaret pa
smartboarden, og elevane gjer ogsa
oppgavene samstundes i skriveboka

Si.

Matpause

Sag pa villmarksborna.

Tavleundervisning og individuell

jobbing

Leerer viser @ystein teikneblyant
film om bokstaven Y, viser eit og eit
steg sa elevane klarer a henge med

pa sine teikningar.
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Leerar er tett pa elevane sine, og
hjelper elevar som ikkje far det til.
Hegtlesing fra bok, medan elevane

fargelegg ferdig figurane sine.

Individuelt arbeid Leiketime, elevane far velje sjglv kva
dei vil gjere pa.

Teikne, skrive pa tavle eller i bok,
lego, plastilin osv.

Lerer gar rundt og pratar med

elevane, eller sit og observerer.

5 minutter Gonoodle.

Individuelt arbeid Leiketime som fgr Gonoodle, men
no har lerer sett pa lesekorpset med
bokstaven Y, elevane falger med pa
filmen samstundes som dei leikar

seg.

4.2.5.2 Anne

Arbeidsmetodar Innhald

Tavleundervisning Dagen i dag.

Repetisjon av kva tal dei har laert.
Talsongen (rim).

Elevane fram pa tavla a gjer ulike
aktivitetar- skriv pa tavla.

Leerar gar gjennom oppgavene som

skal gjerast.

Individuelt arbeid Elevane arbeider i oppgavebgkene
sine.
Leerar gar rundt og hjelper dei som

treng det.

Tavleundervisning Smartboarden.
Elevane kvar sin gong fram og

plasserer tal pa riktig plass.
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Gruppearbeid/Samarbeidslering

Elevane delt i fire lag, og elevane ma
samarbeide.

Dei har kvart sitt brett med ulike
bilete pa, elevane skal, ein av gongen
springe ut i gangen og hente ein
bokstav i ei boks. Trekke med seg
ein bokstav, inn igjen til gruppa og
Iytte ut farste lyd i eit av bileta som
passar til bokstaven som vart trekt.
Nar dei har funne riktig bilete, spring
neste mann pa gruppa og hentar ny
bokstav.

Held pa slik til brettet er fullt.

Matpause

Hegtlesing fra bok.

Rim/regle i denne boka.

Tavleundervisning (klassa delt i to, eine
delen har norsk og andre delen har

matte)

Viser film pa smartboarden om
bokstaven G (fra ABC boka).

Her vert vist lyderings oppgaver,
korleis bokstaven G vert skriven,
bilete & trykke pa og ordet vert lest
opp og kommentert om bokstaven er
farst, inni eller til sist, trykke pa ord

som er like.

Leerar viser pa tavla korleis
bokstaven G skal skrivast.

Leerar les opp ei regle med mange G
ord i seg, elevane skal telje opp kor
mange G ar der er i regla.

Leerar les opp ei ny regle med G ord i
seg, no berre lyttar elevane.

Leerar les ei historie om Gisle grarev.
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Leerar og elevar samleser lydane fra
Atil G.

Leerar gar rundt med eit ark med
ulike G ord pa, alle elevane far lese

eit ord kvar.

Stasjonsundervisning

Elevane arbeider pa ulike stasjonar:

- Skrive stor og liten G pa tavla
med krit.

- Skrive stor og liten G pa tavla
med malepensel.

- Skrive stor og liten G i fin
sand.

- Skrive stor og liten G pa
papir, farst spore over med
finger far ein gjer det med

blyant.

Individuelt arbeid

Elevane arbeider pa iPad.

Tavleundervisning (gruppe 2)

Starta gkta med «gode, greie gutar og
jenter».

Repeterer forge vekas bokstav.
Samleser bokstavlydane A til G.
Fortel historia om Gisle Grarev.
Fortel ei regle (ei litt anna enn til
farste gruppa).

Brukar biletkort nar elevane skal lese
kvart sitt ord.

Elevane skriv bokstaven i lufta og pa
ryggen til kvarandre.

Leerar gar gjennom leksa til neste
dag.

Leerar gar rundt med ark med ulike G

ord pa, dekker over bilete og elevane
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far lese kvart sitt ord. Desse orda vert
hengt opp pa tavla.

Samlingstund (gruppe 1)

Leerar gar gjennom leksa til i
morgon.

Leerar viser finskriftogkene som
elevane skal arbeide i denne timen
«sja ngye pa ordet som er innskrive,

les det farst fgr du skriv det...».

Individuelt arbeid

Elevane arbeider i finskriftbgkene

sine.

Samlingstund (gruppe 2)

Startar opp med songen «hovud,
skulder, kne og ta».
Gjennomgang av lekse og viser
finskriftbgkene.

Individuelt arbeid

Elevane arbeider i finskriftbgkene.

4.2.5.3 Berit

Arbeidsmetodar

Innhald

Samlingsstund

Song, dagen i dag, kor mange dagar
har dei gatt pa skule.

Tavleundervisning (fortsatt i samling)

Bokstavkongen /.

Samtale om A lyden, og leerar har
med ein pose med biletkort av ting
som har A bokstav og lyd.

Leerar forklarer kva elevane skal

arbeide med.

Individuell arbeid

Elevane lager ei /& bok, i
Kidinspiration.
Elevane ma hugse a ha riktig farge

pa bokstaven, raud.
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Dei tek bilete av biletkorta, og dei
skriv kva det er for noko, dei legg
inn lydfil (iPad som les opp ordet).
Nar dei er ferdige med 4 boka
begynner elevane a arbeide med
lenkjene som ligg inne pa lekseboka,
kaleido og ordriket. Berre Kaleido
som fungerer, sa da vert det a jobbe

pa Salto etter det.

Matpause

Song.
Hgagtlesing.

Samlingstund

Regelleik «bulleri bulleri bukk».
Leerer tek farst fram ein frivillig, sa
gjer dei dette ilag. Etterpa gar dei

saman to og to og gjer same leiken.

Tavleundervisning og individuell

Talbingo. Leerar syner farst korleis

det skal gjerast.

Tavleundervisning og gruppearbeid og

individuell

Leerar viser farst pa smartboarden
korleis spelet skal spelast.

Elevane gar saman i grupper pa to og
tre. Speler eit spel der det er om &
gjere & verte farst a teikne ferdig ein
Klovn.

Nar dei er ferdige, arbeidar dei pa

multismarteving.

Samlingsstund

Kvifor er det lurt a kle seg fer ein gar
ut?
Song. «Svart senker natta seg,

Sngmannen Kalle, Tenn eit lys».

4.2.5.4 Oppsummering
Alle informantane mine varierer arbeidsmetodane sine, men sjglvsagt i ulik grad.

Arbeidsmetodane som David nyttar er tavleundervisning og individuelt arbeid. Anne nyttar
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tavleundervisning, individuelt arbeid, gruppearbeid/samarbeidslering og
stasjonsundervisning. Berit nyttar tavleundervisning, individuelt arbeid og gruppearbeid. Nar
ein ser pa innhaldet i dei ulike gktene til informantane, ser vi at det er mange ulike aktivitetar

og oppgaver dei held pa med i lgpet av ein undervisingsdag.

4.2.6 Oppsummering av kvantitative og kvalitative resultat

| dette kapittelet har eg presentert resultata av dei tre intervjua med informantane mine og
videoobservasjonane fra klasseroma til informantane mine. Den kvantitative analysen viser at
det er ein variasjon av arbeidsmetodar informantane bruker og arbeidsmetodane inneheld
varierte leeringsmateriell. Den viser 0g at informantane gav elevane arbeidsoppgaver som dei
var engasjert i gjennom heile timen, og mindre tid gjekk med pa at elevane matte vente pa
leerar. Resultata av den kvalitative analysen viser kva ulike arbeidsmetodar informantane
nyttar, og deira sine erfaringar og opplevingar kring arbeid med a legge til rette for
skriveopplering i begynnaropplaeringa. Vidare vil eg i det neste kapittelet drgfte hovudfunna i
studien opp i mot kunnskapsgrunnlaget i kapittel 2.
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5.0 DROFTING

| dette kapittelet vil eg drgfte analysane av intervjua og videoobservasjonane og kople dei til
kunnskapsgrunnlaget i kapittel 2. Eg vil starte med a drgfte leerarane sine forstaingar av
omgrepa tilpassa opplaring og differensiering. Dette er ngdvendig for a fa oversikt over kva
leerarane legg i omgrepa, og det skaper grunnlag for tolkinga av korleis dei meiner at dei legg
til rette for elevane si skriveopplaring i begynnaroppleringa. Vidare vil eg drgfte kva for
arbeidsmetodar dei nyttar i undervisninga si, og korleis dei arbeider med sprakleg bevisstheit
for & legge til rette for skriveutvikling. Til sist vil eg drefte korleis arbeidet i det digitale

klasserommet gar fare seg for a legge til rette for skriveutvikling.

5.1 Forstaing av omgrepa tilpassa oppleering og differensiering
| Forskift til oppleeringslova §1-3 heiter det at undervisninga skal tilpassast evnene og
faresetnaden hja den enkelte elev (Opplaringslova, 1998). I lzreplanverket vert det framheva
at tilpassa opplering skal vere eit grunnleggjande element i oppleringa innanfor fellesskapet
(Utdanningsdirektoratet, 2006). For a kunne sja narare pa korleis lzerarane legg til rette for
skriveutvikling i undervisninga, er det farst ngdvendig a sja kva dei legg i omgrepet tilpassa

opplering og differensiering.

5.1.1 Tilpassa oppleering og vektlegging i arbeidet med dette
Leerarane i studien har god kjennskap til omgrepet tilpassa opplering, og dette er noko dei
fokuserer pd i leerarkvardagen sin. Dei har ei tilneerma lik forstaing av omgrepet, og malet
med tilpassa opplering er at elevane skal fa undervisning pa sitt niva (Utdanningsdirektoratet,
2006). David nyttar ein trappemetafor nar han omtalar tilpassa opplaring. | intervjuet seier
han at i undervisninga skal elevane fa lagt til rette for det neste steget i si leering. Elevane kan
vere pa ulike steg i trappa, og det er han som ma stette dei og gi dei utfordringar og mal
tilpassa den enkelte elev sitt niva. Anne understrekar at undervisninga skal tilpassast bade dei
fagleg sterke og dei fagleg svake. Undervisninga skal tilpassast slik at den ligge pa eit niva
der elevane har noko a strekkije seg etter, samstundes som dei opplever meistring. Dette kan
knytast opp mot Forskrift til oppleeringslova §1-3 at undervisninga skal tilpassast evnene og
faresetnaden hja den enkelte elev (Opplaringslova, 1998). I lereplanverket vert det framheva
at tilpassa opplering skal vere eit grunnleggjande element i opplearinga innanfor fellesskapet
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Utdanningsdirektoratet (2006) hevdar ogsa at alle elevar, ogsa
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dei som har szrlege evner eller som strevar, skal i mgte med faga fa utfordringar som gir dei

noko & strekkje seg mot, og som dei kan meistre i saman med andre eller aleine.

Skaalvik og Skaalvik (2018, s. 160-161) peikar pa at realistiske utfordringar er eit sentralt
aspekt ved tilpassing. Det er nar eleven meistrar oppgaver etter a ha blitt utfordra at dei
kjenner pa reell meistring, og slike erfaringar styrkar meistringsforventningane til elevane.
Dess hggare meistringsforventning og tru pa eigen kompetanse elevane har, dess meir uthald
og mot har elevane til & ga laus pa problem og utfordringar. Wendelborg et al. (2012, i
Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 161) si undersgking viser at elevar som opplevde a fa
utfordringar, var meir motivert for skulearbeid, uavhengig av det faglege nivaet. Berit nemner
motivasjon for skulearbeidet i si forstaing av tilpassa oppleering, i intervjuet seier ho at dette
med & ha noko & strekke seg etter og & oppleve meistring er viktig, om ikkje hevdar ho
elevane kan misse all motivasjon. Dette samsvarar med det Lyster (2011, s. 32-33) seier om at
den gode motivasjonen kjem innanfra, nar elevane opplever a fa til noko dei ikkje har fatt til
far.

Mi undersgking tyder vidare pa at lzerarane vektlegg ulike aspekt i arbeidet med tilpassa
opplaring. David meiner at ein god relasjon til elevane ma ligge i botnen av arbeidet han gjer
om elevane skal lare, og det er nar han klarer & skape gode relasjonar med elevane han klarer
a gi ei best mogleg tilpassa opplering. Fleire forskarar trekk fram nettopp dette med ein god
relasjon mellom lzerar og elev. Bade Drugli (2012, s. 66), Nordahl (2010, s. 133) og Hattie
(2013a, s. 199) peikar pa viktigheita av ein god relasjon mellom leerar og elev, dei hevdar at
elevane verte meir motiverte og inspirerte, far meir lyst til a leere og at det har stor effekt for
leringsutbyttet til elevane. Nar relasjonen mellom larar og elev har sa stor tyding, tenkjer eg
at relasjonskompetansen til laeraren har mykije a seie. Ifglgje Nordahl (2010, s. 139) ma
relasjonskompetansen opptre saman med den faglege kompetansen til laeraren, fordi det er
leeraren som har hovudansvaret for elevane si leering og utvikling, inkludert i det, ansvaret for
relasjonen. Drugli (2012, s. 45) understrekar at relasjonskompetansen paverkar kvaliteten pa
relasjonen mellom lzerar og elev. Nar kvaliteten er god, vil leeraren sja den enkelte elev som
ein sjglvstendig akter i sitt eige liv og vise respekt for eleven sin integritet. Ogsa Rakenes og
Hanssen (2002), Nordahl (2010) og Pianta og Stuhlman (2004) omtalar kvaliteten pa
relasjonen mellom leerar og elev. Rgkenes og Hanssen (2002, s. 19) og Nordahl (2010, s. 133)
hevdar at kvaliteten er avgjerande i alle former for undervisning, og har ofte meir tyding enn
teknikkane eller metodane som lararen nyttar. Ifglgje Pianta og Stuhlman (2004, s. 454-456)

vil elevar som har ein god relasjon til leeraren ha ei betre utvikling i lgpet av forste klasse, sa
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det er difor viktig a prioritere relasjonsbygging for & gi elevane ein god skulestart. Og det er jo
nettopp dette David gjer. | intervjuet seier han at elevane har ulike utfordringar, gjerne sosiale
utfordringar, og om han manglar den gode relasjonen til elevane vil han bruke meir tid pa
andre ting enn a skape laering. Dette kan knytast opp mot Drugli (2012, s. 69) som seier at om
elevar har store sosiale og/eller emosjonelle problem, vil det vere vanskeleg a flytte energien

over pa leringsaktivitetar.

| arbeidet med tilpassa opplaring legg Anne for det farste vekt pa a plukke opp dei elevane
som heng etter. Her har ho rutine pa kartleggingsprever, bokstavprgver og lesepraver, i tillegg
til at ho nyttar verktayet Showbie. | Showbie les elevane inn ein tekst, og da kan ho hayre det
i etterkant, og pa denne maten kartlegge kor eleven er henne i si leere/utviklingskurve. Slik eg
forstar Anne sa er ho opptatt av tidleg innsats for elevane sine. Ifglgje Stortingsmelding nr. 16
(2006-2007, s. 10-11) har alle menneske eit leeringspotensial og tidleg innsats er ein ngkkel i
arbeidet for a sikre at alle verte inkludert i gode leringsprosessar. For a kunne setje inn tidlege
tiltak, ma det leggjast vekt pa identifisering av born og unge som ikkje har tilfredsstillande
utvikling. Her er det kartlegging av elevane kjem inn. Feerevaag og Gabrielsen (2014, s. 197)
peikar pa at gjennomfaring av kartlegging kan vere utfordrande fordi det krevst kunnskap
bade om korleis denne skal gjennomfarast og om kva verktgy som kan vere aktuelt for den
enkelte kartleggingssituasjonen. 1 og med at Anne seier at ho har gode rutiner pa dette, er det
truleg at ho ser meir mogelegheitene det gir, enn utfordingane. Ein kan til demes legge til
rette for ei tilpassa undervisning for den enkelte elev, og det gir eleven mogelegheiter for a fa
hjelp og stette i leeringa. Faerevaag og Gabrielsen (2014, s. 197) understrekar at om ein som
leerar skal kunne legge til rette for at elevane skal utvikle lese- og skriveferdigheiter, ma ein
fange opp ikkje berre dei elevane som strevar, men 0g dei som er evnerike. Dette fordi at dei
tidlegast mogleg kan fa eit tilpassa opplegg som er lagt til rette for den enkelt elev. Sjglv om
Anne ikkje nemnte dei evnerike i arbeidet sitt med tilpassa opplering, nemnte ho dei indirekte
i si forstaing av omgrepet nar ho seier at «...det skal tilpassast bade dei fagleg svake og dei
fagleg sterke».

| Stortingsmelding 31 (2007-2008, s. 48) vert det skrive at tilpassa oppleering i all hovudsak
skal skje innanfor rammene av fellesskapet, i grupper eller klasser. Det bgr leggast opp slik at
eleven kan dra nytte av medelevane som ressursar i leringsarbeidet og det skal skje i eit
sosialt arbeidsfellesskap. Dette peikar ogsa Berit pa i sitt arbeid med tilpassa opplaring. Ho
seier at & la elevane arbeide saman om oppgaver og spel er ein god mate a gje tilpassa

opplaring pa i begynnaropplaringa. | tillegg er ho opptatt av a gje elevane leselekse pa deira
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niva, og skriveoppgaver som er sapass opne at dei kan tilpassast der og da. Dette som Berit
seier kan knytast opp mot det som faglitteraturen seier om ei vid og ei smal tilnaerming til
tilpassa opplaering. Den vide tilnerminga handlar om korleis arbeidet i fellesskapet er lagt
opp, og den smale handlar om det & ha trua pa at enkelte arbeid- eller undervisningsformer er
betre enn andre, og kva vert gjort over for enkelt elevar gjennom til demes individualisering
og nivadifferensiert (Haug & Bachmann, 2007, s. 19; Haug, 2012, s. 48).

5.1.2. Differensiert undervisning og vektlegging i arbeidet med det

David forstar differensiering som det & gi elevane ulik undervisning ved at han gir elevane
ulike oppgaver med same malet, men at dei da arbeider pa ulike niva. Dette samsvarar godt
med Anne si forstding av differensiering. Dette kan sjaast opp mot Sigmund Ongstad (1979, s.
160) sin definisjon av differensiering, at det er ei bevisst forskjellsbehandling til det beste for
den einskilde elev. I hans definisjon nemner han ogsa at det ikkje skal fgre til at det positive
som bind menneska saman vert oppheva, eller at ein styrkar det negative som skil dei. Dette
siste kan koplast mot det som Anne understrekar i si forstaing av differensiering. Ho seier at
det er viktig a lage eit klassemiljg der det er respekt for at nokon far ein ting, medan ein annan

far noko anna.

Berit derimot ser pa differensiering som noko som heng saman med tilpassa opplearing. |
intervjuet seier ho at tilpassa opplearing er noko som er for alle, pa alle sjikt, og difor vert det
differensiering. Pa ein mate har ho rett, fordi bade differensiering og tilpassa opplaring legg
vekt pa det a sja enkelt eleven. Men organisatorisk sa har omgrepa ulik tyding i litteraturen.
Mathiassen (2009, s. 128-129) skriv at tilpassa opplaring ma forstaast som ein metode, samt
ei tett, systematisk og individretta oppfalging over tid. Medan differensiert undervisning ogsa
ma forstaast ut ifra undervisninga si grunnleggjande malsetting om & gi eit godt og variert
leeringstilbod, og pa den maten gi eit optimalt leeringsutbytte til den enkelte elev. Det at Berit
dreg parallellar mellom differensiering og tilpassa opplaering kan forstaast om ein ser pa den
historiske utviklinga. Mathiassen (2009, s. 125-127) viser til at differensiert undervisning har
vore sentralt i norsk skule gjennom 70 ar, men at forstainga av omgrepet har endra seg i takt
med samfunnet si forstaing av skulen si rolle, 0g i 1987 kom det ein ny lereplan der omgrepet

tilpassa opplaering vart presentert som erstatning for differensiert undervisning.

Informantane mine lgftar fram ulike element dei legg vekt pa i arbeidet med differensiering.
David er opptatt av at elevane skal na lengst mogeleg ut ifra sitt niva. Han differensierer sa
ofte som mogeleg, men vel ofte den gylne middelveg og bruker heller det munnlege spraket i
klassa for a differensiere. Anne ser viktigheita av a kjenne elevane sine godt og vere fgrebudd
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til timane. Ho trekk ogsa fram viktigheita av variasjon i undervisninga. Berit understrekar at
arbeidsmetodar er viktig i arbeidet med differensiering. Ifglgje Skaalvik & Fossen (1995, s.
48) skil vi mellom organisatorisk og pedagogisk differensiering, og pedagogisk
differensiering kan vi dele inn i tre underkategoriar. Den forste kategorien er
metodedifferensiering, og det er nettopp det som Anne ser viktigheita av, det & ha variasjon i
undervisninga. Elevane som ein megter i skulen er ulike, og dei har individuelle faresetnadar
for & tileigne seg kunnskap pa. Nokre elevar ma lere gjennom praktiske gvingar, nokre laerer
best om dei far arbeide aleine, medan andre likar & arbeide i gruppe (Mathiassen, 20009, s.
128-129). Anne ytrar at ho er oppteken av bade organisering av klassa og arbeidsmetodar nar
ho tenkjer variasjon i undervisninga. Anne fortel at dei har mykje variasjon av organiseringa
av klassa, og det kan vere heilklasse, halvklasse eller stasjonsundervisning. Elevane far
arbeide variert, det kan vere i bok eller pa iPad, og i lgpet av dagen og veka varierer ho
arbeidsmetodane. Som tidlegare nemnt trakk Berit 0g fram arbeidsmetodar nar de var snakk
om differensiering. Dette kan sjaast i lys av Tomlinson (1995) sine kjenneteikn pa effektiv
differensiert undervisning og dei grunnleggjande kategoriane for differensiert undervisning til
Dale og Weerness (2003, s. 79). Her vert det blant anna trekt fram fleksibel gruppering av
elevar, gjennomtenkt organisering av skuledagen og bruk av ulike arbeidsmetodar og

arbeidsmatar.

Det & kjenne elevane sine godt er ogsa noko Anne verdsette. Eg tolkar det slik at nar ho
kjennar elevane sine godt, har ho 0g god kontroll pa kvar elevane er i si leeringsfase. Dette
peikar Hattie (2013b, s. 146) pa i si forsking. Han skriv at om differensieringa skal vere
effektiv, ma leeraren vite kvar den enkelte elev byrjar, og kvar ho eller han er i si leeringsfase.
Avhengig av kvar den enkelte er i si leeringsfase, vil leeraren matte gi eleven tilbod om ulike
matar & vise meistring og forstaing pa langs vegen til & mgte meistringskriteria. Det & gi
eleven tilbod om ulike matar a vise meistring og forstaing pa tenkjer eg Anne gjer nar ho legg

opp til variasjon i undervisninga si.

David hevdar at han er opptatt av a differensiere pa niva, og om han ikkje alltid klarer a gjere
det, sa bruker han kommunikasjon for a fa det til. Dette kan sjaast i lys av den andre
kategorien under pedagogisk differensiering som er nivadifferensiering. Ifglgje Mathiassen
(2009, s. 128-129) er nivadifferensiering nar ein mgater elevane ut i fra deira kognitive
faresetnadar. Om lzeraren skal fa til & nivadifferensiere ma ein ha eit bevist forhold til eleven
sin kompetanse og ferdigheiter. Ein kan nivadifferensiere ved a ha oppgaver med ulik

vanskegrad eller ha differensiert kommunikasjon. Ogsa Anne og Berit nyttar
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nivadifferensiering. Anne seier i intervjuet at «ein elev kan fa ei oppgave eller ei
tilbakemelding, medan ein annan far ei anna oppgave og ei anna tilbakemelding». Berit
tilpassar leseleksene til elevane sitt leseniva.

Den tredje kategorien under pedagogisk differensiering er tempodifferensiering. Dette vil seie
at elevane arbeider meir med same type oppgave, om dei vert ferdige med de dei ma gjere
(Mathiassen, 2009, s. 128-129). Denne kategorien er det berre David som viser til at han
nyttar. | intervjuet seier han: «sa har du dei som var raske & arbeide, som var flinke, sa kunne
dei jobbe vidare i oppgdvene (...) ei tilmdlt tid til d gjere ovingar». Eg tenkjer at dette truleg
ikkje er den beste maten a differensiere pa, da det ikkje ser ut til & verte tatt omsyn til elevane
sine evner og faresetnadar. Nar elevane vert raskt ferdig med oppgavene, sa kan det tyde pa at
dei truleg ikkje far nok utfordringar. Og det & bli utfordra ma til om elevane skal kjenne pa
meistring og utvikle seg (Skaalvik & Skaalvik, 2018; Lyster, 2011; Wendelborg et al. 2012).
Likevel veit ein at elevane er ulike, og der kan vere dei elevane som treng repetisjon og
mengdetrening for & oppleve meistring og det igjen kan skape tryggleik (Mathiassen, 2009, s.
128-129).

I NOU 2003:16 | farste rekke (2003, s. 168) vert det trekt fram at det er ngdvendig at skulane
arbeidar med sju ulike tiltak inn mot differensiering i skulen (Dale & Weerness, 2003, s. 79).
Ut i fra det som kjem fram i mitt materiale, sa arbeider nok mine informantar med mange av
dei ulike tiltaka. Det kjem blant anna fram at dei skaffar kunnskap om elevane sine
faresetnadar, dei har mogelegheiter for ulike niva i oppgaver og tempoet, dei har
gjennomtenkt organisering av skuledagen, dei har tilgang til ulike lzeremiddel og

leringsarenaer, og dei bruker ulike arbeidsmetodar og arbeidsmatar i undervisninga si.

5.2 Arbeidsmetodar
Ifglgje Dale og Weerness (2003, s. 100 og 107) ma ein under planlegging av undervisning

gjere eit val av arbeidsmatar og metodar som passar til dei arbeidsoppgavene som skal
utfgrast. Her kan det vere varierande kva som er formalstenleg a velje. Farst og fremst skal
malet med slike val vere at den enkelte elev skal fa eit godt leeringsutbytte, for variasjonen i
seg sjalv er ikkje eit mal, og forskjellen ber knytast til korleis dei bidrege til at leereplanmala
vert oppnadde. Nar laeraren varierer og tilpassar metodar, vil fleire elevar oppleve at det
motiverer dei for a kome i gang med leringsarbeidet, og at dei far arbeide pa ein mate som

passar dei.
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5.2.1 Kva arbeidsmatar og arbeidsmetodar nyttar informantane?
Funna i undersgkinga mi viser at informantane mine nyttar ulike arbeidsmatar og
arbeidsmetodar, men sjglvsagt litt ulikt fra informant til informant i kor stor grad dei varierer.
Funna i videoobservasjonen viser at innhaldet i dei ulike gktene til informantane inneheld
mange ulike aktivitetar og oppgaver i lgpet av ein undervisingsdag. Resultat fra CLASS-K-3
analysen viser 0g at i dei tre klasseroma i materialet mitt er det variasjon. Ser ein pa
gjennomsnittsmalinga pa ILF (Instructional Learning Formats), ser ein at scoren i klasseroma
ligg pa 4,7 som er over middels hggt rangert. Dette vil seie at leerarane delvis la opp til
variasjon i leeringsaktiviteter som dei utfarte i lgpet av undervisningstida, og aktivitetane og
arbeidsmetodane dei nytta inneheldt variert leeringsmateriell. Nar det gjeld produktiviteten,
det vi seie, om dei hadde noko a engasjere seg i var dette ogsa over middels hggt (5.11).
Elevane fekk ei rekke oppgaver som dei jobba med gjennom undervisningstida, og det var
mindre tid som gjekk til & vente pa laeraren, men her var det noko variasjon imellom dei tre

klasseroma.

Slik eg tolkar David sa likar han den tradisjonelle maten & undervise pa. | intervjuet seier han
at han brukar & ha ein gjennomgang av stoffet som elevane skal lare, han kallar det ei
innleringsgkt. Denne gkta brukar aldri & vere lenger enn 15-20 minutt, og han passar alltid pa
a ha ei avlgysingsgkt innimellom. Han seier at avlgysingsgkta for det farste er viktig for at
elevane skal halde pa konsentrasjonen, og for det andre at da vert innleringsgkta sa kort at
den vert spanande for elevane. Han likar 0g at elevane arbeider i bgkene sine. Han seier at om
elevane sit tradisjonelt & arbeider, kan han ga rundt & sja pa arbeidet deira. Pa denne maten
kjem han tettare pa elevane og har betre kontroll pa arbeidet deira. David trekk fram at han
kayrer stasjonsundervisning ein time i veka, men han understrekar at dette er ein
arbeidsmetode han ikkje synest er optimal. Dette som han seier i intervjuet stemmer godt
overeins med det som eg ser pa resultata fra analysen av videoobservasjonen i klasserommet
hans. Desse resultata viser at det er tavleundervisning, individuell jobbing og 5-minuttar som
gar igjen i klasserommet hans. Resultata kan sjaast i lys av tidlegare forsking som viser at
fellesskapsundervisning kombinert med individuelt arbeid framleis er mest utbredd. Bade
Klette og hennar medarbeidarar (2003, s. 56-62) finn dette som den hyppigaste arbeidsforma i
klasserommet, i tillegg til Haug (2006, s. 19-21) og Imsen (2004, s. 69). David meiner at han
kjem tettare pa elevane og har betre kontroll pa arbeidet deira nar elevane sit tradisjonelt og
arbeider, men ulempen er at det kan bli lite variasjon i arbeidsmetodane. | eit klasserom er der

eit mangfald av elevar, og vi kan anta at desse elevane ikkije laerar og utviklar seg pa same
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mate. Sa ein viss variasjon ber vere til stades om ein pa best mogeleg mate skal legge til rette
for utvikling og leering for mangfaldet av elevar, og eitt av dei grunnleggjande tiltaka innanfor
differensiering er nettopp bruk av ulike arbeidsmetodar og arbeidsmatar. Om laeraren varierer
og tilpassar metodar, vil fleire elevar oppleve at det motiverer dei for & kome i gang med
leeringsarbeidet, og at dei far arbeide pa ein mate som passar dei (Dale & Warness, 2003, s.
79, 100 og 107).

Anne er derimot opptatt av a stadig variere arbeidsmetodane og arbeidsmatane ho nyttar i
undervisninga i lgpet av dagen og veka. Nar ho varierer prgvar ho a ha eit system pa det, sa
det ikkje vert sa tilfeldig. I intervjuet sa trekk ho fram bokstavinnleringa som dgme, der ho
seier at dei har latt elevane forme bokstavane pa ulike matar. Dei har forma med kroppen sin,
skrive med pensel, skrive med krit, skrive med fingeren sin i sand og forma med plastilina. |
tillegg knyt ho bokstavinnlaringa opp mot kunst og handverk, slik elevane far bruke ulike
teknikkar som klipping, liming, fargelegging og maling. Alle elevane til Anne har iPad, sa ho
brukar 0g a variere om elevane arbeider pa iPaden eller om dei arbeider i bgker. Som tidlegare
nemnt varierer Anne ogsa organiseringa si av klassa, det kan vere heil klasse, halv klasse og
stasjonsundervisning. Dette som Anne seier i intervjuet stemmer godt overeins med det som
kjem fram i resultata fra videoobservasjonen i klasserommet hennar. Resultata viser at
arbeidsmetodane bestar av tavleundervisning, individuelt arbeid, gruppearbeid og
stasjonsundervising. Dette stgttar opp under forskinga som viser at tavleundervisning fortsatt
er den hyppigaste arbeidsforma i klasseroma (Klette, 2003; Haug, 2006; Imsen, 2004). Men
resultat fra videoobservasjonen viser at Anne i tillegg har samarbeidslaring og
stasjonsundervisning. Samarbeid er noko alle elevar treng a lere, og det er ogsa ein del av
skulen si oppgave a lere dei dette. Samarbeidslaring som metode byggjer pa ideen om at
elevar skal gjennom samarbeid og diskusjon hjelpe kvarandre til stgrre og djupare fagleg
forstaing, og det er fem basiselement som er grunnmuren. Desse fem elementa er lik og jamn
deltaking, sosiale fgresetnadar, samspel/gruppeprosess, individuelt ansvar og positiv gjensidig
avhengigheit. Stasjonsundervising er ei metode innanfor samarbeidslaring, og det gar ut pa at
elevane vert tilbydd ulike aktivitetar samstundes (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 168-
169 og 172). Eg meiner det er positivt maten Anne varierer arbeidsmatane og
arbeidsmetodane pa, at ho nyttar alle matar og teknikkar ho kan spele pa, slik at ho far
undervisninga mest mogeleg variert. Og nettopp denne variasjonen trur eg kan vere bra for

utviklinga til elev-mangfaldet.
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Elevane til Berit har 1:1 iPad, og vert difor brukt mykje i undervisninga, noko resultata fra
videoobservasjonen viser. Desse resultata viser at ho pa lik linje som med dei to andre
informantane mine har mykje tavleundervisning, i kombinasjon med individuelt arbeid.
Skilnaden her er at mykje av tavleundervisninga gar fgre seg som samlingsstund i sirkel

framfor Smartboarden, og individuelt arbeid gjennomfgrast pa iPad.

Berit bruker STL+ metoden i skriftsprakinnlaeringa. Ho seier i intervjuet at ho aldri har hatt ei
fyrsteklasse som sa fort har lert seg a skrive sa mykje som dei gjer. Dette kan sjaast i lys av
Genlott og Grgnlund (2013, s. 100 og 102) si forsking. Resultata fra den studien viste at
elevane vart mykje betre lesarar ved a bruke denne metoden, og dei skreiv lengre forteljingar
med meir flyt og klarare hendingar. Da STL+ er ei vidareutvikling av STL (Wiklander &
Sjadin, 2016, s.8), kan ein ogsa knyte utsagne til Berit opp mot forsking knytt til STL
metoden. Resultat fra Writing to Read-innovasjonen viste at borna skreiv seg til lesing og
synte hggare niva bade pa lesing og skriving, enn kontrollgruppene. Trageton si forsking viste
at nar borna var ferdige med farsteklasse kunne dei i gjennomsnitt 24 store og 20 sma
bokstavar (Trageton, 2003, s. 56 og 115). Berit opplevde ogsa at ho fekk til & gi god tilpassa
opplaring for alle elevane i klassa ved & bruke STL+ metoden, ho klarte ogsa & na dei elevane
som hadde lite sprak. Dette ved a bruke talesyntesen. Bjerke og Johansen (2017, s. 103) skriv
at metoden a skrive seg til lesing kan fungere godt som tilpassa oppleering. Dette fordi elevane

arbeider ut i fra det utgangspunktet dei har, og utviklar seg herifra.

Nar Berit bruker STL+ metoden i skriftsprakopplaringa, sa er det skrivevegen ho bruker. Ho
seier i intervjuet at ho trur veldig pa denne vegen. Forsking viser at dette kan vere ein betre
veg inn i skrifta for born, nettopp fordi det kan virke som ein kognitiv mindre kompleks
prosess (Lundberg, 2009; Bjerke & Johansen, 2017; Traavik, 2013; Chomsky, 1979;
Hertzberg, 1988; Liberg, 1993; Hagtvedt, 1997; Trageton, 2006). Ei forklaring pa at dette kan
vere ein betre veg, kan vere at skriving handlar om 4 ta eit innhald ein kjenner og formidle det
i skriftsprak, medan lesing handlar om a avkode ei tekst for a finne eit innhald ein ikkje
kjenner. Historisk sett har det vore ein tendens til at lesing kjem fare skriving, men med tida
har ein vorte klar over at skrivevegen og kan vere ein veg inn i skriftspraket. Bade David og
Anne seier at dei bruker ein kombinasjon av lese- og skrivevegen. Dette kan knytast opp mot
det Traavik (2013, s. 44) seier, at lesing og skriving ber ga hand i hand i oppleeringa, pa den
maten vil det sikre at born med ulike matar a leere pa vert mgtt med den undervisninga som

kvar enkelt har stgrst nytte av.
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5.3 Skriftsprakleg utvikling
| leereplanverket (2006) vert det definert fem grunnleggjande ferdigheiter, der ei av
ferdigheitene er & kunne skrive. Utviklinga av denne ferdigheita er viktig gjennom heile
undervisningslepet, fordi det gar ei samanhengande linje fra begynnaroppleringa i skriving til
det & kunne skrive avanserte, faglege tekstar. Den farste skriveopplaringa inneberer a utvikle
rettskriving, leggje grunnlaget for tradisjonell handskrift og tastaturbruk, samt & kunne
planlegge og skrive enkle, oversiktlege tekstar for eit formal. Ifalgje Hagtvet (2004, s. 235)
har sprakleg bevisstheit fatt status som eit slags bindeledd mellom talesprakleg kompetanse
og skriving, ved at det kan stimulerast i munnleg aktivitet, men far si gvste tyding i skriftleg

kommunikasjon.

5.3.1 Korleis arbeider informantane med sprakleg bevisstheit, og pa kva mate
legg dei til rette for skriveutvikling?

Dei tre informantane mine seier alle tre at dei arbeider med sprakleg bevisstheit. Anne og
Berit seier i intervjuet at dei startar arbeidet med sprakleg bevisstheit med det same pa 1.steg.
David seier at dette er noko han arbeider med heile tida. At informantane mine har fokus pa
arbeid med sprakleg bevisstheit i undervisninga si, kan koplast mot teori og forsking som
seier at sprakarbeidet er avgjerande for skrive- og leseopplaringa, og at det ma sta sentralt i
skrive- og leseundervisninga (Hulme & Snowling, 2009, s. 45). Det vert ogsa papeika at dette
arbeidet kan vere tiltak som faregripe skrive- og leseundervisninga pa ein slik mate at skrive-

og leseferdigheitene utviklar seg i trad med elevane sine faresetnadar (Lyster, 2011, s. 74-75).

| arbeidet med sprakleg bevisstheit bruker David a lese bgker for elevane sine, han er spesielt
glad i nynorskbgker som er skrive pa rim, og han syng ilag med elevane sine. David seier 0g
at han bruker sprakleikar, med rim og reglar, og at han har lert elevane sine litt ellingar og
teljingar. | intervjuet seier han at han oppmuntrar elevane til a skape rim og regler, fordi han
veit det er viktig i norskfaget. Anne seier at ho har brukt mykje rim, og at ho systematisk
brukar Jargen Frost sine sprakleikar og sprakmodellar med rim og stavingar. Det som
informantane seier samsvarar godt med det som eg finn i videoobservasjonane. Her finn eg at
David har hggtlesing for elevane og song ilag med dei. Anne har mykje rim, reglar og
hagtlesing i undervisninga si. Dette kan sjaast i lys av det Hagtvet (2004, s. 235) seier om at
sprakleg bevisstheit er eit bindeledd mellom talesprakleg kompetanse og skriving. Dette vil da
seie at far skriftsprakskoda er knekt, ma aktivitetar som kan utvikle borna si spraklege
bevisstheit ta utgangspunkt i munnlege aktivitetar. Aktivitetar som gir stimulans til sprakleg

bevisstheit er nettopp aktivitetar som David og Anne bruker som rim, reglar, song, sprakleikar
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og hagtlesing. Ogsa Lyster (2011, s. 107) peiker pa at trening pa sprakleg bevisstheit som
inngar i leikprega situasjonar har effekt pa borna si lese- og skriveutvikling. Dette har s&rleg
stor effekt om det inngar som eit ledd av lese- og skriveundervisninga. Ved a arbeide med
sprakleg bevisstheit pa denne maten som informantane gjer, kan ein i dei aller farste fasar av

skriftsprakopplaringa mate alle borns behov.

Ein fgresetnad for at born skal kunne knekke skriftsprakkoda, og for a kunne laere seg a lese
og skrive, er at dei har sprakleg bevisstheit (Hgigard, 2013, s. 259). Lyster (2011, s. 107) fann
at born fra tidleg alder av er i stand til & oppfatte korleis det fonologiske og morfologiske
prinsipp styrer skriftspraket, og det statter synet pa at om borna skal utvikle gode
skriftspraklege ferdigheiter, ma dei leere eksplisitt om bade fonologiske og morfologiske

prinsipp.

Ut i frd datamaterialet mitt viser det seg at det er arbeid med den fonologiske bevisstheita som
vert vekta mest i undervisninga, dette viser bade funn i analyse av intervju og
videoobservasjonane. Ifglgje Lyster (2011, s. 90-92) er fonologisk bevisstheit ei sprakleg
ferdigheit knytt til evna til & oppfatte orda sin lydmessige og fonologiske struktur. Alle tre
informantane mine har fokus pa bokstavlyden nar elevane skal lere alfabetet. David seier i
intervjuet at nar han les leseleksa til elevane, sé les han sa sakte at det vert lydering. Pa denne
maten vert elevane merksame pa dei ulike bokstavane i orda. Han har ogsa presentert to- og
trestavingsord for elevane, da lese han tydeleg stavingane for elevane. Anne seier i intervjuet
at dei er opptekne av at elevane skal drage bokstavane saman nar dei les. Ho har og laga ein
powerpoint der alle bokstavane kjem rullande, sa far elevane seie lyden til bokstavane. Denne
har blitt avansert til to-lydsord, der gjerne fyrste bokstav er lik. Til demes: Ri og Ra. Nar
elevane til Anne skal skrive, er ho oppteken av at elevane skal forsta kor mange ord som er i
setninga som vert skriven. Berit har fokus pa at det finst mange lydar i norsk sprak, om det er
diftongar, j-lyden eller skj-lyden ho snakkar med elevane om, sa er det lydane ho har fokuset
pd. Sjglv om funna mine viser at det er arbeid med fonologisk bevisstheit som er mest vekta
med informantane mine, finn eg likevel at arbeid med morfologisk bevisstheit har begynt.
Berit seier ho snakkar mykje med elevane sine om spraket, om kva omgrep tyder og korleis
spraket er oppbygt. Ho trekk fram i intervjuet at det digitale gir ei mykje tidlegare
mogelegheit til & snakke om korleis ord skal skrivast eller kva dei betyr. David seier at han
arbeider mykje med ord som uttalast annleis enn vi skriv det. Dette som Berit og David seier
kan koplast opp mot det som ifglgje Lyster (2011, s. 90-92) er arbeid med morfologisk

bevisstheit.
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Funna mine viser at informantane mine arbeider bevisst med sprakleg bevisstheit, og dette
viser forsking er viktig med tanke pa elevane si skriftspraklege utvikling. Men korleis
arbeider eigentleg informantane mine med skriving i klasseroma sine? Slik eg forstar
informantane mine, sa arbeider dei ulikt med dette. David seier han har vore bevisst pa at
elevane ikkije skal skrive sa mykje. Erfaringane hans fra tidlegare er at han har halde pa med
for mykje skriveoppgaver, sa no er det korte gkter, slik elevane ikkije blir lei skriving. Eg
stiller meg undrande til at han ikkje vil at elevane skal skrive sa mykje. Dette star i kontrast til
Lyster (2011), for om elevane skal utvikle seg i lesing og skriving, treng dei & lese og skrive
mykje (Lyster, 2011, s. 141). Funna fra videoobservasjonen viser at det er
mengdetreningsoppgaver elevane arbeider med. Ifglgje Hagtvet (2004, s. 276) og Juel (1988,
s. 438) er skriving eit middel til formidling av meiningar, og det bestar av to komponentar, &
kode inn og bodskapen. I tillegg meiner Hagtvet (2004) at om skrivinga skal vere sjglvgaande
ma ogsa komponenten motivasjon inkluderast. Desse tre komponentane tenkjer eg ma takast
omsyn til om elevane ikkje skal verte lei skriving. Elevane ma kunne sja nytta av a skrive og
det & ha ein grunn for a skrive, dei ma ha eit innhald som dei vil skrive ned og dei ma kunne
formulere & skrive det pa ein slik mate at det gir meining (Hagtvet, 2004, s. 276). Skal desse
tre komponentane takast omsyn til, ma det truleg gode skriveoppgaver til, og da er det ikkje

nok med mengdetreningsoppgaver.

I motsetning til David arbeider Berit mykje med skriving i klasserommet, og elevane hennar
har allereie vore gjennom ulike sjangrar. Dei har vore innom skildrande tekst, argumenterande
tekst, dikt, faktatekst og forteljingar. Det & presentere elevane for ulike tekstar i farste klasse
er noko Bjerke og Johansen (2017, s. 85) peikar pa som viktig. Pa denne mate laerer elevane
korleis tekstar er bygde opp og at det finst ulike sjangrar, og at det er ein samanheng mellom
innhald, formal og form. Undervisninga til Berit kan ogsa sjaast i lys av skrivetrekanten som
er utvikla av Ongstad (2004) (Skrivesenteret, 2013) og skrivemodellen til Lundberg (2009, s.
49-51). | falgje Berit er det bruk av STL+ som gjer at elevane tidleg har vorte introdusert for
ulike sjangrar i deira skriving. Ho seier i intervjuet at det er gjort sa enkelt, men at ho ikkje
har tenkt pa det fer ho byrja med denne metoden. Berit seier 0g at ho ser at denne metoden
har stor effekt pa skriveutviklinga til elevane. Kan det vere at ved a bruke denne metoden, sa

utviklar elevane ei meir heilskapleg skrivekompetanse?

Elevane til Anne arbeider med finskriftbok og forfattarbok nar dei arbeider med skriving.
Ifalgje Anne er det nettopp med skrivinga at ho faler at elevane kan arbeide ut i fra sitt

kunnskapsniva og at ho klarer a legge til rette for alle elevane gjennom dette arbeidet. Dette
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kan sjaast i samanheng med dei ulike stadia som elevane er pa i skriveutviklinga si (Hgigard,
2013, s. 282-297; Traavik & Alver, 2008, s. 64-76; Hagtvet, 2011, s. 214-216). Elevane si
skriveutvikling gar gjennom ulike stadium, men alle elevane er forskjellige og dei utviklar seg
i ulik takt pa dei fleste omrader (Bjerke & Johansen, 2017, s. 76). | tillegg utviklar elevane seg
gjennom utfordringar som er realistiske og overkomeleg for den enkelte elev (Skaalvik &
Skaalvik, 2018, s. 160-161, 199). Difor er det viktig at leerar har kjennskap til kvar eleven er i
si utvikling. Slik eg forstar Anne, sa er det er vel nettopp det Anne seier ho faler ho har i
elevane sitt arbeid med skriving. Da kjem ho tett pa elevane, ser kor dei er kome i si

skriveutvikling og kan gi dei individuelle rettleiingar for & kome vidare.

5.4 Det digitale klasserommet
Digitale ferdigheiter er ein naturleg del av grunnlaget for leeringsarbeid bade i og pa tvers av
faglege emne, og den digitale utviklinga har endra mange av premissane for blant anna lesing
og skriving. Om dei digitale ferdigheitene skal verte utvikla, sa skjer det gjennom bruk av
digitale verktgy (Utdanningsdirektoratet, 2006). Sjglv om bruk av digitale verktgy og skriving
er grunnleggjande ferdigheiter i LKOG, er leereplanen lite spesifikk nar det gjeld kva
arbeidsmetodar leerarane skal nytte. Dette gjer at det vert utvikla ulike praksisar der det i
nokre klasserom framleis er den tradisjonelle praksisen som gjeld, der elevane laerer & skrive
for hand fra farste skuledag. Medan i andre klasserom lerer elevane farst & skrive pa

nettbrett/tastatur, for sa i andre klasse & starte med handskriftsopplering.

5.4.1 Kva tankar har informantane om digitale verktay og handskrift?

Informantane mine har ulik tilgang pa digitale verktay til elevane sine. Anne og Berit har 1:1
iPad til elevane, medan David har tilgang til Chromebook. Funna fra videoobservasjonen
viser at bade Berit og Anne bruker iPad i undervisninga si. David seier i intervjuet at han er
positiv til iPad i farste klasse, men han kunne ikkje tenkt seg berre det. Han meiner at dei ma
ha handskrift ogsa, fordi det motoriske ma utviklast og det skjer gjennom rarsle. Anne seier at
det er ein framand tanke a berre skulle bruke iPad i undervisninga, ho ma bruke blyant og.
Sjelv om Berit arbeider pa ein heildigital skule, og har utsett handskrift til andre klasse, sa
klarer ho ikkje heilt & vente. Ho seier i intervjuet at elevane treng a trene pa det motoriske
med & halde blyant. Dette som informantane seier kan koplast mot Trageton (2003, s. 194-
201) og Traavik og Alver (2008, s. 96) som viser til at det har vore tradisjonelt a laere elevane
ei god fungerande handskrift og at handskrivinga i smaskulen har ein dominerande plass.
Ifglgje Traavik og Alver (2008, s. 96) kan skriftsprakutviklinga ogsa verte styrka gjennom
handskrift, fordi dei far inn bokstavformene gjennom kropp og rersle. Derimot lyftar Mangen
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og Velay (2010, s. 396, 385-386) fram at bade handskrift og skriving pa tastatur inneheld

bevegelsar, men pa ulike matar.

Sjglv om Berit byrja sa smatt med at elevane skal trene pa det motoriske med & halde blyant,
ser ho likevel fordelar ved a ikkje ha fokuset pa handskrift fgr i andre klasse. Elevane far til a
skrive mykje meir tekst nar dei skriv pa iPad, og elevane har fokus pa innhald, i staden for &
forme bokstavar. Dette samsvarar med det Anne seier om digitale verktgy og skrivinga til
elevane, skrivinga verte meir meiningsfull og undervisninga meir effektiv. Dette kan sjaast i
lys av Trageton (2009, s. 5) som meiner at datamaskin som skrivereiskap kan forenkle
skriveprosessar. Ogsa Hagtvet (2004, s. 284) og Barton (2007, s. 155) peikar pa at datamaskin
kan vere eit viktig hjelpemiddel i skriftsprakutviklinga, da spesielt for dei som strevar med
handskrift eller finmotorikk. Lorentzen (2007, s. 159) viser til at datamaskin fungerer som ein
stattestruktur for borna, og ved & nytte datamaskin far born mogelegheit til a operere i

utviklingssona, a gjere ting som dei ikkje ville greidd aleine.

Alle informantane seier at dei nyttar nivadifferensierte laeringsappar i undervisninga si. Det at
alle tre gjer seg nytte av slike leeringsappar, viser at bruk av digitale verktgy i undervisninga
opnar mogelegheitene for meir tilpassa oppleering og differensiert undervisning. Dette vert
framheva av bade Berrum et al. (2017, s. 57) og Finne et al. (2014). Dei viser og til positive
funn knytt til elevane sin motivasjon, meistring og leering ved bruk av digitale verktay. Anne
seier i intervjuet at ho opplever at motivasjonen er pa plass hos elevane nar dei har digitale
verktay i bruk. Dette kan sjaast i lys av Espenakk et al. (2007, s. 119) som understrekar at
digitale verktay som er integrert som ein del av undervisningsopplegget kan bidra til at born
og unge far auka leere- lese- og skrivelyst. Det kan ogsa koplast mot Traavik og Alver (2008,
s. 95) som skriv at elevar som er vande med & bruke datamaskin heime, er motiverte for &
bruke den pa skulen. Medan dei som ikkje har tilgang til dette i heimen, er motiverte fordi dei
ikkje har hatt mogelegheit til & bruke det for.

David, Anne og Berit er alle positive til digitale verktay i undervisninga, og dei ser mykje
mogelegheiter med bruken av det. Det David ser pa som negativt med digitale verktay er den
mangelfulle opplaringa av det. Anne understrekar at ein ma vere kritisk til bruken av det, ein
skal ikkje bruke det for a fylle opp, men det skal tilfare undervisninga noko ekstra. Berit seier
at det skal vere eit verktay, det er ikkje den som skal styre undervisninga det er det leeraren
som skal gjer. Ifglgje Eritsland (2008, s. 174) ma lararane vite korleis dei skal bruke
teknologien, om den skal fungere som ein del av leeringsmiljget. Og det er viktig at den statta
opp under skulens mal og arbeidsmatar, og ikkje omvendt.
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5.5 Oppsummering

| dette kapittelet har eg drefta resultata i kapittel 4 opp mot kunnskapsgrunnlaget i kapittel 2.
Den farste underproblemstillinga mi var: «Korleis forstar desse leerarane omgrepa tilpassa
opplaering og differensiering?» | drgftinga kjem det fram at dei tre leerarane har tilnerma lik
forstaing av omgrepet tilpassa opplaring, og dette er noko dei fokuserer pa i laerarkvardagen
sin. Malet deira er at elevane skal fa undervisning pa sitt niva. Undersgkinga mi syner at
leerarane vektlegge ulike element i arbeidet sitt med tilpassa oppleering. David meiner at ein
god relasjon til elevane ma ligge i botnen av arbeidet han gjer, om elevane skal lzre, og det er
nar han klarer & skape gode relasjonar til elevane han klare a gi ei best mogeleg tilpassa
opplaring. Dette er noko ogsa Pianta og Stuhlman (2004, s. 454-456) peikar pa. Anne legg
vekt pa a fa med dei elevane som heng etter, og ho har difor gode rutinar pa ulike
kartleggingsprever og ho nyttar det digitale verktgyet Showbie. Ifglgje Stortingsmelding nr.
16 (2006-2007, s. 10-11) har alle menneske eit leeringspotensial, og her er ngkkelen tidleg
innsats for a sikre at alle verte inkluderte i gode leeringsprosessar tidleg. Berit meiner at a la
elevane arbeide saman om oppgaver og spel er ein god mate a gje tilpassa oppleering i
begynnaroppleringa, noko som vert konkludert med i Stortingsmelding nr. 31 (2007-2008, s.
48).

Nar det gjeld differensiering har David og Anne lik forstaing av dette omgrepet. Dei forstar
det som & gi elevane ulike oppgaver, der dei arbeider med det same malet, men pa ulike niva.
Dette kan sjaast i samanheng med Ongstad (1979, s. 160) sin definisjon av differensiering.
Berit forstar differensiering som noko som heng saman med tilpassa opplering. | arbeidet sitt
med differensiering lgftar leerarane fram ulike aspekt dei legg vekt pa. David seier han
differensierer sd ofte som mogeleg, men vel ofte den gylne middelveg og nyttar det munnlege
spraket for a differensiere i klassa. Anne trekk fram viktigheita av variasjon og Berit

understrekar at arbeidsmetodar er viktig i arbeidet med differensiering.

Den andre underproblemstillinga mi var: Kva for arbeidsmatar og arbeidsmetodar nyttar dei
for & legge til rette for alle elevar i skriveopplaringa? Intervjua, dei kvalitative analysane av
videoobservasjonane og den kvantitative CLASS analysen syner at laerarane varierer
arbeidsmetodane sine i undervisninga. Dei syner 0g at det er hgg produktivitet i timane, og at
elevane har noko a gjere pa og ventar lite pa leerarane. Dette varierer sjglvsagt noko fra skule
til skule. Dei arbeidsmetodane som fgrekjem mest i dei tre klasseroma er tradisjonell

tavleundervisning kombinert med individuelt arbeid. Dette er noko som samsvarar godt med
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forsking gjort av Haug (2006, s. 19-21), Imsen (2004, s. 69) og Klette og hennar
medarbeidarar (2003, s. 56-62).

| intervjua og analysane av videoobservasjonane kjem det fram at leerarane arbeider mykje
med sprakleg bevisstheit, noko som Hulme og Snowling (2009, s. 45) poengterer ma sta
sentralt i skrive- og leseundervisninga til elevane. Vidare kjem det fram i undersgkinga mi at

det er arbeid med fonologisk bevisstheit som vert vekta mest i undervisninga.

Nar det gjeld arbeid med skriving i klasseroma seier David at han har vore bevisst pa at
elevane ikkje skal skrive sa mykje, og analysen av videoobservasjonen viser at det er
mengdetreningsoppgaver elevane hans arbeider med. Anne har bade finskriftbok og
forfattarbok til elevane sine. Det kjem fram i intervjuet at det er i arbeid med skriving ho
Klarer & legge til rette for alle elevane sine. Berit arbeider mykje med skriving i klassa si, og
ho nyttar STL+ metoden i undervisninga si. | undersgkinga kjem det fram at ho meiner at

denne metoden har stor effekt pa skriveutviklinga til elevane.

Dei tre leerarane har ulik tilgang pa digitale verktgy. Anne og Berit har 1:1 iPad til elevane
sine, medan David har tilgang til Chromebook til sine elevar. | undersgkinga kjem det fram at
alle lzerarane brukar nivadifferensierte leeringsappar, og dei ser mange mogelegheiter ved bruk
av digitale verktey i undervisninga. David trekk fram den mangelfulle opplaringa som
negativt, knytt til digitale verktgy. Anne understrekar at ein ma vere kritisk til bruken av det,
og ein skal ikkje bruke det for a fylle opp, men det skal tilfgre undervisninga noko ekstra.
Berit poengterer at det skal vere eit verktay, det er ikkje den som skal styre undervisninga, det
er det leeraren som skal gjere. Dette kan vi finne statte for hos forskinga til Eritsland (2008, s.
174).
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6.0 AVSLUTNING

| denne oppgava har eg gnskt a fa ei djupare innsikt i kva leerarane forstar med omgrepa
tilpassa oppleering og differensiering. | tillegg @nskte eg a undersgkje kva for arbeidsmetodar
tre leerarar bruker for a legge til rette for elevar si skriveopplering i begynnaropplearinga. Eg
har difor studert korleis dei tilpassar og differensierer undervisninga si, kva for
arbeidsmetodar leerarane har brukt, og om dei varierer metodane og kva innhald som er i dei.
Som tidlegare vist spelar variasjon av arbeidsmetodar inn pa elevane si leering og utvikling.
Variasjon av arbeidsmetodar ber ha som mal a sikre leeringsutbyttet til den enkelte elev. Vi
ser i denne undersgkinga at laerarane har noko variasjon i arbeidsmetodane sine, men at det er

litt ulikt fra leerar til lzerar i kor stor grad dei varierer.

Funn i undersgkinga mi tyder pa at funna i studiane til Klette (2003, s. 56-62), Imsen (2004, s.
69) og Haug (2006, s. 19-21), som viser at fellesskapsundervising kombinert med individuelt
arbeid er mest utbreidd, ogsa stemmer for lzerarane i mi undersgking. David likar den
tradisjonelle maten & undervise pa. Dette samsvarar med den kvalitative analysen av
videoobservasjonen hos David. Anne er opptatt av a stadig variere arbeidsmetodane ho nyttar
i undervisninga, og analysen av videoobservasjonen samsvarar godt med hennar eigne utsegn
om arbeidsmetodar. Den viser at ho nyttar tavleundervisning, individuelt arbeid,
samarbeidslaring og stasjonsundervisning. Det kjem og fram at ho er flink til & variere
organiseringa av klassa, det kan vere heil klasse, halv klasse eller stasjonsundervisning. Berit
har ogsa mykje tavleundervisning kombinert med individuelt arbeid, skilnaden her er at
tavleundervisninga gar fare seg i samlingsstund framfor Smartboarden og det individuelle
arbeidet gar fare seg pa iPad. Det kjem 0g fram at ho bruker STL+ i skriftsprakoppleringa.
Dei skilnadane som er mellom Berit og dei to andre lerarane, vil eg tru har med at Berit

hayrer til ein heildigital skule.

| arbeidet med a legge til rette for skriveopplaering er det ulikt korleis dei tre laerarane
arbeider. | leerarkvardagen fokuserer alle tre pa at undervisninga skal vere tilpassa den enkelte
elev sitt niva, men dei vektlegge ulike aspekt i arbeidet med dette. David vektlegge a skape
gode relasjonar til elevane, og han gir elevane ulike oppgaver pa ulike niva, men med same
mal. Anne legger mest vekt pa a fa til tidleg innsats for bade dei fagleg svake og dei fagleg

sterke elevane, og ho ser viktigheita av variasjon i undervisninga. Berit legger vekt pa at
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elevane kan arbeide saman, i tillegg er ho opptatt av at elevane skal fa leselekser pa sitt niva

og skriveoppgaver sapass opne at dei kan tilpassast der og da.

| undersgkinga kjem det fram at alle tre arbeider mykje med sprakleg bevisstheit, noko som i
forsking blir vist til er eit slags bindeledd mellom talesprakleg kompetanse og skriving
(Hagtvet, 2004, s. 235), og det blir i forsking hevda at arbeid med sprakleg bevisstheit ma sta
sentralt i skriveundervisninga (Hulme & Snowling, 2009, s. 45). Det kjem og fram at alle
leerarane arbeider med skriving i klassene, men i ulik grad. Anne og Berit har stort fokus pa
skriving, medan David har lite fokus pa dette. Funna viser at Anne har finskriftbok og
forfattarbok til elevane sine. Berit arbeider med oppgaver i STL+, der elevane allereie har
vore innom ulike rammetekstar. David har korte gkter med skriving, og da er det
mengdetreningsoppgaver det vert arbeidd med. Desse funna viser at leerarane arbeider med
punkt knytt til skrivetrekanten (Ongstad, 2004; Skrivesenteret, 2013) og dimensjonane til
Lundberg (2009, s. 49-51), men likevel har eg ikkje inntrykk av at leerarane arbeider bevist
med den heilskaplege skrivekompetansen til elevane. Bjerke og Johansen (2017, s. 85) skriv
at det som er viktig i undervisninga i farste klasse, det er at elevane vert presenterte for ulike
tekstar slik dei leerer korleis tekstar er bygde opp og at det finst ulike sjangrar, og at det er ein

samanheng mellom innhald, formal og form.

Nar det gjeld avgrensingar med studien, sa kan ein seie at dette er ein relativt liten studie.
Intervjua er gjort av tre leerarar i tre ulike klasserom, og kan difor ikkje generaliserast.
Videoobservasjonane som er gjort er tidsavgrensa, og kan difor ikkje seie noko om kva som
er nytta gjennom heile aret. Dei kvantitative CLASS-analysane er ogsa relativt avgrensa,
sidan vi berre har undersgkt tre klasserom, og er difor ikkje representative for heile utvalet,

men det kan seie noko om tendensar i desse tre klasseroma.

Sjelv om denne studien er berre eit lite utdrag av kva laerarar meiner om tilpassa opplaering og
differensiering. Ein kan seie noko om kva arbeidsmetodar og arbeidsmatar dei tre leerarane
bruker i undervisninga si og korleis dei legg til rette for elevane si skriveopplaring i
begynnaropplaringa. Ein treng likevel starre kvantitative studiar som ser pa eit sterre utval
klasserom for & kunne seie noko om kva for arbeidsmetodar som vert nytta og korleis
undervisninga vert utfart i klasseroma med omsyn til tilpassa opplering og differensiering.
Ein treng ogsa vidare studiar pa kva digitale verktgy har a seie for kva for arbeidsmetodar
som vert nytta. Sjglv om dette er ein avgrensa studie, sa forhapentlegvis kan studien likevel

vere med pa a belyse kva arbeidsmetodar som vert nytta i ulike klasserom, og kan vere med

81



pa a rette merksemd pa arbeidsmetodar og tilrettelegging for skriveoppleering i

begynnaroppleringa.
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Vedlegg 1

Intervjuguide

Preintervju

Del 1. Bakgrunn

1.

2
3.
4.
5

Kva for grunnutdanning har du?

Har du etter- eller vidareutdanning?

Kor lenge har du arbeidd som lzrar?

Kor lenge har du arbeidd med digitale verktay i klasserommet?
Har du hovedansvaret for skrive- og leseoppleringa i di klasse?

Del 2. Skulen/Klassen

1.
2.

3.

Kor mange elevar er det i klassa?

Kan du fortelje litt om trinnet du arbeider pa? Antall klasser, og korleis fordeling av
ressursar/lerarar er?

Kan du seie noko generelt om elevane sitt niva i lese- og skriveopplaringa?

Hovedintervju

Del 1: Definisjonar - omgrep

1.

2.
3.
4

8.
9.

Korleis forstar du omgrepet “tilpassa opplaring”?

Kva legg du vekt pa i arbeidet med tilpassa oppleering i 1.klasse?

Korleis tenkjer du at du kan gje ei best mogeleg tilpassa opplering i begynnaropplaeringa?
Kan du fortelje om ein time/eit undervisningsopplegg der du opplevde at du fekk til ei god
tilpassa opplering for alle elevane i klassa?

Den/dei elevane som blir tekne ut av klasserommet, jobbar dei med same tema? Kva gjer dei
pa utanfor klasserommet? Har dei om same tema?

Korleis forstar du omgrepet “vurdering”?

Nar vi snakkar om vurdering opererer vi med to ulike former for vurdering. Korleis forstar du
omgrepet “Vurdering for leering”?

Korleis arbeider du med “Vurdering for laering” i di klasse? Kor ofte?

Kan du gje eit dome pa ein gang du brukte “Vurdering for leering” i undervisninga?

10.Korleis forstar du omgrepet “differensiering”?

11.Korleis differensierer du undervisninga di? Kvifor?

12.Har du nokre tankar om korleis du kan best mogeleg differensiere undervisinga for elevane?
13. Kan du fortelje om ein arbeidsmetode/arbeidsmetoder der du opplevde at du fekk til &

differensiere undervisninga pa ein god mate?

14 Korleis forstar du omgrepet “tilbakemelding”?
15. Har du nokon tankar om korleis gje den mest effektive tilbakemeldinga? Er det noko du

bevisst tenkjer pa i den samanheng?

16. Er tilbakemeldingspraksis noko som vert vurdert med skuleleiinga hos dykk?
17.Kan du fortelje om/gje eit deme pa ein gong du falte at du fekk til & gi ei effektiv

tilbakemelding?
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Del 2: Sprakleg medvit

1.

2.
3.
4

bR

© N O

Nar startar du arbeidet med sprakleg bevisstheit?
Korleis arbeider du med sprakleg bevisstheit? kor ofte?
Korleis arbeider du med fonologisk bevisstheit?
Korleis arbeider du med ordbevisstheit?

Begynnaropplaringa

Kva veg har du valgt for elevane inn i skriftspraket, lesevegen eller skrivevegen? Kvifor?
Korleis arbeider dykk med skriftspraksoppleering? Kva type oppgaver, og kvifor?

Har du nokon rutiner pa a sjekke om elevane har oppnadd kompetansemal?

Har du nokon rutiner nar det gjeld oppsummering av timen/undervisningsgkta? Kor ofte
oppsummerer du?

Kva tankar har du om & utsetje handskrift til 2. trinn?

Kva tankar har du om a nytte berre ipad pa 1. trinn?

Kva mogelegheiter ser du ved bruk av digitale verktgy i undervisinga?

Kva begrensingar/hemmingar ser du ved bruk av digitale verktgy i undervisinga?
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Vedlegg 2
Vil du delta i forskingsprosjektet
”Tilpassing og differensiering i begynnaroppleeringa”?

Dette er eit spgrsmal til deg om a delta i eit forskingsprosjekt kor formalet er & studere korleis
det blir arbeidd med tilpassing og differensiering i begynnaroppleringa. | dette skrivet gjev vi
deg informasjon om mala for prosjektet og kva deltaking vil innebere for deg.

Formal

Dette delprosjektet er kopla til forskingsprosjektet DigiHand 59799, eit NFR-prosjekt (2018-
2012) som undersgkijer farsteklassingar si skriveutvikling og skriftsprakspraksisar.
Masteroppgavene er delprosjektet som skal studere laeraren sitt arbeid i klasserommet.
Problemformuleringane er:

1.Korleis arbeider eit utval lzerarar med tilpassa opplering i begynnaroppleringa, og korleis
praktiserer desse leerarane tilbakemeldingane til elevane?

2.Kva for ulike arbeidsmetodar nyttar tre laerarar for a legge til rette for tilpassa opplering for
elevar i tre ulike digitale klasserom?

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
Hagskulen i VVolda er ansvarleg for prosjektet. Prosjektet blir gjennomfart av
masterstudentane Solgun Nedreberg og Lina Rebekka Kobberstad.

Kvifor far du spgrsmal om a delta?
Du blir invitert til & delta i studien sidan dette er eit delprosjekt i studien DigiHand der du er
deltakar. I tillegg Vil to leerarar ogsa fa invitasjon til a delta.

Kva inneber det for deg a delta?

Det vil bli gjennomfart individuelle intervju. Intervjuet vil vare i ca. 30-45 minutt. Det vil
verte nytta lydopptakar, med utgangspunkt i ein intervjuguide. Intervjuet vil verte
transkribert umiddelbart i etterkant og lydfil vil da verte sletta. Alle data vil vere anonymisert.
Intervjuguiden inneheld spgrsmal om arbeidsmatar og tilpassing, omgrepet tilpassa opplaring
og vurdering.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Viss du vel & delta, kan du nar som helst trekke samtykke
tilbake utan a oppgi noko grunn. Alle opplysningar om deg vil da verte anonymisert. Det vil
ikkje ha nokon negative konsekvensar for deg viss du ikkje vil delta eller seinare vel a trekke
deg.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og brukar dine opplysningar
Vi vil berre bruke opplysingar om deg til formala vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandlar opplysningane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
* Ansvarleg student og rettleiar vil ha tilgang ved Hggskulen i VVolda.
» For & sikre at ingen uvedkomande far tilgang til
personopplysningane gjennom lydopptaket blir f.eks. Namnet og
kontaktopplysningane dine erstatta med ein kode som lagrast pa eigen
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namneliste atskilt fra gvrige data, lagre datamaterialet pa forskingsserver,
innelast/kryptert, etc.

» Masterstudentane Solgun Nedreberg og Lina Rebekka Kobberstad skal samle

inn, bearbeide, lagre data. I tillegg vil rettleiarane ha tilgang pa data (Siv M. Gamlem
0og Wenke M. Rogne)

Deltakarane vil ikkje kunne kjennast att i publikasjon.

Kva skjer med opplysningane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttast juni 2019. Etter prosjektets slutt vil alle data
vere anonymisert og lydfiler sletta.

Dine rettigheiter

Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i kva for personopplysningar som er registrert om deg,

- & fa retta personopplysningar om deg,

- fa slettet personopplysningar om deg,

- fa utlevert ein kopi av dine personopplysningar (dataportabilitet), og

- & sende klage til personvernombodet eller Datatilsynet om behandlinga av
dine personopplysningar.

Kva gjev oss rett til & behandle personopplysningar om deg?

Vi behandlar opplysningar om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hagskulen i Volda har NSD — Norsk senter for forskingsdata AS vurdert at
behandlinga av personopplysningar i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Kvar kan eg finne ut meir?

Viss du har spgrsmal til studien, eller ynskjer & nytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
« Solgun Nedreberg (solgun.nedreberg@gmail.com) og Lina Rebekka Kobberstad
(linrekobb@gmail.com) ved Hggskulen i VVolda. Veiledarar Siv M. Gamlem
(sivmg@hivolda.no) og Wenke M. Rogne (wenkemr@hivolda.no).

* Vart personvernombod: personvernombod@hivolda.no

« NSD — Norsk senter for forskingsdata AS, pa e-post (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennleg helsing

Masterstudentane Solgun Nedreberg og Lina Rebekka Kobberstad
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Samtykkeerklaering

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Tilpassing og differensiering
i begynneroppleringa, og har fatt anledning til a stille spgrsmal.

Eg samtykker til:
[Symbol] & delta i intervju

Eg samtykker til at mine opplysningar behandlast fram til prosjektet er avslutta, ca. juni 2019

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 3

ND NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Tilpassing og dillcrensicring 1 begynneropplarningen
Referansenummer

688363

Registrert

20.12.2018 av Lina Rebekka Kobberslad - linark@stud.hivolda.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Hogskulen i Volda / Avdeling for humanistiske fag og lzrarutdanning / Institutt for pedagogikk
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatl/veileder eller stipendiat)
Siv M. Gamlem, sivmg@hivolda.no, tif: 70075376

Type prosjekt

Swdentprosjcekl, masterstudivm

Kontaktinformasjon, student

Lina Rebekka Kobberstad, linrekobb@ gmail.com, tif: 91773608
Prosjektperiode

01.01.2019 - 28.06.2019

Status

~20.12.2018 - Vurdert

Vurdering (1)

20.12.2018 - Vurdert

Det cr viir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med
personvernlovgivningen sd fremt den gjennomfares i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlege den 20.12.2018. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vare npdvendig & melde dette G NSD ved i
oppdatere meldeskjemaet. Pi vire nettsider informerer vi om hvilke endringer som mé meldes, Vent pé svar
for endninger gjennomfgres.

TY PE OPPLY SNINGER OG VARIGIIET

hetpec! imeldeskjema nsd. salvasdenmey 5 1b5b46- 6aSd-4dB waud-¢51681 7cE8Th vz
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LA2M9 Mekleskicma for behandling av pessomapplysnimne
Prosjekict vil behandle alminnelige Kategorier av personopplysninger [rem til 28.06.2019.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjckiet vil innhente samtykke [ra de registrerte til hehandlingen av personopplysninger. Vir vurdering er
al prosjektet legger opp 6 et samliykke i samsvar med kravenc i art. 4 og 7, ved at det er en [rivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenleres, og som den registrerte kan trekke
talbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, ji-
personvernforordningen arl. 6 or. 1 bokstav a.

PERSONVIEERNPRINSIPPER
NSD vurderer al den planlagie behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, retiferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om og
samtykker (il behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved al personopplysninger samlcs inn for spesifikke, uttrykkelig angitic og
beretigede formdl, og ikke behandles tl nye, uforenlige formdl

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevanic og
ngdvendige for formdlet med prosjektet

- lagringshegrensning (arl. 5.1 ¢), ved at personopplysningenc ikke lagres lengre enn nudvendig for 4 oppfylle

formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

S Ienge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende retligheter: dpenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (arL 15), relling (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning
(art, 19). dataportabilitet (art. 20)).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registreric vil motta oppfyller lovens krav (il form
og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13,

Vi minner om at hvis ea registrert lar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvardig institusjon plikt ul

4 svare innen ¢n mancd.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINITR

NSD legger til grunn al behandlingen oppfylier kravenc i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d).
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Tor & forsikre dere om at kravene opptylles, mé dere fslge interne retningslinjer og/cller ridfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSIEKTET

NSD vil fplge opp ved planiagt avsluining for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er
avslutiet.

Lykke til med prosjekict!

Kontaktperson hos NSD: Belinda Gloppen IHelle
Tif. Personvemntjenesler: 55 58 21 17 (tast 1)

bltps: !/ meldeskjema.nad. nodvordernng Sl b5b46 SuSd 1bdS aaad-e 51681 7eRTh
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