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Sammendrag

Lese- og skrivevansker er et omdiskutert tema, med mange faktorer som spiller inn pa
vanskegraden. Dette er uten tvil en vanske som krever mye av en larers resurser, bade pa
kunnskapsnivé og nar det kommer til tid. Dette forskningsprosjektet har tatt for seg lereres
erfaringer nar det kommer til arbeidet med lese- og skrivevansker i barneskolen.

Problemstillingen er;
Hpyilke erfaringer har lcerere i barneskolen med arbeid med lese- og skrivevansker?

For a svare pa problemstillingen ble det valgt & gjennomfoere intervjuer av laerere i
barneskolen. Pa forhand av intervjuene ble det utformet en semistrukturert intervjuguide som
skulle vere utgangspunkt for samtalen. Intervjuguiden ble kategorisert ut i fra hva som er blitt
ansett som viktige punkter i dette arbeidet; kartlegging, tilrettelegging, lererkompetanse og

elevens motivasjon.

Funnene fra intervjuene viser at leererne sitter pa mye generell kunnskap om lese- og
skrivevansker, men at de med fordel kan utdype disse kunnskapene. Flere har tatt
videreutdanning pa bakgrunn av stor interesse for dette arbeidet. Til tross for dette er det deler
av prosessen som blir noe unegyaktig og lite spisset opp mot de ulike vanskene et barn kan ha

innenfor lesing og skriving.

il



Forord

Med denne oppgaven ferdigstiller jeg min mastergrad i logopedi, ved Universitetet i Tromse.

Jeg vil gjerne takke alle informantene som var sa snille & bidra 1 dette forskningsprosjektet.
Jeg har fitt mange fine svar pa intervjuene, og har lert masse om lereres oppgaver i arbeidet
med lese- og skrivevansker. Jeg hadde ikke kunnet skrive denne oppgaven uten dere. Jeg er

veldig takknemlig.

Tusen takk til min gode veileder, Signhild, som har vart bdde tdlmodig og konstruktiv i
tilbakemeldingene jeg har fatt. Det har vaert betryggende a kunne fi en veileder med sa mye

kunnskap som deg.

Videre vil jeg gjerne takke min kjaere samboer, Mads, for all stette og hjelp her hjemme mens
jeg har veert dypt inne i prosessen med & skrive denne oppgaven. Min medstudent, Mari, har
bidratt i mange samtaler og diskusjoner rundt de ulike problemstillingene man meter i en
situasjon som dette, og det har vert godt 4 ha noen som er i samme bét. Og helt til slutt ensker

jeg & nevne venner og familie som har gitt gode ord og ensker om at jeg skal lykkes.

Sandefjord, mai 2016

Ida Eskedal Utheim
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

I min praksis i sméskolen opplevde jeg stressende laerere med et jag etter gode testresultater.
Larerne selv beskrev skolehverdagen som stressende og utfordrende i forhold til det & se hver
elev. Det er mye som skal tilrettelegges, bade 1 forhold til undervisning og i forhold til
tilrettelegging for den enkelte elevs behov. Dette gjorde at jeg onsket & f4 en mer helhetlig
forstaelse av lareres opplevelse av arbeid med elever som trenger nettopp denne
tilretteleggingen i skolehverdagen, og har derfor valgt a skrive om laereres erfaring med arbeid
med lese- og skrivevansker. Temaet mitt tok derfor utgangspunkt i dette, og ble laereres

erfaring med arbeid med lese- og skrivevansker.

1.2 Oppgavens formal

Oppgavens formaél er & se pa hva laerere erfarer i arbeidet med lese- og skrivevansker.
Hvordan opplever lererne at elevenes vansker med lesing og skriving arter seg i
skolehverdagen, og hva gjor lerere for 4 bedre vanskene hos elevene. Sentrale spersmal for &
underseke dette er hvordan man holder motivasjonen til elevene oppe underveis i prosessen
og hvordan de eventuelt har tilegnet seg denne kunnskapen, er ogsa interessante punkter jeg

vil undersgke.

Skolen og den enkelte lerer i skolen har et ansvar for a se og a hjelpe elever som sliter med
lese- og skrivevansker. Dette blir poengtert 1 Stortingsmelding 11 fra
Kunnskapsdepartementet (Kunnskapsdepartementet [KD], 2008-2009) som sier at skolen skal
bidra til at barn og unge er klare for de utfordringer og oppgaver som mgter dem senere i
livet, og at skolen skal gi elevene mulighet til & utvikle seg ut fra deres forutsetninger og
interesser. Videre stdr det at leereren er avgjerende for elevenes lering i skolen. Den gode
laereren er god faglig, gir tilbakemeldinger 1 henhold til hva som er rettferdig, og tilpasser
opplaringen til elevene og de ulike fagene. Det vil veere avgjerende for elevene at leereren ser
dem, og at lereren er i stand til & sette inn de riktige tiltakene sa tidlig som mulig (KD, 2008-

2009).

Lareren skal ha kunnskaper om ulike vansker, samt det 4 tilrettelegge for dette. Likevel kan
det vere hensiktsmessig & bringe inn andre faggrupper for & spisse kompetansen pé det

aktuelle omradet, blant andre logopedisk kompetanse. Formélet med denne oppgaven vil vaere



a gi logopeder kunnskap om lareres erfaring rundt arbeidet med lese- og skrivevansker, slik
at man lettere kan inngd i et tverrfaglig samarbeid. Som logoped skal man blant annet kunne
veilede lerere 1 arbeidet med lese- og skrivevansker. For at jeg som logoped skal kunne

gjennomfore veiledning er det viktig & vite noe om deres erfaringer — bdde hva de er gode pé

og hva de syns er utfordrende.

1.3 Problemstilling

Kravene til elevene i skolen er hoye nér det gjelder lesing og skriving, noe som kan gi store

utfordringer for barn som sliter med lese- og skrivevansker. Det at man kan lese og skrive er
en forutsetning for 4 mestre de ulike fagene man har pé skolen, da dette inngar i de fleste fag.
For a fa en bedre forstielse av norske elevers ferdigheter i lesing og skriving, tar vi en titt pa

undersokelser gjort pd omradet.

Undersokelser viser at resultatene norske elever har levert i lesing og skriving har variert det
siste tidret. Resultatene til PISA-undersegkelsene som er gjennomfort viser at norske elever 1
2000 1a rett over gjennomsnittet av de landene som er medlemmer av OECD (Organisation
for Economic Co-operation and Development). Da undersgkelsen igjen ble gjennomfoert i
2003, hadde resultatene gétt litt ned, men de 14 fortsatt pa gjennomsnittet. I 2006 er det en
tydelig nedgang i resultatene, og norske elever ligger langt under OECD-gjennomsnittet. I
2009 og 2012 har norske elever jobbet seg opp til hva utgangspunktet var i 2000, og ligger for
oyeblikket over gjennomsnittet (Kjaernsli & Olsen, 2013). Nér man leser disse resultatene,
kan det veere interessant a se hva som gjores i skolene i forhold til elever som sliter med lese-

og skrivevansker.

Oppgavens tittel er “Alle skal inn i1 den tunellen, alle skal klare det samme. M4 vi snevre den
tunellen enda mer? — En kvalitativ studie av lereres erfaring med arbeid med lese- og
skrivevansker”. Jeg har valgt & undersoke dette 1 barneskolen fordi det er her grunnlaget for
lesing og skriving blir lagt. Intervjuene har blir gjort av leerere som jobber bade i smaskolen
og pa mellomtrinnet. Jeg valgte a snakke med leerere pd barneskolen av den grunn at det er

her lese- og skriveopplaringen starter, og jeg onsket & fa innblikk i1 den tidlige intervensjonen.

Gjennom forskningsspersmalet ensker jeg 4 underseke hva som gjor at leerere oppdager et
barn med lese- og skrivevansker, hvordan de kartlegger og tilrettelegger, hva de har gjort for &
tilegne seg denne kunnskapen, samt hvordan de holder motivasjonen til eleven oppe

underveis i denne prosessen. Jeg vil ogsa stille spersmal om hva de syns er vanskelig i dette



arbeidet, samt hva de foler at de mestrer. For 4 fa en bedre forstaelse av hvilke krav som
stilles til barn 1 dag ndr det kommer til lesing og skriving, er leeringsinnholdet til norskfaget
relevant & se pa. For & poengtere hvor haye kravene er, tidlig i grunnskolen, er det blitt valgt &

se pa kompetansemaélene til 4.klasse.

Punktene i kompetansemalene til norskfaget til 4.klasse er mange. De sier blant andre
leringsmal, at elevene skal kunne lese tekster av ulike typer med sammenheng, gjenkjenne
spréklige virkemidler, lese og reflektere over egne og andres tekster. De skal kunne bruke
ulike typer notater som grunnlag for egen skriving, strukturere tekstene sine og variere
ordvalg og setningsbygning i egen skriving (Kunnskapsdepartementet [KD], 2013). For &
oppnd disse mélene er det ogsé stilt noen krav til kompetanse hos lerere i opplaringsloven.
Lov om grunnskolen og den videregdende opplaringen (1998) sier at ansatte som skal
undervise ma ha relevant faglig kompetanse. Det vises ogsé til at departementet har forskrifter

som gar nermere inn pa disse kravene.

I Utdanningsdirektoratets krav om relevant kompetanse for 4 undervise i fag star det at det er
krav om minimum 30 studiepoeng i faget det skal undervises i. Dette gjelder ogsé nér larere
gir spesialundervisning (Udir, 2015). Det vises imidlertid at dette ikke alltid blir fulgt opp, da
tall fra Grunnskolens informasjonssystem (Udir, 2015) sier at 5,3% av alle lerere ikke har
riktig kompetanse for undervisningen de gjennomforer, samt at 26% av alle norsklarere
mangler studiepoeng for & undervise. Videre sier rapporten at 61% av totale assistenttimer pa
barnetrinnet gér til spesialundervisning. Man kan da anta at dette ogsa gjelder timer med lese-
og skriveopplaering. Praksisen i1 norske skoler stdr dermed i stor kontrast til
utdanningsdirktoratets kompetansekrav. De lererne som jobber i skolen, og som har tatt
relevant leererutdanning kan vere utdannet pé forskjellige tidspunkt, og fokus pé lese- og
skrivevansker i utdanningen kan ha variert bade i forhold til tid og studiested. Nar det er sagt,
er Hoyskoler og Universiteter lovpalagt & folge Rammeplan for grunnskolelererutdanningene

(Kunnskapsdepartementet [KD], 2010) nar de setter opp emneplaner for deres utdanning.

Rammeplan for grunnskolelererutdanningen (KD, 2010) sier at kandidater som gjennomferer
en lererutdanning skal blant annet ha faglige og fagdidaktiske kunnskaper i matematikk,
norsk og evrige fag som inngér i utdanningen, og solid kunnskap om begynneroppleering for
de yngste elevene pd emnene lesing, skriving og regning, de skal ha kunnskap om arbeid med
elevenes grunnleggende ferdigheter i & uttrykke seg muntlig, lese, uttrykke seg skriftlig, og

bruke digitale verktoy i og pa tvers av fag, samt at de kan tilrettelegge for progresjon i



opplaeringen av de grunnleggende ferdighetene tilpasset elever. Larere skal altsa kunne
planlegge og gjennomfere undervisning i de ulike fagene, samtidig som at de skal vite hva
som er aldersadekvat for elevene i de respektive klassetrinnene. I tillegg til dette skal de

kunne tilrettelegge for progresjon, bdde i klassen som helhet, og for den individuelle eleven.

Nér lerere skal ha kunnskap om elevers rettigheter, hvem som har behov for tilrettelegging og
hvordan man skal tilrettelegge, samt vite hvordan man motiverer elevene med ulike
leeringsstrategier (KD, 2010), blir arbeidet komplekst. Lyster (2012) skriver at vi vet mye om
hvordan lese- og skriveopplaringen ma tilpasses ut fra elevenes behov og lesevanskenes arsak
og natur, men at det er en utfordring for heyskoler og universiteter og videreformidle denne
kunnskapen til leererutdanningene rundt om i landet. Det er lagt storre ansvar pa den enkelte
lerer med tanke pé forebygging og det & oppdage lese- og skrivevansker pd et tidlig tidspunkt
(Lyster, 2012). Pa bakgrunn av dette, vil det vere interessant & se pa hva de ulike leererne

faktisk erfarer i dette arbeidet. Min problemstilling ble derfor som folger;

Hyilke erfaringer har lcerere i barneskolen med arbeid med lese- og skrivevansker?

1.4 Avgrensning av prosjektet og begrepsavklaring

Nér man snakker med lerere om deres erfaringer i forhold til arbeid med lese- og
skrivevansker, kunne det vart like interessant a snakke med elevene selv for & finne ut om de
opplever at det leererne gjor, faktisk har effekt. Pa grunn av masterprosjektets omfang, har jeg

valgt & kun snakke med laererne.

Underveis i intervjuene ble foreldresamarbeid nevnt som en viktig faktor bade for tiltakenes
effekt og i forhold til det & holde motivasjonen til den gjeldende eleven oppe. Jeg har, pa
grunn av oppgavens omfang, méitte velge a ikke legge vekt pa denne faktoren i denne

oppgaven, selv om det absolutt er en viktig komponent i arbeid med barn.

Definisjonen av lese- og skrivevansker er et omdiskutert tema i forskningen. Det er store
uenigheter om hvilke kriterier som er gjeldene for diagnostisering av lese- og skrivevansker,
og ulike kriterier for & skille mellom dysleksi og andre lese- og skrivevansker. Man kan derfor
anta at det ogsa er vanskelig for leerere 4 skille pa de ulike definisjonene og begrepene. Pa
bakgrunn av dette har jeg valgt & bruke begrepet lese- og skrivevansker bide under intervju
og 1 oppgaven. I teorier som bruker begrepet dysleksi, vil jeg derfor skrive lese- og

skrivevansker.



1.5 Oppgavens struktur

Oppgaven er strukturert med fem hovedkapitler, som felgende:

Kapittel 1; Oppgaven blir innledet med begrunnelse av tema, oppgavens formal, beskrivelse

av problemstillingen, samt avgrensning av prosjektet.

Kapittel 2; I denne delen blir sentrale begreper beskrevet og definert. oppgaven starter med en
beskrivelse lese- og skriveutvikling, for de ulike vanskene innenfor lesing og skriving blir
beskrevet. Til slutt tar oppgaven for seg kartlegging, tilrettelegging og hva teorien sier om

elevers motivasjon.

Kapittel 3; Dette kapittelet er metodekapittelet. Kapittelet er delt inn 1 fem underkapitler;
kvalitativ forskningsmetode, forskningsprosessen, validitet og reliabilitet, etiske prinsipper og
vitenskapsteoretisk grunnlag, som vil begrunne de metodiske valgene som er tatt underveis i

prosjektet.

Kapittel 4; I denne delen av oppgaven blir funnene fra intervjuene presentert og dreftet opp

mot teorien som er beskrevet i teorikapittelet.

Kapittel 5; I dette kapittelet blir problemstillingen, i lys av den dreftingen som er gjort,

besvart.






2.0 Teoridel

I denne delen av oppgaven vil de ulike stadiene og prosessene innen lese- og skriveutvikling
bli redegjort for, samt at de ulike vanskene innen lesing og skriving blir beskrevet og
diskutert. Deretter folger prosessen i arbeidet med lese- og skrivevansker i forhold til

kartlegging, tilrettelegging og elevens motivasjon.

2.1 Lese- og skriveutvikling

Hva lesing er blir definert pa ulike méter, men en ting de fleste definisjonene har til felles er
at lesing bestar av ordavkoding og forstdelse (Lyster 2011, Gough & Tunmer 1986). Gough
og Tunmer (1986) viser i sin artikkel til modellen "The Simple View of Reading”, og skriver
at lesing er avkoding x forstaelse. Dersom man avkoder uten & forsta spraket, er det altsa ikke
lesing. Videre pépeker de at selv om lesing er en sammensetning av avkoding og forstéelse,
kan lesevansker komme av tre grunner; vansker med avkoding, vansker med & forsta, eller

vansker med bade & avkode og forsta (Gough & Tanmer, 1986).

Avkoding gjer at leseren kjenner igjen og kan uttale ordet, samt at man ma kunne avkode for
a f4 mening ut av en tekst. Forstdelse viser til kognitive og spraklige prosesser som gjor at en
kan f4 mening, informasjon, drefte og konkludere rundt en tekst (Heien, 2014). Det finnes
flere teorier om hvilke stadier barn gar igjennom i lese- og skriveoppleringen. Hulme og
Snowling (2009) forklarer hovedtrekkene, og skriver at barn starter prosessen med & lere a
lese ved & assosiere trykte ord med uttalen av dem. De fleste barn forstar raskt relasjonen
mellom bokstav, eller bokstavkombinasjoner, og lyd, og meningen med det de leser.
Sammenhengen mellom bokstav og lyd, blir i mange sammenhenger beskrevet som fonem-
grafemforbindelsen. Etterhvert som man kommer videre i prosessen, blir lesingen mer

uanstrengt og flytende (Hoien & Lundberg, 2012).

Mer utfyllende forklarer Frith (1985) at barn gar gjennom tre stadier i leseoppleringen. Hun
bruker begrepene logografisk lesing, alfabetisk lesing og ortografisk lesing i forklaringen av
leseprosessen. Heien og Lundberg (2012) har videreutviklet leseutviklingsmodellen til Frith
(1985) og bruker fire nivéer nar de beskriver et barns leseutvikling, samtidig som at de bruker
de samme stadiene nér de beskriver et barns skriveutvikling. De papeker at det ikke finnes
noen fasit for hvor lenge et barn blir veerende pa hvert stadium, da dette er kontekstavhengig.
Nér det kommer til fonologisk og ortografisk lesing bruker Hoien & og Lundberg (2012) en

avkodingsmodell for & beskrive de ulike delprosessene i leseutviklingen. Dette er en modell



de har laget med utgangspunkt i dual-route-teorien (Coltheart 2005, Morton 1979). Teorien
gér ut pé at det finnes to veier inn til mentalt leksikon, en persons langtidsminne for ord, enten
gjennom den fonologiske strategien eller den ortografiske lesestrategien (Hoien & Lundberg,
2012, s. 62). Modellen er en ordprosesseringsmodell som viser de psykologiske prosessene
under avkoding av enkeltord. De begrunner det at modellen kun viser de psykologiske
prosessene, heller enn de syntaktiske og de kognitive elementene fordi den psykologiske
strukturen i den syntaktiske og kognitive kompetansen ikke er s kjent at man kan kartlegge

dem (Hoien & Lundberg, 2012).

2.1.1 Pseudolesing og -skriving

Hoien og Lundberg (2012) starter med & beskrive pseudolesing. Pé dette stadiet analyserer
ikke barna skriften de leser, men ser ordet ut i fra konteksten rundt. Et eksempel pa dette kan
vaere ordene Melk, Coca Cola og Mc Donalds, som har egne logoer eller utforminger rundt
skriften som barna lett kan gjenkjenne uten a lese skrifttegnene. De bruker logografisk
avkodingsstrategi for & gjenkjenne det visuelle uttrykket av bildet. Logografi vil si ordets
visuelle sertrekk. Leseren har ikke forstatt det alfabetiske prinsipp, som vil si & kunne
assosiere spraklyder med tilherende bokstavtegn (Heoien & Lundberg, 2012). Allard et al.
(2006) papeker at siden barnet har forstatt at det kan uttale det som stér skrevet i skrift, kan
det lese ut i fra kontekst. For eksempel vil barnet late som det leser eller skriver et eventyr
som foreldrene har lest tidligere, fordi de vet hva historien gér ut pd. Skrivingen vil pa dette

stadiet veere rabling, og ikke ordentlig skriving av bokstaver (Heien & Lundberg, 2012).

2.1.2 Logografisk-visuelle stadiet

Det neste stadiet i utviklingen blir kalt for det logografisk-visuelle stadiet. P4 dette stadiet
begynner barnet 4 bli bevisst pa skrifttegnene, men fortsatt gér det pa a se hele ord.
Rekkefolgen av bokstavene som er inne i ordene er uvesentlig, for at barnet skal kjenne igjen
ordet. Det kan vere kun ett sertrekk ved ordet som gjor at det gjenkjennes. Det kan ga pa en
enkelt bokstav ordet bestér av eller ordlengden (Heien & Lundberg, 2012). Barnet kan ofte
gjenkjenne flere ord, uten at de kjenner til s mange av bokstavene. Problemet oppstar
derimot nar barnet leerer seg flere og flere ord, da strategien ofte blir vanskelig & opprettholde
ndr antall ord man skal kjenne igjen okes. Det blir vanskeligere a finne sartrekk ved ordene
for & gjenkjenne dem, og lesingen preges i storre grad av gjetting og feillesing. Ved

skrivingen pa dette stadiet, kan man se at barnet skriver ut i fra ordbilder de kjenner igjen.



Ofte husker de hvordan eget navn skrives, og barnet kan skrive av hva andre har skrevet

(Hoien & Lundberg, 2012).

2.1.3 Det alfabetisk-fonologiske stadiet

Det tredje stadiet i utviklingen av leseferdigheter blir omtalt som det alfabetisk-fonologiske
stadiet. Pa dette stadiet kreves det at man kan forbindelsen mellom grafem og fonem, som vil
si at barnet har knekt lesekoden. Dette er viktig i1 forhold til fonologisk lesing (Hoien &
Lundberg, 2012). Tidlig, spontane forsek pé staving kan vere viktig i overgangen til dette
stadiet. Dette inneberer at barnet deler opp et ord i de ulike lydene, og blir dermed bevisst pa
at et ord bestar av en bokstavrekke, og ikke kun et grafisk tegn, slik som blant andre det
kinesiske skriftspraket er. Det at barnet manipulerer bokstavene, gjor at man lettere vil se

sammenhengen mellom fonem og grafem senere (Frith, 1985).

Naér leseren skal avkode ukjente ord blir den fonologiske avkodingsstrategien viktig. Ved den
fonologiske strategien blir ordet avkodet ved at barnet omkoder enkeltbokstaver eller
bokstavkombinasjoner til spraklyder. Disse spréklydene blir s uttalt ssammen, og utgjer hele
ordet (Hoien & Lundberg, 2012). Den fonologiske strategien hjelper barnet med & lese
ukjente ord, og oppmerksomheten rettes mot ordets struktur, hvor bokstaver og bokstavenes
posisjoner er av betydning. I tillegg til dette blir de strukturert etter stammer, forstavelser,

beyninger og bokstavfrekvenser som er vanlige i ulike posisjoner (Hoien & Lundberg, 2012).

Hoien og Lundberg (2012) viser til at det har vert et okt fokus pa hva slags innvirkning
fonemisk bevissthet har for leseopplaringen. De definerer ogsé fonemisk lesing som “evnen
til & dele ord inn i1 de fonemene som utgjer ordet” (Hoien & Lundberg, 2012, s. 59). Selv om
et barn bruker den fonologiske strategien til & lese, er den fortsatt tidkrevende og belastende
for arbeidsminnet. Dette kan ga ut over forstaelsen barnet far av teksten. Likevel ses den
fonologiske strategien pd som nyttig i leseutviklingen, da den kan hjelpe barnet med & lese
nye ord, og deretter utvikle kunnskap om det nye ordets struktur og stavemaéte. Dette blir da et
godt grunnlag for ordavkodingen som kjennetegner det ortografisk-morfemiske stadiet (Hoien

& Lundberg, 2012).

Naér det gjelder skriftspraket, kan barnet gjengi lydene i spraket i skriftlig form, men det staver
bokstavene slik man sier dem, noe som kan medfere at det ikke klarer & lese opp det en selv
har skrevet. I denne fasen, blir barnet mer og mer klar over at en spraklyd kan skrives pé flere

maéter, og at en bokstav kan ha flere lyder. Nar man skriver, kan man ikke skrive slik det heres



ut, i og med at skriften ikke representerer spréklyden som herer til. I tillegg til at ulike lyder i
talespraket representerer ulike skrifttegn, er muntlig tale ogsa forskjellig fra skriftspréket. Det
er vanlig at man assimilerer ved at man gjor en vokallyd mer eller helt lik en annen vokallyd i

samme ord, samt har reduksjoner og variasjoner ut i fra talesituasjonen man er i.

Skriftspraket er mer regelbundet, og varierer ikke ut i fra geografiske eller sosiale normer pa
samme mate som det muntlige spraket gjor, og det kan for mange barn vere vanskelig a laere
seg, spesielt for barn med lese- og skrivevansker (Hoien & Lundberg, 2012). I det alfabetiske
stadiet skriver ofte barnet deler av ordet. Ofte utelates vokalene, og hus kan bli ’hs”. Ofte
tenker barnet at det allerede har inkludert vokalen 1 et ord, fordi en konsonantbokstav uttales
med en vokal, slik at ”deg”, kan bli dg”. Heien & Lundberg (2012) konkluderer med at
’skriving viser at skriveren benytter en fonologisk stavestrategi” (s. 81). De har altsa forstatt
prinsippet med fonem-grafemtilkoblingen, og er i stand til & stave seg frem til ulike ord nér de

skriver.

2.1.4 Det ortografisk-morfematiske stadiet

Pé det ortografisk-morfematiske stadiet har barnet begynt a oppdage ortografiske strukturer
pa en mer kompleks méte, og gjenkjenningsprosessen blir automatisert (Ehri, 2005). Pa dette
nivaet analyserer barnet alle elementene eller morfemene i ordet, samtidig som at det
gjenkjenner det som en helhet. Et morfem er den minste betydningsbarende enheten i spraket,
slik som i bilen, hvor ’bil” og ”en” er to ulike morfemer. Automatisk ordavkoding pa dette
nivaet gjor at leseren kan konsentrere seg om de semantiske og syntaktiske strukturene i
teksten, slik at den blir meningsfull (Heien & Lundberg, 2012). Man anvender altsa den
ortografiske strategien, som gjor det mulig & gjenkjenne et ord uten & métte avkode det
fonologisk ferst. Man gar fra ordets ortografiske representasjon i mentalt leksikon til dets
uttale og mening (Ehri, 2005). I mentalt leksikon er all kunnskap om ordets uttale, hva de
betyr, hvilken funksjon de har i en setning, samt hvordan de staves. Ordavkodingen er blitt

automatisert og krever ikke kognitive resurser (Frost, 2005).

Pé dette stadiet er skriften lik en voksen sin skrivemate, og barnet har de ortografiske
representasjonene i det mentale leksikonet etablert. Et barn med lese- og skrivevansker far
kanskje aldri etablert dette stadiet (Bruck, 1990). Et barn som skriver kan ofte stote pa ord
som det ikke har en ortografisk representasjon av, og ma derfor anvende den fonologiske
strategien for & stave ordet. Dette kan i mange tilfeller fore til feilstaving. Ordet blir da

fonologisk riktig, men stavematen blir feil i forhold til den vanlige ortografien. Dette
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forekommer ofte ved irregulere ord - ord som ikke skrives slik de uttales, for eksempel jeg”
og ’deg”. Videre er det vanlig at mange barn sliter med feil bruk av stor og liten bokstav,

samt tegnsetting (Hoien & Lundberg, 2012).

2.1.5 Delprosesser i lese- og skriveutviklingen

Det finnes ulike delprosesser i ordavkodingsmodellen til Heoien og Lundberg (2012). Den
forste delprosessen som blir beskrevet er visuell analyse. Néar et barn leser et ord eller en tekst,
gjor den en visuell analyse av det ordet. Denne delprosessen inngér i den fonologiske og den
ortografiske strategien, og gér ut pa at man ser ordet, og dets bokstaver og morfemer, og

avkoder ut 1 fra det.

Den andre perseptuelle prosessen Hoier & Lundberg (2012) beskriver er
bokstavgjenkjenning. De skriver at rask gjenkjenning av bokstavene i et ord er avgjerende for
god ordgjenkjenning. Nar barna laerer om bokstaver, vil de f4 kunnskaper om hva som
kjennetegner de ulike bokstavene. Dersom et barn blander mellom to formlike bokstaver

mener man at dette kan spores tilbake til sviktende visuell analyse.

Segmentinndelingsprosessen gér ut pa at man deler inn bokstavrekken et ord bestar av, til
ortografiske enheter som enkeltbokstaver, stavelser og morfemer blant andre (Hoien &
Lundberg, 2012). Denne prosessen gir automatisk hos gode lesere, mens hos svake lesere,
kan det vere nyttig a ta utgangspunkt i sterre ortografiske enheter nar man skal trene pa

ortografisk bevissthet (Ehri, 2005).

Den fonologisk omkodingsprosessen gjor om de ortografiske delene av et ord til fonologiske
deler. Prosessen er avhengig av at barnet har lert seg sammenhengen mellom grafemene og
fonemene. Omkodingen gjor det mulig for barnet a lagre fonologisk informasjon, frem til det
etter hvert blir 1 stand til & lagre mer omfattende enheter, slik som morfemer (Hoien &

Lundberg, 2012).

Fonologisk korttidsminne eller arbeidsminne er sentralt i forhold til avkoding og forstaelsen
(Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004). Det er korttidsminnet som styrer hvor
mange lydsegmenter som lagres og bearbeides. Hoier & Lundberg (2012) papeker at
korttidsminnet ofte er darligere hos barn med lese- og skrivevansker, og at det da kan vaere av
hensikt a bruke sterre fonologiske enheter heller enn enkeltfonemer nar man avkoder. Er
fonologisk korttidsminne hos et barn svekket, kan det ga ut over leseforstaelsen (Hoien &

Lundberg, 2012).
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Den fonologiske synteseprosessen skjer samtidig som den fonologiske omkodingen, da en
god syntese forutsetter at man kan uttale de ulike lydene i et ord, sammenhengende. Har man
vanskeligheter med denne prosessen kan det vare grunnet svikt i grafem-fonemforbindelsen,
dérlig fonemisk bevissthet eller i fonologisk korttidsminne. Samt at det kan vaere at barnet har

vanskeligheter med & artikulere hver lyd i ordet med kort intervall (Hoien & Lundberg, 2012).

Barnet vil etter hvert som det ser leser et ord flere ganger, utvikle en ortografisk
representasjon av ordet i langtidsminnet, noe som gjor at barnet kan kjenne det igjen senere,
uavhengig av konteksten det star i. For at man skal kunne utvikle god ordgjenkjenning, er

sikker bokstavkunnskap en forutsetning (Heien & Lundberg, 2012).

Gjenkalling av et ords fonologiske identitet kan gjeres gjennom ortografisk aktivering fra
ortografisk ordgjenkjenning og via fonologisk ordgjenkalling, eller gjennom den semantiske
aktiveringen fra ortografisk ordgjenkjenning via semantisk aktivering, til fonologisk
ordgjenkalling. Det blir uansett viktig for barnet 4 ha en forbindelse mellom det ortografiske
og det fonologiske ved et ord for & fa en automatisert ordavkoding. Dersom barnet blander
mellom ord som er semantisk like, vet man at det benytter semantiske kunnskaper for & uttale
ordet. Dersom et barn kjenner igjen et ord ortografisk, men likevel ikke har forstdelse av hva

ordet vil si, mangler det semantiske kunnskaper (Hoien & Lundberg, 2012).

2.2 Lese- og skrivevansker

Definisjoner og forklaringer pé lese- og skrivevansker har lenge vart et omdiskutert tema
(Frith, 1999). Nar man skal diagnostisere lese- og skrivevansker er det viktig & vite noe om
arv, hvilke symptomer som er synlig, og hvilket miljo barnet er en del av — bade pa skolen og
1 hjemmet (Firth, 1999). Det er flere signaler man kan se etter nar man skal oppdage lese- og
skrivevansker. Pennington (2009) viser til at det er seks symptomer som karakteriserer lese-
og skriveferdigheter hos elever med lese- og skrivevansker; uautomatisert ordavkoding,
vansker med nonordlesing, darlig rettskriving, resistente lesevansker, signifikant differanse
mellom ferdigheter i lytteforstaelse og leseforstaelse, og at lesevanskene er arvelige. Lyster
(2012) skriver at et barn har lesevansker nar det ikke kan lese pé linje med det som forventes
ut fra barnets mentale alder og ut fra den opplaringen det har fatt. Likevel hevder Hoien og
Lundberg (2012) at forskerne innenfor feltet bruker ulike kriterier ved klassifiseringen av
lesesvake, og at leseprevene som brukes er veldig forskjellige. De presiserer videre at det er

viktig at avkodingsferdigheter ma males med en anerkjent, standardisert ordavkodingspreve. I
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tillegg til at man ber bruke flere avkodingstester og ta en skjennsmessig vurdering av eleven

for en konkluderer.

Det er stor enighet om at lese- og skrivevansker kan vere genetisk arvelig (Cardon et al.

1994, Fisher et al. 1999, Pennington 2009, Morton & Frith 1995,). Likevel er det ikke gitt at
et barn som genetisk sett vil fa lese- og skrivevansker, da forholdet mellom genetikk og
miljeet rundt sd komplekst, at det er vanskelig & forsta hva som skiller de to (Snowling,
Gallagher & Frith, 2003). Dersom et barn er genetisk anlagt til 4 ha lese- og skrivevansker, vil
miljeet rundt kunne forebygge en del av vansken ved & gi god stette og ved optimale
leringsforhold. I tillegg til at lese- og skrivevansker er genetisk arvelig, kan vansken ogsé
opptre sammen med andre vansker (McArthur, Hogben, Edwards, Heath & Mengler, 2000).
Hulme og Snowling (2009) skriver at det er funnet tilfeller hvor lese- og skrivevansker
korrelerer med andre vansker, slik som spesifikke sprakvansker. Dette konkluderer ogsé

McArthur et al. (2000) i sin artikkel med.

Som vi ser er det flere faktorer som spiller inn pd om et barn vil utvikle lese- og
skrivevansker, samtidig som at den kan komme til syne pa ulike mater. Videre i kapittelet blir

de ulike nivéene vanskene kan ses pé i praksis beskrevet.

2.2.1 Avkodingsvansker

Fonologiske ferdigheter, er slik Frith (1985) beskriver, et kriterium for at en kan lere 4 lese.
Et av de forste tegnene pa lesevansker er problemer med avkodingen (Hulme & Snowling,
2009). Hulme og Snowling (2009) skriver at bokstavlaring er en paret prosess hvor man skal
knytte visuelle former sammen med nye fonologiske former, altsé bokstav og lyd. Videre
skriver de at det er den verbale siden ved prosessen barn med lese- og skrivevansker sliter

med. Det er en svekkelse i den fonologiske leringen.

Barn med lese- og skrivevansker kan ogsa slite med a lese isolerte enkeltord, hvor det ikke er
stotte i kontekst, og de sliter mindre med & lese sammenhengende tekster. De viser altsa stor
forstaelse, selv om leseevnen er redusert (Hulme & Snowling, 2009). Typisk er at barn med
lese- og skrivevansker syns det er vanskeligere a stave enn & lese, fordi lesing kan gjeres ved
hjelp av noen faste regler, mens staving krever at man har full kontroll over grafem-
fonemforbindelsene (Hulme & Snowling, 2009). Noen barn som har lese- og skrivevansker,
sliter 1 folge Hulme og Snowling (2009) med de fonologiske reglene pa en mate som gjor at

de overdriver bruken av dem. De skiller ikke pd de vanlige ordene, hvor man kan bruke de

13



fonologiske strategiene, og unntaksord eller irregulaere ord, hvor man ikke kan bruke de

samme strategiene, som i ordet «yacht».

Det er altsa flere mater 4 oppdage en avkodingsvanske. De fonologiske vanskene kan ses og
oppleves pa ulike mater, enten det er ved staving, eller a skille de irreguleere ordene fra de
vanlige ordene, der man kan bruke de fonologiske strategiene, samt at vanskene kan synes
ved nonordlesing eller ved lesing av enkeltord, der barnet ikke kan f4 mening ut av

sammenhengen.

2.2.2 Leseforstaelsesvansker

I tillegg til vansker med ordavkoding kan man som larer ogsa mete barn som sliter med
leseforstaelsen. Disse barna har vansker som star i kontrast til avkodingsvansker. Barn med
leseforstaelsesvansker gjenkjenner ord, men har problemer med & forstd meningen av hva de

leser hoyt med normal hastighet og neyaktighet (Hulme & Snowling, 2009).

Gough og Tunmer (1986) viser i sin artikkel til modellen ”The Simple View of Reading”, og
skriver at lesing er avkoding x forstaelse. Dersom man avkoder uten & forsta spraket, er det
altsé ikke lesing. Videre papeker de at selv om lesing er en sammensetning av avkoding og
forstaelse, kan lesevansker komme av tre grunner; vansker med avkoding, vansker med &
forsta, eller vansker med bade & avkode og forsta (Gough & Tanmer, 1986). Hulme og
Snowling (2009) hevder at det er lett & definere leseforstielsesvansker, og skriver at barn med
denne vansken viser tydelig vansker pa standardiserte tester for leseforstaelse og mye hoyere

skar pa tester for lesengyaktighet.

Selv om vanskene har en konkret definisjon, blir leseforstielsesvansker ofte ikke synlige for
pa mellomtrinnet, da elevene ikke har vansker med & knekke lesekoden, men med 4 forsta
tekster som krever mer spraklig kompetanse og sterre ordforrad (Lyster, 2012).
Leseforstdelsesvansker er en semantisk bearbeidingsvanske (Morton & Frith, 1995), og
innebarer vansker med & forsta enkelte ord i en tekst, meningen ord far nar de stdr sammen i
sammensatte ord, eller vansker med & forsa setningsstrukturer (Lyster, 2012). Forstdelsen av
ord og grammatiske elementer kan vere dérlig, og barn med leseforstaelsesvansker kan ha
vansker med & knytte sammen flere elementer i en tekst, for & fa en overordnet forstéelse av
det som star skrevet (Lyster, 2012). Leseforstaelsesvansker kan ogsé oppstd ved darlig
ordavkoding, som gjer at barnet ikke klarer & lagre alle lydsegmentene ordet bestér av, i

korttidsminne (Hoien & Lundberg, 2012).
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For & komme til bunns i dette ser Lyster (2012) leseforstielsesvansker i ssmmenheng med
lytteforstéelsen, altsd det muntlige spriket, og forklarer at arbeid med lytteforstéelse gar ut pa
a jobbe med barnets spriklige kompetanse. Skal man jobbe med forstielsen innen lesing, vil
det vaere sentralt at barnet har god sprékforstaelse i det muntlige spréket ogsa. Det dreier seg
om & knytte det man herer til den kompetansen man allerede bisitter, om & sette sammen
informasjon, og man ma vare bevisst pd sin egen forstaelse (Lyster, 2012). Dersom et barn
sliter med 4 oppna et godt ordforrdd, kan det sta i fare for & utvikle leseforstaelsesvansker.
Leseforstdelsen har med forstéelsen av de ordene en tekst inneholder, men forstaelsen av nye
ord vil avhenge av hvor mye av teksten leseren forstar, slik at det nye ordet far mening

gjennom konteksten i teksten (Lyster, 2012).

Som nevnt kan rask ordavkoding hjelpe et barn med leseforstaelsen. Nar man avkoder
neyaktig, uanstrengt og raskt, vil det si at man har god leseflyt (Klinkenberg, 2005). Barn som
leser sakte har ofte vanskeligheter med 4 forsta teksten, mens barn som leser raskt og
uanstrengt ofte har forstaelsen pa plass. For & oppna leseflyt, ber ordavkodingsevnene vare
gode. Kjernen til leseflyt er 4 automatisk og raskt identifisere enkeltord i en tekst — ortografisk
ordavkoding. Det grunnleggende problemet for barn med lesevansker er at de ortografiske
gjenkjennbare ordene de har lagret er for fi. Dette resulterer i at de enten ma lydere seg
gjennom ordene eller gjette ut i fra konteksten ordet stdr i, noe som er bdde tungvint og

krevende mentalt (Klinkenberg, 2005).

2.2.3 Skrivevansker

Skriftsprakvansker kommer til syne ved at elevene har store utfordringer med 4 formidle noe
skriftlig (Lyster, 2012). Skriveutviklingen kan bli pavirket av vansker pé ordnivé og darlig
automatisering av skrivingen pd ordniva. Fonologisk kompetanse stotter staveutviklingen og
skriving pa ordniva, samt at et barns spradkkompetanse er relatert til hvordan det utvikler
skriveferdighet (Fitzgerald & Shanhan 2000). Det kan vere lett og overse elever med
skrivevansker, da leseutviklingen ofte er aldersadekvat (Lyster, 2012). Likevel papekes det at
lesing og skriving kan styrke hverandre pé forskjellige mater, sa det er viktig 4 undervise i de

to samtidig (Graham & Hebert, 2010).

Siden skriftspraket styres av et alfabetisk og et morfematisk prinsipp, er bevissthet og
kunnskap om disse helt avgjerende for lese- og skriveutviklingen. Det alfabetiske prinsippet
gdr ut pé at vi har et sprék som representeres av symboler og grafemer. Denne ferdigheten er

ofte dérlig utviklet hos barn med lese- og skrivevansker. Pa lik linje med spréaklig bevissthet,
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har vi ogsa begrepet fonologisk bevissthet, som er det overordnede begrepet, og betegner alle
former for bevissthet rundt ords lydstruktur, blant andre bevissthet rundt det at ord rimer, at
ord har stavelser, og at de starter med lik eller ulik lyd. Nir man skal identifisere enkeltlyder
bruker man begrepet fonembesvissthet (Lyster, 2012). Nar man skal vurdere barns
fonologiske bevissthet, ma man ta hensyn til ulike nivaer. Adams (1990) beskriver fem
forskjellige nivéer av fonologisk bevissthet, men Lyster (2012) poengterer at man ikke kan
forvente at et barn skal klare de siste nivdene dersom man ikke klarer det forste. Hun foreslar
at man kan begynne a jobbe med rim, sammentrekning av lyder, og & lytte ut ords begynnelse

for man gjennomfoerer oppgaver som er mer krevende.

Det morfematiske prinsippet handler om morfemets konstante form. Morfemet er sprakets
minste betydningsbarende enhet (Lyster, 2012). Det morfologiske prinsippet styrer
skriftspraket. Kunnskap om dette er avgjerende for ordavkoding og staving (Lyster, 2012).
For & identifisere morfemer, mé& man ha en viss fonologisk bevissthet. En som ikke har
fonologisk bevissthet vil ha vansker med a skille pd ordene fin og ufin blant annet.
Morfologisk bevissthet stotter leseutviklingen, bade i forhold til forstaelse av tekst,

ordavkoding og oppbygning av morfem som ortografisk struktur i leksikon (Lyster, 2012).

Dersom man tar utgangspunkt i hva Lyster (2012) beskriver, er det viktig & begynne arbeidet
med de grunnleggende tingene, som spréaklig bevissthet samt fonembevissthet, for man gar
over til 4 arbeide med de mer generelle delene ved skrivingen, som tegnsetting og strukturer
pa avsnitt. Videre i dette kapittelet skal vi se pa prosessene ved lese- og skrivevansker, hvor

kartlegging, tilrettelegging, leererkompetanse og elevens motivasjon er temaer.

2.3 Kartlegging

Nér man skal kartlegge og diagnostisere er det viktig a tenke at innlaring er en sosial prosess,
der lerer og elev sammen skal finne forstdelse, begreper og mening. Eleven skal betraktes
som en aktiv deltaker og ikke som en passiv mottaker av laererens organiserte mal (Hoien &
Lundberg, 2012). Nér diagnosen i ettertid blir stilt, er det viktig at den ikke bare blir en
etikett, men at det blir et godt redskap 1 veiledning av foreldre og leerere, og i videre

behandlingsarbeid med eleven (Heien & Lundberg, 2012).

I diagnostiseringsarbeidet bar en se pa naert relaterte sprakfunksjoner som direkte eller
indirekte kan virke negativt inn pa lesingen og skrivingen, i tillegg til andre relaterte

symptomer som oppmerksomhet, impulsivitet, sekvensering. De sekundare symptomene er
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og viktig 4 ta for seg i et diagnosearbeid. Man ber blant annet se pd i hvilken grad den dérlige
leseforstaelsen skyldes darlig ordavkoding, hvordan det er med setningsforstaelsen og om

ordforrédet er godt nok (Heien & Lundberg, 2012).

Nér man skal diagnostisere lesevansker ma en vite noe om hvilke strategier barnet tar i bruk
nar det skal lese enkeltord (Ehri, 2005). Det som blir viktig nir man tester dette, er at barnet
kun far mulighet til & bruke den strategien man tester. Nar man skal teste om barnet bruker
den ortografiske strategien, kan dette gjores pa ulike méter. Man kan presentere ord hurtig slik
at barnet ikke rekker & avkode ved hjelp av andre strategier enn den ortografiske. Man kan la
barnet lese irregulere ord. Videre kan barnet velge mellom vanlige ord og homofone nonord,
som er en bokstavsekvens som uttales likt som et ordentlig ord, slik som ”jai” og deei”.
Bruker barnet da den fonologiske strategien vil det ikke kunne skille mellom de virkelige

ordene og nonordene.

Nér man skal se om eleven bruker den fonologiske strategien kan man lese nonord, be eleven
velge nonord homofont med lest nonord og velge mellom homofont nonord. En annen mate &
kartlegge hvilken strategi barnet bruker er & gjore en lingvistisk analyse, som innebzarer at
barnet leser en rekke enkeltord, hvor testlederen noterer ned antall rett leste ord og antall feil.
Det blir ogsd undersekt om barnet har forstatt de ordene som blir lest. Responstiden barnet

bruker sier noe om hvilken strategi det bruker i lesingen (Hoien & Lundberg, 2012).

Nér man skal kartlegge rettskriving kan man bruke oppgaver som orddiktat, skriving av
nonord, setningdiktat og friskriving. En finner pa lik linje med ordavkoding at ulike
dimensjoner ved ordet spiller inn pé stavingen ut i fra hvilken rettskrivingsstrategi barnet
bruker. Dimensjoner som 1 stor grad spiller inn er ordlengde, fonologisk kompleksitet og om
det er regulert eller irregulaert. Man ber gjore en analyse av bade lese- og skrivefeilene. Man
ber se om det er bestemte bokstaver eller lyder som forveksles og om noe blir utelatt eller lagt

til (Heoien & Lundberg, 2012).

Det finnes flere ulike kartleggingsverktay som tester ulike deler av lesing og skriving. Blant
dem, er det som heter SOL, eller Systematisk Observasjon av Lesing. Dette verktoyet er det
leerere 1 Gjesdal kommune som har utviklet for at elevene deres skulle bli bedre lesere
(Gjesdal kommune, 2006). Det méler elevens leseniva ut i fra ti trinn, som starter pa det de
kaller for-alfabetisk lesing” og avslutter pa voksen litteraer lesing”. Nar man vet hvilket niva

barnet er pa, gir programmet tiltak som eleven ma jobbe med for at det skal komme over pa
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neste niva. Sol blir beskrevet som et program man jobber med over flere 4r i leseutviklingen.
Det er altsa ikke et diagnostiseringsverktey, slik som for eksempel Logos er. Logos er en mye
brukt test, som undersgker en elevs leseferdigheter. Nar kartleggingen er gjennomfert, oppgir
den hvilke tiltak som er passende for den aktuelle personen. Verktoyet er omfattende, og har
13-18 deltester, avhengig av hvilket klassetrinn man tilherer (Hoien, 2014). De ulike
deltestene tar for seg de fleste av de ulike delprosessene som er blitt nevnt avkodingsmodellen

som ble beskrevet tidligere.

Et lignende verktoy, som ogsé inkluderer skriving, er det som heter Kartleggeren. Denne
testen undersoker bade leseferdighet, rettskriving og ordforrad. Pa leseferdighet er det
ordbilder, skanning, skumming og leseforstielse som blir testet. I rettskriving far elevene et
diktat som inneholder en setning og et ord som skal skrives korrekt. Det er ogsa ulike
oppgaver hvor eleven skal velge ut et ord som er stavet riktig blant flere ord som er stavet feil.
Nér de skal undersoke ordforrddet er det synonymer, antonymer, fremmedord og ordvalg,

som gar ut pa a velge riktig ord til en tekst, som er oppgavene (Fagbokforlaget, 2015).

Ordkjedetesten er en test som undersgker elevers evne til & avkode ord. Dette er kun en
screening, noe som indikerer at den er ment for & vaere et supplement til andre tester man tar i
skolen (Heien & Tennesen, 2008). Askiraski er et lesetreningsprogram som gjennomferes pé
data. Den er ment til & brukes som et supplement i leseopplaringen. Den inneholder 2000
ovelser, fra forste leseinnlering til & kunne avkode ord. Den skal kunne kartlegge en elevs
tekniske leseferdigheter (Ask, 2002). En annen test er Aston index test. Den inneholder 17
deltester. Den underseker om et barn har sprakvansker, samtidig som at de kan si noe om
spesifikke vansker, slik som spesifikke lese- og skrivevansker. De mener at testen undersoker

et barns potensiale til & bli en god leser (Newton, 2003).

Carlsten lesetest (2002) undersegker blant andre lesehastighet og leseforstaelse. Elevene skal
forst lese en historie, for de fir oppgitt tre ord, som passer inn i forhold til det de nettopp har
lest. P4 den maten ser man hvor raskt barnet leser, og om det har forstétt det de har lest.
Videre har vi Kare Johnsens (1985) orddiktat som inneholder prever for 1.-6. Klasse for

vurdering av rettskriving. Bédde Carlsten og Kare Johnsen er relativt gamle verktey.

2.4 Tilrettelegging

Diagnostisering og drsaksfaktorer til lese- og skrivevansker er viktig for & danne et grunnlag

for pedagogiske tiltak som kan vere til hjelp mot lese- og skrivevansker. For en lesesvak
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person er ordavkodingen ofte veldig tung og krever stor innsats. Dette krever at tiltakene som
settes 1 gang er attraktive (Hoien & Lundberg, 2012). Hoien og Lundberg (2012) skriver at et
pedagogisk spersmal som er viktig & stille seg er hvordan en kan hjelpe lesesvake til 4 na et
automatisert ferdighetsniva der ressursinnsatsen er mindre. De nevner at kompensatoriske
teknikker kan vare aktuelle, hvor en bruker bok og bind eller stotte via databasert syntetisk
tale. Andre metoder kan vare & gjore tekstene bedre egnet bade med hensyn til visuell,

typografisk og spréklig utforming, samt illustrasjoner.

Hulme og Snowling (2009) skriver at hvordan vi forstar vansken vil pavirke hvordan vi
behandler den. Barn med lese- og skrivevansker har fonologiske vansker som skaper store
problemer med & koble bokstavsekvenser i det skriftlige spraket til den muntlige uttalen av
lyden. Man kan derfor forvente at leeringsmetoder som hjelper barnet med 4 overkomme disse
fonologiske problemene og som tar for seg fonem-grafemforbindelsen vil vere effektive for

barn med lese- og skrivevansker (Hulme & Snowling, 2009).

Leseforstdelse kan som nevnt forhindre utvikling av vokabularet (Lyon et al, 2003). For &
evaluere effekten av vokabulartrening, giennomferte The National Reading Panel (2000) en
metaanalyse. Resultatene viste at arbeid med vokabularet har effekt pa elevenes utvikling av
ordforstéelse og leseforstielse. Det blir ikke fremhevet en spesiell metode for arbeidet, men
de poengterer at systematikk og varighet spiller inn pa effekten arbeidet har pa
leseforstaelsen. I arbeidet med vokabularet ma man velge ut hvilke ord man skal fokusere pé i

arbeidet. Man kan ikke velge & jobbe med alle ordene i leererbekene (Lyster, 2012).

God undervisning er en komplisert prosess som krever mye av laereren som skal gjennomfore
den. Anmarkrud (2007) pépeker at i undervisning rettet mot leseforstaelse skal leereren lede et
samspill mellom leser, tekst og aktivitet. Noen larere er gode pa 4 lede dette samspillet, mens
andre er mindre gode (Anmarkrud, 2007). Barn kommer til skolen med ulike forutsetninger.
Mange er allerede i gang med béde lese- og skriveopplaringen ndr de kommer til forsteklasse,
mens andre ikke har kommet dit. Dersom en klasse er god i lesing og skriving, vil ikke det
nedvendigvis komme av at de har en god lerer. Det er mange faktorer som spiller inn pa lese-
og skriveopplaringen. Disse store forskjellene krever mer av larerens planlegging og

gjiennomfoering av undervisning (Anmarkrud, 2007).

National Reading Panel (2000) gjennomgikk forskningsstudier pa repetert lesing, og

konkluderer med at repetert lesing er den eneste metoden som konsekvent fremmer barns
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leseflyt. Repetert lesing hadde positiv innvirkning bade pa barn med lesevansker og barn som
var ansett til & veere vanlige lesere. Panelet viser ogsa til en gjennomgang de gjorde av studier
av okt lesing i hjemmet eller stillelesing i timen, og konkluderer med at okt lesing ikke vil

pavirke leseflyten, slik som mange ofte tror (National Reading Panel, 2000).

Hovedgrunnen til & jobbe med repetert lesing er & fremme utviklingen av ortografisk leksikon
med ortografiske koder. Med disse kodene, kan barnet lere seg a lese mer uanstrengt og
hurtigere. Repetert lesing kan fremme ortografisk leksikon ved at barnet fér flere enkeltord
det gjenkjenner. Ord barnet tidligere ikke kjente igjen, er né kjente, noe som resulterer i at
flere ord i en tekst kan identifiseres uten & blande dem med andre. Dette kan ogsa bidra til en
bedre evne til & stave ikke-lydrette ord. Nér barnet identifiserer ord raskere og mer neyaktig,
blir det lettere & lagre dem i arbeidsminnet, og leseforstdelsen vil bli bedret (Klinkenberg,

2005).

2.5 Elevens motivasjon

Tiltak for lese- og skrivevansker dreier seg ikke bare om & arbeide med vanskene direkte, men
ogsé om a styrke elevenes tro pé seg selv, deres motivasjon og deres muligheter for &
kompensere for de vanskene de har (Lyster, 2012). Lyster (2012) hevder at skolens storste
trussel mot deres mulighet til & bidra til en positiv utvikling hos elever med lese- og
skrivevansker er elevens motivasjon. Hun viser til at det & ikke mestre det andre mestrer truer
selvbilde og motivasjon, og at det er skolens oppgave 4 stotte opp under elevens selvbilde og
tro pa seg selv. Hvis de opplever at skolen forstar dem, blir det lettere & forhindre at elevene

gir opp (Lyster, 2012).

Elevens motivasjon og hvilke forventninger de rundt har, pavirker hverandre. Det er viktig
med forventninger til elever med lese- og skrivevansker, men forventningene ma std i trad til
hva vedkommende har forutsetninger til & mestre (Lyster, 2012). Bandura (1986) viser til
viktigheten av motivasjon i en laeringsprosess, og skriver at en person som forventer & klare
en oppgave, vil vere mer motivert enn en som ikke forventer 4 klare det. Positive

mestringserfaringer vil vare sentralt for en elevs motivasjon og selvbilde.

20



3.0 Metode

Denne undersegkelsen tar utgangspunkt i & finne ut hva lerere i barneskolen erfarer nir de
arbeider med lese- og skrivevansker. Studien er basert pé fire intervjuer som er gjennomfort
som samtaleintervju pa de forskjellige sidene ved arbeidet. Dette kapittelet vil belyse hvilken
metode som er brukt for & svare pa problemstillingen. Denne delen av oppgaven er viktig for
forskningens etterpregvbarhet (Everett & Furuseth, 2012). Jeg vil derfor vere sé transparent

som mulig i beskrivelsen av prosjektets metode.

3.1 Valg av metode
3.1.1 Kvalitativ metode

For a besvare forskningsspersmalene mine, har jeg tenkt at et kvalitativt metodevalg er det
mest naturlige, da det har som malsetning 4 oppna forstaelse av sosiale fenomener.
Kvalitative metoder bestér av et mangfold av sosiale fenomener, noe som krever en del
tolkning av materialet. Nar man tolker de funnene man far fra kvalitativ forskningsmetode,
blir det knyttet en del utfordringer til arbeidet med analysen (Thagaard, 2013). Siden
kvantitativ metode seker a finne utbredelse og antall, og kvalitativ metode seker a ga i dybde

og vektlegger betydning, ble det veldig naturlig & velge denne metoden.

Deltakende observasjon og intervju er de vanligste kvalitative metodene. Siden prosjektet
undersoker lereres erfaringer, vil det vare naturlig & mete dem direkte for en samtale eller et

intervju.

3.2 Forskningsprosessen
3.2.1 Semistrukturert intervju

Karakteristisk for intervju er at forskeren skaper en direkte kontakt med personen som blir
intervjuet. Denne kontakten er viktig for den videre forskningsprosessen, da Thagaard (2013)
skriver at forskeren bruker seg selv som et middel for & f& informasjon. Naerhet med
informantene er viktig i et forskningsprosjekt der datainnsamlingen skjer ved apen

interaksjon.

Formalet med intervjuet er & fi fyldig informasjon om hvordan larerne opplever sin
arbeidssituasjon, og hva slags synspunkter og perspektiver de har pd temaer som blir tatt opp.

Det semistrukturerte intervjuet ligner en dagligdags samtale, men har, i liket med et
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profesjonelt intervju, et formél (Kvale & Brinkmann, 2015). Det innebarer at det er en
intervjuer som stiller spersmal og en informant som svarer (Ringdal, 2001). I det strukturerte
intervjuet stiller man spersmalene neyaktig slik de er formulert (Ringdal, 2001), noe som

krever at man har gjort en god jobb i utformingen av spersmaélene.

Mange som intervjuer endrer ofte spersmalene underveis for at det skal bli lettere for
informanten & forstd hva som menes, og for a gjere intervjuet mindre formelt (Ringdal, 2001).
For at det skulle bli en sa naturlig situasjon som mulig, provde jeg & ikke se for mye ned pé
spersmélene mine underveis, men prevde a holde gyekontakten. P4 den méten stilte jeg
spersmélene med et mer muntlig preg, og ordlyden ble litt annerledes til de forskjellige
informantene. Selv om jeg ordla meg forskjellig, stilte jeg fortsatt de samme
hovedspersmaélene til alle, og ut i fra svarene, ser jeg at det ikke gjorde noen betydelig

forskjell pd hvilke svar jeg fikk.

Hensikten med samtaleintervjuer er & samle inn informasjon som omhandler informantens
kunnskap og erfaring (Ringdal, 2001). Néar samtalen er sa dpen, er det ikke alltid man kan
sammenligne svarene, fordi spersmalene ikke er stilt likt til alle informantene (Ringdal,
2001). Jeg hadde skrevet ned en ferdig intervjuguide, men stilte oppfolgingsspersmaél
underveis nar jeg kom pa noe som var relevant for problemstillingen min. Derfor er det en del
av intervjuet som kanskje ikke er sammenligningsbart, mens de sentrale spersmalene i

samtalen vil bli stilt likt til alle, og kan sammenlignes.

3.2.2 Utvalg

For a svare pa problemstillingen min, valgte jeg a intervjue lerere i barneskolen. Jeg bestemte
forst at jeg ensket & komme i kontakt med lerere pd mellomtrinnet. Dette valgte jeg fordi de
har kommet litt lengre i lese- og skriveopplaringen, og kan derfor sitte pd en del erfaring som
ikke leererne pd smétrinnet har. Da jeg kontaktet skoler for & finne informanter, kom det raskt
frem at det kunne bli vanskelig & kun f informanter fra mellomtrinnet, da mange ikke hadde
mulighet til & delta. To av informantene som var interesserte i & delta, jobbet pa smatrinnet.
Béde smatrinnet og mellomtrinnet opplever & ha barn med lese- og skrivevansker, og jeg

avgjorde at det kunne vere like spennende & inkludere de i forskningen.

Da jeg skulle kontakte skolene, startet jeg med & ringe skoler i kommunene rundt der jeg bor.
Hensikten med telefonsamtalen var & introdusere meg, og & informere dem om prosjektet mitt.

Jeg opplevde at de jeg ringte ble tatt litt pa sengen. Derfor valgte jeg & sende mail med et
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informasjonsskriv jeg hadde forberedt pa forhand, som blant annet inneholdt forespersel om
deltagelse. Det sto ogsa i informasjonsbrevet at jeg kom til & ringe dem noen dager senere for
a here om dette var noe de var interessert i & delta pa. Da hadde de fétt informasjon per mail
forst, og de var forberedt pa at jeg kom til & ringe. De fleste skolene jeg kontaktet svarte at de
ikke hadde kapasitet, da de var i gang med halvarsvurderinger og foreldresamtaler, men til
slutt var det fire leerere som meldte ifra at de onsket & delta — to fra smétrinnet, og to fra

mellomtrinnet.

Rekruteringen av informanter skjedde januar 2016. For intervjuene ble gjennomfert fikk
lererne oppgitt hvilke temaer vi skulle inn pd — kartlegging, tiltak, elevens motivasjon og
hvordan lererne holder seg oppdatert pd omrddet — men de fikk ikke utgitt intervjuguiden pé
forhand. Jeg motte tre av de fire informantene pd deres arbeidsplasser, hvor vi satt pd

grupperom eller i et tomt klasserom. Den fjerde informanten mette jeg pd en rolig kafé.

Laererne som stilte til intervju hadde litt forskjellige forutsetninger, i forhold til utdanning og
hvilket klassetrinn de jobber pa. Dette kan vere interessant for resultatene da de kan ha ulike
erfaringer og tanker rundt temaet. Alle hadde tatt en firedrig leererutdanning, og to hadde tatt
spesialpedagogikk som ettarig videreutdanning, mens den tredje hadde annenavdelings
spesialpedagogikk. De tre av informantene som har videreutdanning har lang fartstid i skolen,
mens den fjerde kun har arbeidet i to ar. To av lererne som deltok i prosjektet jobber i 2.
klasse, hvor en av disse har jobbet pa mellomtrinnet tidligere. De to andre jobbet pa
mellomtrinnet pa naverende tidspunkt. I ettertid ser jeg at alle informantene har mye erfaring
med arbeidet med lese- og skrivevansker, uavhengig av fartstid, og at de som jobber pa

smétrinnet ogsa har mye 4 bidra med i diskusjonen pa temaet.

3.2.3 Forforstaelse

Forforstéelse omfatter meninger og oppfatninger vi har pa forhind i forhold til det fenomenet
som studeres. I dette forskningsprosjektet vil det si min forstaelse av lese- og skrivevansker,
og prosessen rundt arbeidet, bade for lerer og elev. En forsker vil alltid stille med en
forforstaelse i mote med informanter og dataene som blir samlet inn (Dalen, 2011). Som
forskolelarer har jeg hatt om lese- og skriveutvikling 1 utdanningen, men pa et mer generelt
grunnlag. Mye av det jeg vet om bade lese- og skriveutvikling og lese- og skrivevansker har
jeg leert gjennom logopedutdanningen som jeg er i ferd med & avslutte denne varen. Likevel er
jeg kjent med begrepet lese- og skrivevansker, og det faktum at mange barn sliter med & koble

lyd til bokstav eller bokstavkombinasjoner. Selv om jeg har hatt en liten forstaelse for hva
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begrepet vil si, har jeg utviklet en mye bredere kompetanse pd dette omrédet gjennom
logopedutdanningen og ikke minst gjennom dette masterprosjektet. Det som blir viktig i
forhold til en forskningsprosess, er & trekke inn sin forforstaelse, slik at den pner for sterst
mulig forstéelse for informantenes erfaringer (Dalen, 2011). I mitt tilfelle har det veert viktig &
bruke den teorien jeg har pa omréadet for & forstd hva informantene sier, men samtidig vere
&pen for at de har egne praktiske erfaringer og syn pa vansken. A lytte til informanten og
prove a oppfatte hva som blir sagt er en skapende prosess (Gallagher, 1992). Hva
informantene forteller i et intervju fortolkes av forskeren. Denne tolkningen bygger pa utsagn
fra deltakerne, men videreutvikles ogsa i en samhandling mellom forskeren og datamaterialet.
Fortolkningen vil bli pdvirket av forskerens forforstielse og teorien pa omradet (Dalen, 2011).
Da jeg intervjuet informantene om deres erfaringer, fikk jeg mange positive inntrykk. Men det
var forst nar disse utsagnene ble sett i lys av teori pad omrédet, at jeg virkelig fikk en forstaelse
av hva arbeidet med lese- og skrivevansker vil si. Bade i forhold til forskning og de praktiske

utsagnene kombinert, men ogsd hvor mange utfordringer man kan mete pa i dette arbeidet.

3.2.4 Intervjuguide

Jeg hadde et onske om & fa mest mulig informasjon om informantenes erfaring med lese- og
skrivevansker, og at samtalen skulle vare sd positiv som mulig. P4 bakgrunn av dette ble det
valgt & lage en semistrukturert intervjuguide. Intervjuguiden til et semistrukturert intervju
inneholder temaer eller forslag til spersmal (Kvale & Brinkmann, 2015). Pa den méten er
tanken at lererne har fatt mulighet til & f4 med alle aspektene ved erfaringene, og ikke kun de
som er valgt & snakke om. Nér det er snakk om egne tanker rundt et tema kan mye

informasjon ga tapt ved et strukturert intervju (Ringdal, 2001).

3.2.5 Intervjusituasjonen

Tre av intervjuene foregikk pa et grupperom, mens den fjerde informanten mette jeg pa en
rolig kafé. Kvale og Brinkmann (2015) hevder at de forste minuttene i et intervju er
avgjerende for den videre samtalen, da intervjupersonen trenger 4 fa et inntrykk av forskeren
for det blir naturlig & prate fritt om erfaringene sine. P& bakgrunn av dette er det viktig at
forskeren selv er avslappet og vet hva han eller hun vil vite noe om, i tillegg til at forskeren
ma lytte, vise interesse og respekt for det informanten forteller. For & komme i gang begynte
jeg med 4 sporre litt generelt om utdanning og hva slags erfaring informantene har med lese-

og skrivevansker. P4 dette spersmélet kom det mye generell informasjon, for vi gikk inn pd de
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mer spesifikke spersmélene rundt arbeidet. A innlede intervjuet pa denne méaten gjorde at

samtalen flot og var naturlig.

Forskere har sett pd den kvalitative intervjuerens identitetsstyring og ferdigheter, og satt opp
ulike roller som beskriver intervjuerens hensikt under intervjuet (Lillrank, 2012). I mine
intervjuer fungerer jeg mer som hva Lillrank (2012) definerer som utforskeren. Jeg soker &
finne ut av intervjupersonens erfaringsverden, og jeg utfordrer ikke intervjupersonen pa det
den sier. Jeg er en nysgjerrig utforsker. Jeg hadde spersmél som jeg stilte til alle
informantene, samtidig som at jeg stilte oppfelgingsspersmal til de ulike sakene som
informantene gikk inn pa. P& den maten fikk jeg mest mulig innblikk i den individuelle

laererens erfaringer.

I tillegg til 4 innebaere verbal kommunikasjon, innebarer et intervju ogsd kroppslig
kommunikasjon. Kroppen er ikke neytral, og hvordan man ser ut, hva man har pa seg og
hvordan man sitter kan bevisst eller ubevisst pavirke intervjusituasjonen (Kvale &
Brinkmann, 2015). For at intervjupersonen skal oppfatte at jeg ikke er der for & bedemme
deres praksis, gjorde jeg meg noen tanker pa forhdnd bade vedrerende utforming av
spersmélene 1 intervjuguiden, men ogsd om egen ansiktsmimikk og hvordan min opptreden

kan pavirke intervjupersonens inntrykk av meg. Jeg var bevisst min rolle i intervjusituasjonen.

Ikke-menneskelige gjenstander kan ogsé pdvirke interaksjonen mellom en intervjuer og en
informant. Lydopptakeren er en sentral del av datainnsamlingen, men mange kan oppleve den
som forstyrrende nér man skal &pne seg opp om egne tanker og erfaringer (Kvale &
Binkmann, 2015). Jeg informerte intervjupersonene godt om hva bandopptakeren skulle
brukes til pd forhdnd, og poengterte ogsa at opptaket vil bli anonymisert og slettet nér
prosjektet er ferdig. Underveis 1 intervjuene ga ikke informantene noen tydelige signaler om

at de syns den var forstyrrende eller at de var utilpasse med situasjonen.

Etter intervjuet kan det vare lurt med en debrifing for 4 forhindre at informanten foler at han
eller hun har utlevert mer enn personen far tilbake. Ofte kan intervjupersonen f4 emosjonelle
tanker rundt intervjusituasjonen, blant annet tomhet etter a ha utlevert personlige tanker og
erfaringer (Kvale & Brinkmann, 2015). Da vi hadde snakket om alle punktene jeg hadde satt
opp, spurte jeg om informanten hadde noe mer de ensket a legge til, eller som de folte var
viktig & {4 snakket om. P4 den maten fir informanten mulighet til & ta opp ting som er av

relevans, men som jeg ikke nevnte, eller ting som personen har bekymret seg for underveis. I
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tillegg til avsluttende spersmaél stilte informantene spersmél om meg avslutningsvis, noe som

kunne bidra til at de folte at de fikk noe informasjon tilbake.

3.2.6 Transkribering

Transkribere vil si a transformere. Man skifter fra en form til en annen, noe som ofte kan ses
pa som kunstige konstruksjoner som ikke er dekkende nok i forhold til den muntlige talen.
Nér man transkriberer blir det lettere & f4 oversikt over hva som er blitt sagt, samtidig som at
man allerede i denne fasen starter tankeprosesser 1 forhold til analysen (Kvale & Brinkmann
2015, Dalen 2011). Intervjuene ble transkribert fra muntlig til skriftlig form. Nir man
transkriberer blir det lettere & f4 oversikt over hva som er blitt sagt, samtidig som at man
allerede 1 denne fasen starter tankeprosesser i forhold til analysen (Kvale & Brinkmann,

2015).

Noen ting er det vanskelig & transkribere uten at meningen med det som blir sagt gér tapt.
Ironi er blant de spraklige virkemidlene som kan miste meningen i prosessen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Kvale og Brinkmann (2015) papeker at det er flere utfordringer knyttet til
det & transkribere, og at det ikke finnes noen universell oppskrift pa hvordan det skal gjores.
Likevel er man som forsker nedt til & ta noen standpunkt rundt hvordan man selv ensker &
gjore det. Da jeg transkriberte intervjuene mine la jeg merke til at noen av informantene
brukte en del fyllord som “ikke sant” og "’liksom”. Noen av disse fyllordene fjernet jeg da jeg
transkriberte, da jeg onsket at sitatene jeg har tatt med skal vere sa konsise som mulig. Med
denne avgjorelsen ble spraket mer formelt og det fikk en mer skriftspréklig stil. Siden
intervjuet skal brukes til en konversasjonsanalyse hvor jeg tar utgangspunkt i hva som blir
sagt, har jeg ikke valgt 4 ta med intonasjon og pauser andre muntlige kjennetegn i

transkriberingen.

Det er ikke blitt brukt noen program for transkripsjonen, men kun fargekoder for egen orden.
Samtalen gikk ikke alltid etter rekkefolgen i intervjuguiden, sa det ble viktig & sortere alt etter

kategorier ndr transkriberingen var ferdig.

3.2.7 Analytiske tilneerminger

Siden intervjuguiden som ble utformet til dette prosjektet er tematisert i fire kategorier, som
har veert relevant for & svare pa min problemstilling, har det vert naturlig 4 velge en
temabasert fremstilling av funnene som er gjort ogsa. Dalen (2004) skriver at en tematisering

av presentasjon av funnene er veldig vanlig, og at den ofte tar utgangspunkt i intervjuguiden.
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Jeg startet i likhet med Dalen (2004) sin beskrivelse av dette arbeidet 4 kode materialet fra
intervjuene under de samme kategoriene. En viktig del av analysen er & analysere hvilke
kategorier som har flest uttalelser, og sd vektlegge dette ndr man skal analysere arbeidet
videre. I intervjuene som jeg foretok, var det tilrettelegging for elevene som det ble snakket
mest om, samt hvordan man holder elevens motivasjon oppe under denne prosessen. Dette

blir trolig mer belyst 1 presentasjonen av funnene ogsa.

3.3 Reliabilitet og Validitet
3.3.1 Reliabilitet

Ordet reliabilitet betyr pélitelighet (Kleven, 2014). Reliabilitet handler om kritisk vurdering
av om prosjektet gir inntrykk av at forskningen er utfort pa en palitelig og tillitsvekkende
méte (Thagaard, 2013). Begrepet viser til spersmélet om at dersom en annen forsker bruker de
samme metodene, ville denne forskeren kommet frem til de samme resultatene. Det blir
diskutert om repliserbarhet er mulig & oppna i kvalitativ forskning, eller ikke, og flere hevder
at det ikke er mulig (Thagaard 2013, Seale, 1999). Siden dette prosjektet er gjennomfert med
et kvalitativt, semistrukturert samtaleintervju, har jeg mest trolig ikke stilt spersmalene til alle
informantene helt likt. Likevel har jeg forsekt & gjore dette prosjektet sa transparent som

mulig, slik at en annen kan gjennomfere noe tilsvarende.

Seale (1999) skiller pé ekstern og intern reliabilitet, og viser til at ekstern reliabilitet er
spersmélet om repliserbarhet, og intern reliabilitet gir ut pd grad av samsvar i konstruksjon av
data mellom forsker innenfor samme prosjekt, og skriver at forskeren ma vare konkret og
spesifikk i rapporteringen av fremgangsmaéten i innsamlingsprosessen og analysen, dersom
man skal oppna reliabilitet. Silverman (2011) hevder at man kan forsterke reliabiliteten ved &
gjore prosessen sd gjennomsiktig som mulig. Dette betyr at forskeren mé gi en detaljert
beskrivelse av forskningsstrategi og analysemetoder slik at forskningsprosessen kan ses pa
trinn for trinn (Thagaard, 2013). Silverman (2011) papeker ogsa viktigheten av teoretisk
gjennomsiktighet, og skriver at man er nedt til 4 beskrive det teoretiske stastedet som

representerer grunnlaget for forskerens tolkninger.

For & tydeliggjore forskningsprosessen kan man holde konkret data adskilt fra egne
fortolkninger. I praksis vil det si at man konkretiserer hva som er informantenes utsagn og hva
som er egne tolkninger. Det at jeg har brukt badndopptaker vil ogsa vere til hjelp i &

konkretisere hva som er innsamlet data, og hva som er tolkning (Seale, 1999).
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3.3.2 Validitet

Validitet er knyttet til tolkning av data, og handler om gyldighet av de tolkninger forskeren
gjor (Thagaard, 2013). En vurdering av validiteten av forskningen gjores ved a se pa
spersmélet om resultatene av undersgkelsen representerer den virkeligheten vi har studert. Er
tolkningene forskeren kommer frem til gyldige i forhold til den virkeligheten som er studert
(Silverman, 2011). Seale (1999) skiller ogsa her pa intern og ekstern validitet, og knytter
intern validitet til hvordan drsakssammenhenger stottes innenfor en studie. Ekstern validitet
knyttes til hvordan den forstielsen som utvikles innenfor en studie kan vaere gyldig i en andre
sammenhenger. Nar man skal vurdere et forskningsarbeids validitet ma man se pé
gjennomsiktigheten. Det inneberer at forskeren er tydelig pd hva grunnlaget for tolkningene
ved 4 redegjore for hvordan analysen gir grunnlag for forskningens konklusjoner (Silverman,
2011). Jeg vil ved en hver tid etterstrebe validitet ved & begrunne tolkningene jeg gjor av
materialet med teori. Likevel kan det vere tilfelle at jeg har feiltolket noen av svarene

informantene har gitt meg.

3.4 Etiske prinsipper

Vitenskapelig forskning krever at man folger noen etiske prinsipper. Blant andre skriver
Thagaard (2013) at det er noen etiske regler mellom forskere som krever at man er redelig og
neyaktig i presentasjon av andres teoretiske arbeider og funn. Vitenskapelig redelighet gar ut
pa at man ikke plagierer andres tekster, og for & unngd dette, m& man alltid referere til
forfatteren av de teorier og resultater som man bruker. Thagaard (2013) papeker at det er blitt
lettere & laste ned andres tekster fra internett, og at man i forbindelse med dette ber strebe

etter god henvisningsskikk.

Nér man skal gjennomfere et forskningsprosjekt, er det et grunnleggende prinsipp at man skal
ha et informert samtykke fra deltakerne av studien. Informantene har ogsa rett til & trekke seg
fra prosjektet til en hver tid, uten at det skal f4 noen konsekvenser (NESH, 2006). Thagaard
(2013) viser til at det alltid vil vaere noen begrensninger i forhold til informert samtykke 1
kvalitativ forskning, fordi for delt informasjon kan pédvirke informanten sin oppfersel. I dette
forskningsprosjektet blir ikke dette relevant, da det ikke har blitt foretatt en observasjon av
deltakerne. Dog, ber det nevnes at jeg var tilbakeholden med & gi deltakerne spersmalene til
intervjuet pa forhind, da jeg ville at alle skulle ha likt utgangspunkt, og fordi jeg ville unnga

at deltakerne hadde planlagt svarene for mye. For at de fortsatt skulle f4 nok informasjon om
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studien til & kunne avgjore om de ensket & delta, oppga jeg bade tema pa prosjektet og hvilke

kategorier jeg har valgt & dele intervjuguiden inn i.

Videre er det viktig at man folger kravet om konfidensialitet. Personene som deltar i
forskningsprosjekter har krav pé at personlige opplysninger holdes konfidensielt.
Forskningsmaterialet m& anonymiseres, og det ma stilles krav til at hvordan navn og andre
opplysninger oppbevares og tilintetgjores (NESH, 2006). I dette prosjektet er informantene
anonymisert ved at navnene deres aldri har blitt oppgitt verken pd de innspilte lydopptakene
eller nér jeg har lagret transkriberingene pa min private data. Jeg har valgt & nummerere
intervjuene fra 1-4 nar jeg arbeider for 4 skille de fra hverandre. Jeg oppga ogsé i
informasjonsskrivet jeg sendte til informantene at alle opptak som er gjort underveis i

prosessen vil bli slettet nar prosjektet avsluttes.

Et tredje prinsipp man mé ta hensyn til i et forskningsprosjekt er konsekvensene prosjektet
kan ha for deltakerne. Forskeren skal unngd at deltakelse i1 prosjektet kan skade informantene,
eller pavirke dem negativt (NESH, 2006). I dette forskningsprosjektet vil det ikke vere noen
tydelige faktorer som spiller inn negativt for deltakerne. Derimot kan det oppsté problemer
ndr informanten leser den ferdige oppgaveteksten. Thagaard (2013) poengterer at en deltaker i
prosjektet kan se det som provoserende a lese egne utsagn i analytisk sammenheng. P4
bakgrunn av dette er det viktig at jeg oppbevarer og behandler deltakernes erfaringer med
respekt og integritet. Underveis i1 forskningsprosessen mé jeg hele tiden vurdere om de

utsagnene jeg anvender er etisk korrekt & ta med i oppgaven.

3.5 Vitenskapsteoretisk grunnlag

Analysen forskeren gjor i et forskningsprosjekt mé ses i sammenheng med de erfaringene og
forforstielsene forskeren har fra for. Tolkninger av funnene vil kunne knyttes til forskerens
teoretiske utgangspunkt. Dataene vil ogsé gi grunnlag for den forstielsen forskeren utvikler 1

prosessen (Thagaard, 2013).

Da jeg onsker 4 leere mer om lerernes erfaringer, og ikke deres kunnskap om lese- og
skrivevansker, vil jeg ha en fenomenologisk tilnerming til min oppgave. Kvale og Brinkmann
(2015) skriver at et semistrukturert livsverdensintervju brukes nir man skal fa en forstielse av
intervjupersonens egne perspektiver pd situasjoner fra dagliglivet. Fenomenologien tar
utgangspunkt i den subjektive opplevelsen, og ensker a gé inn pd enkeltpersoners erfaringer

(Thagaard, 2013). Informantens refleksjoner rundt egen praksis kan danne grunnlag for
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forskningsprosjektet. Da har man en forstaelse av at virkeligheten er den et menneske

oppfatter.

Spersmalene i intervjuguiden gér pa informantenes praksis, og jeg er kun interessert i & hore
hva de erfarer i forhold til arbeidet med lese- og skrivevansker. Det er ingen fasit. Innenfor
fenomenologien tenker man at virkeligheten er det personer oppfatter at den er. Forstaelse for
fenomener pa grunnlag av perspektivene til personene vi studerer, og omgivelsene slik
personen erfarer at den er, er det sentrale (Thagaard, 2013). Selv om det er en del forskning
som sier hvordan man ber jobbe med lese- og skrivevansker, vil de personene som jobber
med temaet tolke og praktisere det forskjellig. Nir man skal tilrettelegge ut i fra hver enkelt
elev risikerer man ogsé at det rader en del forskjeller i praksisene til de ulike lererne. Det er

dette jeg er interessert i & finne mer ut av.
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4.0 Presentasjon av funn

I denne delen av oppgaven blir funnene fra intervjuene som er gjennomfort presentert. Det er
valgt & tematisere intervjuguiden, og det blir da naturlig & tematisere funnene under de samme
kategoriene. I tillegg til kartlegging, tiltak, lererkompetanse og elevens motivasjon, har jeg
valgt 4 ha en egen drofting rundt de utfordringene leererne uthever ved arbeidet. Sitatene som
blir presentert er svarene fra laererne som har deltatt i undersekelsen. Informantene som bidrar
1 dette studiet er fire leerere som jobber 1 barneskolen. Larerne jobber pa forskjellige trinn i
barneskolen, noe som vil komme frem i samtalene som det blir vist til i det folgende

kapittelet.

4.1 Kartlegging
4.1.1 Hva gjer at man oppdager lese- og skrivevansker

For vi gikk inn pé de ulike kartleggingsverktoyene de bruker i arbeidet med a utrede lese- og

skrivevansker, spurte jeg hva som gjor at de mistenker at noen har lese- og skrivevansker;

"[...] for jul da har de jo veert igiennom de fleste av lydene. [...] det er relativt fort, og mange
er usikre. Og da kommer jeg inn og gir et forsterket tilbud til mange, men da kan man jo stille

sporsmdl; er fremgangen for rask? Men det er jo en metodefrihet som leererne har.”

”Du merker det hvis de leser spesielt sakte eller stopper opp pa ord som er ganske normale,

eller at de skriver mye feil i forhold til det som er vanlig for alderstrinnet.”

“Jeg har jobbet i forste til fjerdeklasse, og da er det jo veldig kjapt i forsteklasse de som vil fa
problemer med rim, det med det lydmessige i ordene. Hvis de har problemer med det, sd kan

det veere en indikator. Eller leke med spraket i det hele tatt. [...].”

Informantene svarte litt forskjellig; to svarte at det kan komme til syne etter
bokstavinnleringen, ved at de ikke klarer grafem-fonemkoblingen. En stiller ogsa
spersmalstegn ved at progresjonen i undervisningen er for rask, da ikke alle henger med. Da
sier hun at mange er usikre pa koblingen mellom bokstav og lyd, og sier at dette er en
metodefrihet som lererne har. Videre sier de to andre informantene at de ser det dersom noen
elever ikke klarer det som de andre klarer, eller at de ikke kan leke med spraket. Det kan
tolkes som at hun mener at hun ser det ved at barnet mangler fonologisk bevissthet, da dette

som nevnt gar ut pd & vare bevisst pd ords lydstrukturer (Lyster, 2012).
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4.1.2 Kartleggingsverktoy

Nér informantene far spersmal om hvilke kartleggingsverktey de bruker, svarte tre av

informantene dette;

“Jeg bruker noe som heter Carlstens lesetest, det er ganske gammeldags, men det tester
lesehastighet, hvertfall hvis de gjor oppgaven ordentlig. [...] Du far en parentes med tre
forslag sd skal du streke under det som horer til teksten, men er du litt kjapp da, sda kan du
bare gad pa slutten, du kan skumme ogsd gar du rett pd de. Sd hvis du leser ordentlig, sd skal

det male lesehastighet. [...] Og det er ogsd en diktat der, som du ogsd merker hvis du gjor for

’

mye feil pa.’

”Vi har ogsd noe som heter SOL systematisk leseobservasjon da, der far du ogsd funnet ut

hva eller pd hvilket nivd de sliter med lesing.”

’

“Jeg er sertifisert i Logos. Jeg kan diagnostisere dysleksi ved da bruke logos.’
”Ogsa har vi Askiraski. Vi bruker mye av det.”

Tre av informantene svarer at de bruker Carlsten lesetest for & male lesehastighet. En av disse
to problematiserer ogsé elevenes bruk av testen, da det er lett & jukse. To svarte ogsa at de
bruker andre verktoy for & ga dypere inn i vanskenes art, hvor de nevner Aston Index test og

Kaére Johnsen.

Tre av informantene svarte at de bruker SOL — Systematisk Observasjon av Lesing. En av
informantene forklarer at de gjennomferer denne testen hvert halvér, i hdp om at de har
forbedret de tingene de hadde darlige resultater pa ved forrige testing. Hun beskriver testen
som et godt verktoy, og forklarer at hun legger resultatene inn i et program som gir henne
tiltak til den aktuelle eleven, som ma trenes pa. I tillegg til de nevnte kartleggingsverktoyene
papeker en av informantene at hun er sertifisert i logos, og kan bruke dette dersom hun ser at
det er nedvendig. Videre forteller den ene informanten om flere kartleggingsverktoy de
bruker der hun jobber. Bade Fortiordspreven, som hun forteller at gér pa rettskriving,
Ordkjedetesten, hvor hun sier at eleven skal sette strek mellom ord som star tett pé linje, samt

Kartleggeren. En bruker ogsd Askiraski som en del av undervisningen.
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4.1.3 Drofting

Informantene formulerer svarene sine forskjellig. Likevel ser det ut til at det er til dels enighet
om at man merker lese- og skrivevansker dersom en elev sliter med bokstavinnleringen. Ved
bokstavinnleringen, tolkes det som at de mener grafem-fonemforbindelsen, som er nedvendig
for den fonologiske lesingen (Hoien & Lundberg, 2012). Nar en av informantene svarer at
hun merker det dersom barnet ikke klarer det de andre klarer, og ikke nevner
bokstavinnleringen eksplisitt, kan det vare fordi hun jobber pd et hoyere klassetrinn. De
fleste har kanskje bokstavene pa plass nar de starter pd mellomtrinnet selv om de sliter med
lesing og skriving. Likevel sier forskere pé feltet (Hulme & Snowling 2009, Lyster 2012) at
en elev har lese- og skrivevansker dersom elevens resultater i lesing og skriving er betydelig
lavere enn barnets mentale alder, og ut i fra oppleringen det har fétt. Laereren viser derfor at
hun har kjennskap til teorier rundt lese- og skrivevansker, selv om hun ikke nevner eksplisitt

hvordan vansken kan utarte seg.

Variasjonen i de forstnevnte svarene kan stettes opp av forskning, da det i folge forskere
innen lese- og skrivevanskefeltet (Hulme & Snowling 2009, Pennington 2009) er flere mater &
oppdage vansker innen lesing og skriving pa. Som referert til tidligere, karakteriseres
vanskene blant andre av uautomatisert ordavkoding og vansker med nonordlesing, noe som

inkluderer dette med spraklig lek (Pennington, 2009).

Til tross for at det blir papekt at man lett kan jukse pa Carlsten lesetest, svarer tre av
informantene at de bruker den. Samtidig svarer to at de bruker andre kartleggingsverktey for &
utdype hva vanskene gar ut pa. Carlsten blir brukt for 4 teste lesehastigheten til barna ut i fra
hva som er forventet at de skal kunne pa de ulike trinnene (Gjesdal Kommune, 2003), men for
a finne ut hva som gjor at lesehastigheten er langsom, ber man ta i bruk andre tester. Nar man
skal teste et barns leseferdigheter er det viktig & vite noe om hvilken strategi barnet bruker for
a lese. Dette testes pd ulike mater, og man ma derfor velge verktoy som man vet at underseker
disse tingene (Ehri, 2005). Dersom barnet bruker den fonologiske strategien, vil
lesehastigheten vaere langsommere enn de barna som bruker den ortografiske strategien
(Hoien & Lundberg, 2012). Likevel kan det hende at et barn som har tatt i bruk den
ortografiske strategien leser langsomt, dersom det blant andre ikke har laert seg alle ordbildene
1 den gjeldende teksten. Klinkenberg (2005) kobler lesehastighet og leseflyt sammen, og sier

at ordavkodingsevnene skal vare gode for & oppné leseflyt. Man ber vaere i stand til 4 lese
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ortografisk. Nar de ortografiske ordene barnet ha lagret er for fa, vil det matte bruke den

fonologiske strategien for a lydere seg gjennom ordet, og dette vil ta lengre tid.

Flere nevner SOL og Carlsten som tester de bruker hyppig, samtidig som at de bruker andre,
verktey for 4 finne ut hva vanskene gar ut pd, slik som Aston Index test og Jonsbréiten. Selv
om informantene nevner Carlsten og Jonsbraten som verktey de bruker, ber det nevnes at
begge er eldre tester som kun tester noen fa funksjoner innen lesing og rettskriving (Newton
2003, Johnsen 1985). Man kan stille seg spersmalet om hvorfor informantene nevner ulike
tester 1 intervjuet. Det kan for det forste komme av at informantene ikke nedvendigvis har
forberedt svaret pa dette spersmalet pa forhdnd, slik at de bare nevnte de verkteyene de kom
pa 1 farten, samtidig som at det kan vaere de verktoyene som har vart mest aktuelle for deres

klasse.

Noen av testene som blir nevnt, virker, ut i fra svarene som er gitt, ut til 4 veere overfladiske, i
den grad at de kun gir en indikasjon pa om et barn har vansker, ogsd ma man ta i bruk mer
omfattende tester for & finne ut spesifikt hva hvert enkelt barn har vanskeligheter med.
Samtidig som at bade SOL og Kartleggeren later til & teste de fleste sidene ved lesing og
skriving, og ut i fra informantenes utsagn pa de to, virker dette som grundige og gode verktoy,
da de ogsa gir konkrete tiltak pd vanskeomradene. En av informantene nevner at hun har
sertifisering 1 Logos. Logos er en omfattende test som undersoker de fleste delprosessene
innen lese- og skriveutviklingen (Heien, 2014). Grunnen til at ikke alle nevner denne, kan

vaere fordi man er nedt til 4 a sertifisering for & bruke den.

4.2 Tilrettelegging

4.2.1 Hva er god tilrettelegging?

Pa speorsmédl om hva som er god tilrettelegging i forhold til lese- og skrivevansker;

“Ja, da ma vi finne ut hva det er de sliter med. For hvis du sliter med lesing, sa kan du jo slite

med forskjellige ting innen lesing. [...] og det klarer de pa sjette trinn ofte d sette ord pd

selv.”

En informant svarer at man forst mé finne ut spesifikt hva eleven sliter med, slik at man vet
hvordan man skal tilpasse. Hun nevner at elevene ofte klarer & sette ord pa hva som er

vanskelig selv.
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4.2.2 Leseopplaringen

Flere av informantene snakker om den generelle tilpasningen i leseopplaringen og sier;

"Vi har veiledet lesing. [...] Det er nivadelte boker. Det er sann at de som leser samme nivd
er pa samme gruppe [...] Det er veldig demotiverende hvis de ikke er pa riktig niva for det
forste, og hvis de ikke har noen a snakke med det om. Sd ndr jeg da gir ut en bok, sd blir de
veldig sultne pd den boka pd mandag morgenen. Hva handler den her om. Og det er mye
morsommere d hore om den handla om soppel, selv om den het soppelboka, eller er det noe

annet?”

”Vi har bokkasser som begynner med store bokstaver, og etter hvert over til de smd,
ordlengden varierer og antall ord per side varierer, sd da ettersom foltes, sd ser man hvilken

bok hvert enkelt barn skal ha, sa det er jo veldig tilrettelagt opplegg.”

“De har leseboka til klassen ogsd, sann at de far fulgt med [...], men deres leselekser gar pa

enklere tekster.”

“Det kommer an pa hvilket trinn selvfolgelig det enkelte barn er pd, og lydboker er jo et
hjelpemiddel de med dysleksi far tilbud om.”

En av informantene forteller om et systematisk undervisningsopplegg i leseoppleringen som
tar utgangspunkt i kartleggingen som er gjort med SOL, og hvor hun bruker beker for a
tilpasse tekster sa godt som mulig til alle elevene hun har i klassen. Da bruker hun ferst tid pa
mandag til & se pa bekene, ikke narlesing, men ser pé forsiden, tittel og bildene i boken.
Senere samme uke, nér elevene har lest boken hjemme, snakker de om hva den handlet om.
Da er det hoytlesing, samtale rundt boken, og noen ganger skriveoppgaver relatert til boken
som er i fokus. Hun sier at hun er opptatt av at alle elevene skal {4 tekster som ligger pd deres
niva, sd det foreckommer ofte endringer 1 hvilket niva barna ligger pa. Poenget er, som hun
selv sier at de skal fa utbytte av det. Det skal ikke vare for lett, men heller ikke for vanskelig,
slik at de hele tiden blir utfordret og motivert. De skal kunne lese teksten minst en gang pa

femten minutter.

Lignende beker blir beskrevet av en annen informant, hvor hun snakker om bokkasser med
nivadelte beker hvor man ogsa der hele tiden ma tilpasse til hver elev. Det som skiller
metodene til disse to informantene, er at den ene, som nevnt over jobber med dette felles 1

klassen, mens den andre informanten jobber med dette i smigrupper eller kun ett barn, utenfor
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den ordinere klasseundervisningen. Da jobbes det kun med de elevene som har vist seg a ha
vansker. Da gis det tilbud pa tre okter per uke som har en halvtimes varighet. Her papekes det

ogsa viktigheten med tett oppfelging hjemme.

En av informantene, som jobber pd mellomtrinnet, forteller at de tilpasser ved & forenkle
lesetekster, enten korte ned eller gi andre tekster. Da har de bade egne beker og bekene som

resten av klassen har, slik at de fortsatt kan felge den ordinare undervisningen.

Det siste sitatet viser til et av svarene jeg fikk i1 forhold til & tilpasse i leseoppleringen. Hun
forklarer at tilpasningen er avhengig av hvilket trinn barnet gar pa, men at et barn med en
diagnose innen lese- og skrivevansker alltid vil fa tilbud om lydbeker, da det er viktig at de
far det samme fagstoffet pé eret. Disse lydbekene er derimot ikke noe man bruker tid pd i

skolen. Dette m4 foreldrene folge opp hjemme.

4.2.3 Leseforstaelse

Nér vi snakker om tilrettelegging i forhold til ulike vansker innen lesing og skriving snakker

en av informantene ogsa om leseforstaelse;

”[...] men hun har leseforstaelsesvansker. Hun skjonner ikke alltid det hun leser. Hun skriver
utrolig nydelig. Hun skriver nesten alt riktig, og nar vi har sann mdlpraver som vi har hver
fredag, for hele trinnet, sd er det ofte at, istedenfor at hun tar de fem glosene eller orda som
de har fra sin leselekse, sa har hun ovd pd det som resten av klassen har, for de fdr jo den
planen deres ogsd. Da vil ho gjerne ha den, og hun skriver nesten aldri feil. Men likevel sa gir
vi ho den enklere teksten, for det har med forstaelse d gjore, ikke nodvendigvis rettskriving.
Sd da gir vi ho forstdelsesoppgaver isteden, som gdr pd “skjonte du dette her, og kan du

forklare hva det betyr og”

?[...] snakke litt om begreper og gd igjennom bison, som er dette her med lesestrategi da.

[...] Du kan se pa bilde og se pa avsnitt og se pa oversikt og sanne ting.”

Eleven som blir snakket om skriver nesten alt riktig, hun ever pa det som resten har nar de
skal ha prever, men likevel far hun den enklere teksten, nettopp fordi dette gar pa hennes
forstaelse av det hun har lest. Videre tilrettelegger informanten ved & jobbe med begreper og
lesestrategi, slik at elevene hennes lettere kan forsta og f4 med seg teksters sammenheng, uten

a finlese hele teksten.
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4.2.4 Skriveoppleringen

Pa spersmél om informantene tilrettelegger i skriveopplaringen far jeg derimot noen like og

noen litt forskjellige svar;

”[...] Det er nivadelt bdde i tekstboka og i skriveboka [ ...] Vi jobber mye med ukelekser. Da
gir vi de en tekst pad forhand, et bilde som de skal skrive til. Vi jobber masse med det pa
mandag, for d sette i gang tankene deres, [...] for d motivere dem til d skrive, sd md man jo

faktisk fa de litt interessert.”

2

[...]Ogsd tilrettelegger vi ved d gi de pc som verktay, vi leerer dem stavekontrollen, hvordan
de da kan rette seg selv. [...] Noen har stygg handskrift, sd da slipper de d tenke pd det. Vi

trener pd noen ting om gangen da.”

En informant forklarer at leererbekene er nivadelt i bade lesing og skriving, men at hun i
skriving jobber mye med ukelekser. Da far de utdelt oppgaven pa mandag, og i slutten av
uken skal elevene ha skrevet minst syv setninger. Hun forteller at hun har elever som syns det
er vanskelig & skrive syv setninger, samtidig som at hun har elever som skriver opp til to
sider. For & motivere elevene til & skrive mer har de samtaler pa skolen forst. Hun sier ogsé at
dersom hun ser at en elev har skrevet mye feil i leksene, ber hun dem om & fortelle hva som er
skrevet. Hun sier at eleven ofte ender opp med 4 se sine egne feil selv, og retter det opp.
Dersom eleven derimot ikke ser dette selv, og vansken vedvarer, blir det relevant & undersgke

videre.

Informantene jobber p4 litt forskjellige trinn i1 barneskolen, og pd mellomtrinnet far elevene
blant annet data som hjelpemiddel i lese- og skriveopplaringen. Nar en elev sliter med
skrivingen, enten det er rettskriving eller hdndskrift, far de bruke pc, slik at de kan
konsentrere seg om en ting av gangen. Leareren sier at mange syns det er flaut 4 vise frem
arbeidet sitt for klassen dersom de har darlig hdndskrift eller mange skrivefeil. For at fokuset
skal ligge pa oppgaven som er arbeidet med, og ikke hvordan fremstillingen ser ut, sier hun at
mange blir tryggere pé a presentere arbeidet ved bruk av pc. Dette blir ogsé koblet opp mot

motivasjon, ved at eleven slipper alt for mange nederlag i arbeidet med vansken sin.

4.2.5 Tiltak rettet mot avkodingsstrategier

Informantene snakker om tiltak som er rettet mot avkodingsstrategier, og sier blant andre;
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"Det er de femhundre vanligste ordene i det norske sprdket. [...] altsa det er omtrent sdnn,
kan du de hundre forste, sa har du liksom 80% av spraket dekt, fordi vi bruker veldig mange
av de ordene hele tiden. Sd hvis de klarer d automatisere disse som ordbilder, sd vil det hjelpe

dem veldig mye i lesingen sin. Sd de slipper d stave alt hele tiden.”

“Det er viktig for alle, men spesielt for dem for da vil de kunne lese de ordene ortografisk,

sdnn at ndr det er de lavfrekvente ordene, sa bruker de stavelsesteknikken.”

To av informantene forteller at de bruker noe som heter Femhundreordliste, som de forklarer
at er de fem hundre mest vanlige ordene vi bruker til daglig. Begge papeker at dette kan vere

til stor hjelp i leseopplaringen generelt, men spesielt for barn med lese- og skrivevansker.

Den ene av disse snakker ogsé om et lesekurs som er utarbeidet i1 ulike leksjoner som
omhandler ulike emner innenfor lesing. Dette blir gjort som en dellekse hver uke. Hun
forklarer at det for eksempel er en historie hvor lyden og bokstavkombinasjonen ”skj” gar

igjen. Disse leksjonene inneholder ogsa oppgaver i forhold til skriving.

Flere av informantene pdpeker viktigheten av repetert lesing som en del av arbeidet med &
leere seg ordbilder for & bedre den ortografiske lesingen, som igjen gker lesehastigheten til
elevene. En av informantene forklarer at de bruker et leseverk som gér pa dette, hvor det forst
er lyder, sa stavelser ogsa en kort tekst. P4 det hoyere nivaet er det mer utfordrende og storre

tekster.
[ ...] forst er det lydene, stavelsene og sa er det en liten tekst.”

I tillegg til det leseverket som gar pa repetert lesing, forteller informanten at de har en vanlig
abc-bok, som ikke har repetert lesing, og som hun mener er et darligere tilbud for de som
trenger repetisjon. For & kunne gi disse barna et like godt tilbud mé de tilpasse ved 4 ta bort og

legge til ulike leseverk.

4.2.6 Drofting

En av informantene legger vekt pa at man ma finne ut hva barnet sliter med spesifikt, og sier
at hun ofte far vite dette av eleven det gjelder selv. Det hun beskriver er hva Hoien og
Lundberg (2012) betegner som en sosial prosess, der man i samspill med eleven skal fa en
felles forstaelse av vansken. Det vi likevel ser, er at selv om hun er opptatt av & finne ut hva

barnets vanske gar ut pa, er det et fatall av de kartleggingsverktayene som blir nevnt som er
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dekkende nok til at vi kan fé et godt bilde av vansken. Nér en annen informant snakker om
systematisk arbeid i forhold til SOL, forteller hun ogsa at hun ofte har individuelle samtaler
med elevene dersom hun ser at det er mye feil. I en kartleggingsprosess og i en situasjon der
man skal velge tiltak til et barn med lese- og skrivevansker vil det vere av stor betydning at
barnet selv er deltakende i sin egen leringsprosess (Anmarkrud 2007, Heien & Lundberg
2012). For kartleggingens neyaktighet og tiltakenes virkning er det viktig at eleven selv er
motivert og deltakende i prosessen, nettopp fordi dette er tiltak barnet skal forholde seg til
over en lengre periode (Hoien & Lundberg, 2012). Tiltak og motivasjon gér i disse fire
intervjuene hand 1 hdnd, og dette ser man ogsé 1 teorien, nar Lyster (2012) skriver at dersom
tiltakene som settes i gang skal ha noen virkning, ma de vare attraktive for eleven som skal
gjennomfere dem. Likevel blir det ikke nevnt hvordan hun kartlegger dersom et barn har

vanskeligheter med 4 skrive.

Alle informantene oppga det som viktig at barna fikk egne beker og oppgaver, enten som et
supplement til det resten av klassen hadde, eller som en mer tilpasset utgave av hva de andre
har. P4 den méten far de alltid delta i klassens timer og vere med i fellesskapet, samtidig som
at de far oppgaver som er givende for hver enkelt. Nér et barn far tilpasset lesebekene etter
deres nivd, kan disse bekene variere 1 mengde skrift og andre visuelle utforminger. I tillegg til
dette sier informantene at spriket i de ulike bekene varierer ut i fra barnets spraklige
ferdigheter. Dette star i stor stil til hva Heien og Lundberg (2012) papeker at kan vare av
avgjorende faktor i arbeidet med & fa automatisert ferdighetsnivaet til de elevene som virkelig

trenger stotte 1 undervisningen.

I tilpasningen for barn med leseforstielsesvansker snakker en av informantene om at barnet
ofte skriver alt riktig, men at hun ikke har forstétt det hun har lest. Dette er noe som stemmer
overens med hva teorien sier om leseforstielsesvansker (Hulme & Snowling 2009, Lyster
2012) Lareren sier at hun gir de elevene som sliter med forstéelsen egne oppgaver som gér pa
nettopp dette. P4 lik méte sier Lyster (2012) at man er nedt til & jobbe med den muntlige
sprakforstéelsen, i forhold til ordforrdd. I den forbindelse viser National Reading Panel (2000)
til resultater av en metanalyse de har gjort som sa at arbeid med vokabular har effekt pé barn
med leseforstielsesvansker. Likevel er det ikke slik at man kan arbeide med alle ordene som
er i lerebokene. Man ma velge det som blir mest relevant for akkurat det faget, eller
dagligspréket generelt, ut i fra hvilke ord som blir mest brukt og gér mest igjen i tekstene man

skal lese for eksempel.
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Informanten nevner ogsé at hun jobber med at barna kan fé innarbeidet en mate 4 lese pa, slik
at de ikke trenger a lese hele teksten, men ved a blant andre ser pé overskrift, bilder og
innledning. Da fér leseren en forstaelse av hva teksten handler om for de begir seg ut pé resten
av teksten. I disse tilfellene vil det veere hensiktsmessig & bruke tekster med hensyn til visuell

og spréklig utforming, og med illustrasjoner (Hoien & Lundberg, 2012).

I tillegg til tilpasset leere- og lesebaker far de barna som gar pd mellomtrinnet en data som de
fér opplering pa, i verktay som kan hjelpe dem med skrivingen. Mye av begrunnelsen for
dette var at barna skulle slippe & tenke pa handskrift og hvilke feil de hadde i grammatikken
ved fremforinger. Med data kan de ogsa lettere rette sine egne feil. Dette kan sammenlignes
med hva Heien og Lundberg (2012) skriver at er kompensatoriske teknikker, som gjor det
lettere og mindre krevende for barnet selv & jobbe med fagstoffet. Pa lik linje sier flere av
informantene at elever med lese- og skrivevansker har krav pa lydbeker som en del av

pensum. P4 den méten kan barnet lytte til disse lydbekene i tillegg til 4 lese leseleksene.

Flere av informantene gir uttrykk for at repetert lesing er viktig for elever med lese- og
skrivevansker, nettopp fordi barnet far trent pa grafem-fonemforbindelsen, dele opp ord i
stavelser, samt lese korte tekster. Ved a gjore dette flere ganger, mener de at de far
automatisert ordbilder, og okt leseflyten til barnet. National Reading Panel (2000) bekrefter
denne pastanden i en rapport hvor de har sett pa forskningsstudier pa repetert lesing, og
konkluderer med at barn som jobber med repetert lesing vil fa flere ortografiske koder som
det kjenner igjen nar de leser ukjente tekster. Nar informantene snakker om repetert lesing,
mener de repetert lesing av bokstavkombinasjoner, stavelser, sma ord og sammensatte ord
blant andre. Hoien og Lundberg (2012) skriver at dersom et barn sliter med de ortografiske
representasjonene, kan det derimot veere smart 4 jobbe med storre ortografiske strukturer, noe
som kan std 1 stil til hva informantene snakker om nar de nevner dette med & automatisere

ordbilder.

Selv om informantene nevner flere nyttige og fornuftige mater a jobbe med lese- og
skrivevansker p4, blir det ogsa mye generelt. Det er som nevnt mange prosesser i
leseutviklingen, og dermed ogsa mange ting barnet kan ha vansker med. Likevel er det et
fatall av disse vanskene som blir nevnt i intervjuet. Det kan ogsa virke som at de generaliserer
vanskene, da en som leser langsomt ikke nedvendigvis har vanskeligheter med det samme
som en annen som leser langsomt. Det finnes ulike lesestrategier man kan ta i bruk for 4 lese,

og det er som nevnt ulike delprosesser i leseutviklingen som kan ha stagnert (Hoien &
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Lundberg, 2012). En svikt i en delprosess kan pdvirke en annen delprosess, blant andre
skriver Haien og Lundberg (2012) at dersom man har problemer med den fonologiske
synteseprosessen kan dette komme av problemer med fonemisk bevissthet eller fonologisk
korttidsminne. Dette ma undersokes spesifikt, og tiltakene ma utvikles i forhold til det, og

ikke 1 forhold til den generelle tanken om hva et barn med lesevansker trenger.

4.3 Larerkompetanse

4.3.1 Utdanning

Pa spersmél om hvordan lererne har tilegnet seg kunnskap pa dette omradet svarer

informantene;

“Halvdrsenhet var i min leererutdanning obligatorisk, ogsa tok jeg et halvt ar i tillegg, fordi

at jeg syns at det var sapass interessant.”’

Det er kun et ettarig videreutdanning. Men det tok jeg pd fulltid. [...], for det er jo et
utdanningstilbud som alle norsklecerere burde ha, fordi det gir jo innblikk og knagger til
mange ting man lurer pd. Men ihvertfall fikk jeg lest mye litteratur rundt det pensumet. Og jeg
syns det er sd interessant, sd jeg har hele tiden provd d holde meg oppdatert pa faglitteratur

og lest ekstra faglitteratur.”

Tre av informantene hadde tatt spesialpedagogikk som videreutdanning, enten forste
avdelings spesialpedagogikk, som er et arsstudium, eller andre avdeling, som er to ar. En av
informantene sier at halvirsenhet i spesialpedagogikk var obligatorisk i hennes
lererutdanning. Noen av informantene har ogsé tatt andre fag for & bedre kunnskapen sin pa
de fagene de underviser i. Den informanten som ikke hadde videreutdanning hadde kun jobbet
i et par ar, og oppga det som grunn til at hun ikke hadde tatt noe videre. Hun var imidlertid
veldig motivert til 4 ta videreutdanning. Hun tror at erfaringen hun har gjort seg de rene hun

har jobbet, gjor at hun lettere kan forsta det hun eventuelt skal studere videre, og sier;
“Tenk hvor mye jeg kan gi elevene hvis jeg har enda mer”.

Nér en av informantene snakker om videreutdanning, sier hun at hun har tatt et arsstudium 1
spesialpedagogikk, og hevder at alle norsklaerere burde fa dette tilbudet. Hun begrunner det

med at man fér ulike referanser & koble praksisen opp til. Hun sier at fordi hun er interessert,
har hun lest mye faglitteratur pa egenhdnd, men savner tilbud om videreutdanning fra

kommunen hun jobber i. Dette kommer frem i dette sitatet;
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”[...] Og jeg har jo vist interesse. [...] Man ma lese pd egenhdnd.”

4.3.2 Drofting

Nér det kommer til lereres kompetanse lese- og skrivevansker, virker det som at det er en
generell tanke at man ber ta videreutdanning etter laererskole. Tre av fire har
spesialpedagogikk. En hadde det som en del av lererutdanningen, 1 tillegg til at hun fylte pa
med flere studiepoeng i ettertid. Mens to forklarte at de hadde tatt alt i ettertid. Utvalget er
ikke representativt i forhold til resten av landet, men det virker likevel som at videreutdanning
er vanlig, tross at en av informantene sier at hun er skuffet over at kommunen hun arbeider i
ikke ensker a kurse eller videreutdanne laerere som ensker det. Kun en av lererne nevner at
hun har hatt om tilrettelegging i videreutdanningen sin. Dog kan det hende at de andre

informantene tenkte at dette var en selvfolgelighet at dette gikk under spesialpedagogikken.

Larere har, som nevnt innledningsvis, et enormt ansvar for barnas utvikling. Det er hoye krav
til leererne nar det kommer til faglig kunnskap og praktisk gjennomfering av ulike fag og
aktiviteter (KD, 2010). Nér de samtidig skal ha ansvar for & oppdage, kartlegge og
tilrettelegge for den enkelte elev (KD, 2010), kan man stille spersmalstegn om systemet er
godt nok. Nar tall fra Grunnskolens Informasjonssystem viser at 61% av alle assistenttimer pa
barnetrinnet gér til spesialundervisning (Udir, 2015), kan man anta at mye av den kvaliteten

barnet har krav pd, gér tapt.

Nér Lyster, (2012) problematiserer det faktum at hgyskoler og universiteter har en utfordring
ved & videreformidle denne kunnskapen til de ulike lererutdanningene, kan vi anta at mange
leerere foler at de ikke kan nok om hver og en problemstilling et barn kan mete i skolen i dag,
og dermed onsker 4 ta videreutdanning for a f& mer kunnskap om de aktuelle temaene. Nar
det er sagt, kommer det tydelig frem i samtalene om utdanning at de lererne jeg har intervjuet
har en genuin interesse for feltet, og det kan like gjerne vere derfor samtlige enten har eller
onsker 4 fa mer kunnskap via utdanning. Likevel er det til ettertanke at en av larerne sier at
hun har etterspurt kurs og videreutdanning, men at kommunen hun jobber i ikke har prioritert
dette. Dermed har hun blitt tvunget til 4 lese om dette pa egenhind. Pa bakgrunn av dette
fremstar det som tilfeldig hvilke leerere som sitter pa denne kunnskapen om god kartlegging

og tilrettelegging, avhengig av om larerne har enske, mulighet og spesiell interesse for faget?

Til tross for Anmarkrud (2007) sin mening om at den gode laereren tilrettelegger slik at

elevene arbeider med problemlesning, er det nok mer lettvint & vere den lereren som
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formidler kunnskap. Likevel blir det viktig at laereren finner en gylden middelvei i dette
arbeidet, da mange barn trenger veiledning, selv i selvstendige oppgaver. Informantene
beskriver et undervisningsopplegg som later til & ta hensyn til alles ulikheter, sterkheter og
svakheter. Dog spers det om ikke tiltakene blir litt for generelle. Sett i lys av at mange
unngikk & nevne de spesifikke delprosessene i lese- og skriveutviklingen da vi snakket om

tiltak, kan man anta at dette ikke er noe informantene har tilstrekkelig kunnskap om.

4.4 Elevens motivasjon

Arbeid med barn er en kompleks prosess, og det er vanskelig & nevne en del av prosessen uten
a nevne en annen. Dette kom ogsa frem underveis i intervjuene. Samtlige nevnte elevens
motivasjon nar de snakket om andre deler ved prosessen, noe som er bade flott og veldig

naturlig.

4.4.1 Hvordan bevarer man elevens motivasjon?

Pa spersmél om hvordan de bevarer elevens motivasjon i oppleringen;

“jeg er veldig opptatt av skriveglede. [...] mine elever far aldri en sdnn oppgave som at de
bare skal skrive noe. Enten sd tar jeg de med i en verden hvor vi later som at vi er pd konsert
med Markus og Martinius, eller sd ser vi pd videoer pd youtube der vi later som vi er pd

konserten her pa rddhusplassen, sd vi jobber masse med motivasjonsdelen forst da.”

“For det forste ma man ha et miljo i klassen hvor man snakker om at det er greit d veere
forskjellig. [ ...] Det er ikke lov a erte, men det er lov til a sporre. [...] De kjenner at vi forstar
dem og har lyst til d hjelpe dem med det de sliter med, og de kan sporre en gang til hvis de
lurer pd noe og sdnn, da blir de motiverte, det syns jeg er en god mdte d hjelpe de pa. [...]

1

Det er viktig d lofte de pa de tingene som de da kan.’

En av informantene sier at hun er opptatt av skriveglede, og at hun jobber med dette ved a
samtale om bilder og videoer som de har sett, eller turer som de har vert pd. Da snakker de
om det forst, og sa kan barna enten skrive ned det de har snakket om, eller fortsette pa
historien. Videre nevner hun at etter hvert som kravene til eleven gker, blir det vanskeligere &
holde motivasjonen oppe. Hun mener at barna syns mer utfordrende oppgaver er spennende,
mens andre syns det er vanskelig, og demotiverende nér de ikke far det til. Informanten loser
da dette ved a la de som sliter med a skrive lokkeskrift, blant andre, fa skrive lesebokstaver,

som hun betegner det som. En annen av informantene sier at de har jobbet mye med a
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ufarliggjore det at noen trenger ekstra hjelp, bade med de som har vansken, og i klassen som
helhet. Informanten sier at det er noe de jobber med pa alle trinn, og at nar hun overtok
klassen pé femtetrinn, er det noe de allerede har snakket om. Likevel pdpeker hun viktigheten
av a skape et klasserom hvor man kan snakke om ting. Det er ikke lov til & erte, men det er

lov til & sperre, sier hun.

Flere av informantene sier at barna feler mestring nar de fir oppgaver som de mestrer,
samtidig som at de foler at de blir sett og forstatt. En forklarer at hun nesten opplever at
motivasjonen til de som far tilpassede oppgaver er mer motivert enn de som ikke har noen
vansker, nettopp fordi de endelig foler mestring, og foler seg sett. Nér det gjelder det & gi
barna trygghet gjennom & mestre de ulike skoleoppgavene, viser en av informantene til at det
ikke er alle som syns det er like trygt & skulle snakke eller lese foran hele klassen. For at
elever med skrivevansker skal bli motivert til & vise frem det de har gjort, lar hun dem bruke
data for & legge frem arbeidet. Hun sier ogsa at hun lar de elevene som er veldig utrygge fa
fremfore pa en liten gruppe. Og da, nar de far gode tilbakemeldinger av medstudentene pa den
gruppen, er det flere som blir tryggere pa seg selv, og til slutt torr de & fremfore foran klassen.

De far bedret selvtilliten sin gjennom & mestre skoleoppgavene som blir gitt.
“Det er noe med det d la de motiveres av skolearbeidet i seg selv”

Flere mente at elevene opplevde gkt motivasjon etter at vanskene deres ble oppdaget. En sier
at hun aldri har opplevd at elever ikke ensker a bli tatt ut av timen for 4 fa ekstra hjelp. Hun

sier at elevene ofte ser at tiltakene som blir iverksatt er matnyttige;

”[...] de som blir testet, de er jo klar over at de sliter og de far jo ogsd hjelpemidler [...], sd

det er jo motiverende i seg selv.”

4.4.2 Har tiltakene effekt?

Da informantene ble spurt om tiltakene lererne setter i gang har effekt, svarte samtlige av

informantene at de er opptatt av at elevene skal klare seg videre, etter grunnskolen;

“Ja, det har effekt hvis vi klarer a fd de til d veere selvstendige i hvordan de skal lose disse
problemene senere. Nar vi slipper de herfra, sda skal de pa ungdomsskolen, sa skal de pa
videregdende. [...] Hvis vi klarer d gi de verktoyene, sd er det ikke sikkert vi klarer d fd dem
til d huske alle planetene i solsystemet vdrt, men det er ikke mdlet. Mdlet er kanskje d lcere

dem verktoyene sann at de kan finne det selv senere da.”
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“Jeg sd et bilde en gang, hvor det var bilde av mange dyr og et tre. Ogsd skulle alle klatre
opp det treet. Ogsd er det blant annet en elefant og en mus. Det er litt som skoleverket, alle
skal inn i den tunellen, alle skal klare det samme. Men de har jo helt forskjellige
forutsetninger. Md vi snevre den tunellen enda mer? Vi skal jo i bunn og grunn forme de til d

)

bli mennesker som duger til noe.’

To av informantene sier bestemt at tiltakene som er iverksatt har effekt dersom de har klart &
gi elevene sine de verktoyene som skal til for & klare seg videre i livet, bdde videre i skolen og
1jobb senere. En annen informant problematiserer dette med okte krav ved a vise til et bilde
hvor flere ulike dyr ble tvunget opp i et tre. Dette bilde mente hun var et klassisk eksempel pa
skolehverdagen til mange barn. Det kreves at de skal gjore noe de kanskje ikke har
forutsetninger for. Hun er mer opptatt av at barna skal ha glede av hva de gjor, og at en skal

veilede dem til 4 klare seg videre i livet.

Alle informantene sier at de retester, enten en gang i halvéret, eller etter en periode med
intensiv trening. Samtlige sier ogsd at de er opptatte av at de ikke skal drive med noe som
ikke har effekt. Ingen nevner noen spesifikke tiltak som har gitt effekt pa en spesiell mate,
men alle svarer mer pd det generelle nivaet. En sier at det er viktig at elevene selv ser at
tiltakene virker, samtid som at hun sier at de maler effekten ved a se hvor forngyde elevene er
med de nye oppgavene, hvor mye de klager over leksene og hvor slitne de blir generelt. En
sier ogsa at hun ser at tiltakene har effekt mens de padgar. Men at mange opplever skolegangen

som tung videre oppover i grunnskolen, fordi tiltakene er trappet ned pa;

Om effekten er der, det mdler vi ofte ved d se hvor fornoyde de er med leksene, hvor lite slitne

’

de blir, hvor lite de klager hjemme.’

“Ja, jeg foler at de blir bedre teknisk og de blir bedre pa d tro pad seg selv. [...] Jeg opplever
at det har veldig effekt, bade teknisk at de blir bedre teknisk med d skrive og lese, dette med
lese- og lcerestrategier, at de forstar mer av hva de strever med, og at de far opp

leseforstaelsen, for all lesing handler jo om hva du kan bruke lesingen til, ikke sant.”

4.4.3 Drofting

Nér informantene snakker om hvordan de bevarer motivasjonen til elevene, snakker flere om
dette med glede rundt arbeidet. Bade i1 forhold til det & fole mestring, men ogsé det & fole seg
inspirert til & skrive og lese, nettopp fordi skolen har tilrettelagt for dem. De foler seg hort og
forstatt. For & belyse dette temaet blir ordene Lyster (2012) skriver, relevant. Lyster (2012)
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mener at det er skolens oppgave a heve elevenes selvbilde, og at dette blant annet kan gjeres

ved 4 ta barna pa alvor.

Nér kravene til elevene gker, kan det for mange barn oppleves som ensomt & ikke klare det de
andre klarer. Dette er, som flere av informantene ogsa sier, viktig a snakke om. Alle er
forskjellig, og det er viktig at leererne skaper et klassemiljo som gjer at barna far rom til &
komme med sine forutsetninger. Aksepterende klassemiljo og gode tiltak satt opp pé
bakgrunn av kartleggingsverktoy og samtale med barn og foreldre, ser ut til & vare viktig for
samtlige av informantene. Dette er med pd & skape motivasjon hos barnet, i den forstand at
barnet oftere vil fole mestring, og det kan ha forventninger om a klare & gjennomfore de

oppgavene det fér tildelt (Bandura, 1986).

Nér informantene snakker om retesting og om tiltakene har effekt, svarer alle at de retester for
a se om evnene har bedret seg. En svarer at hun syns det hun har satt i gang har hatt effekt.
Ingen sier noe om hva de gjor dersom tiltakene ikke har hatt effekt. Likevel sier samtlige at de
er opptatt av at barnet skal fole mestring gjennom oppgavene, og fé lert seg ulike verktoy
som gjer at de klarer seg videre i livet. Denne méten & reteste pd, er uklar og lite til hjelp 1
videre arbeid med vansken, da man ikke far en spesifikk indikasjon pa hva som er bedret og
hva som eventuelt er forblitt ved utgangspunktet. Ved god kunnskap om lese- og
skriveutviklingen til et barn, vet man hvor mange steder i utviklingen det kan gé galt (Heien
& Lundberg, 2012). Likevel beskrives det her mye generelle verktoy og tiltak pa vanskene,
samtidig som at det ikke virket som at laererne la sé stor vekt pa resultatene til retestingen de

gjorde.

I Stortingsmelding 11 fra Kunnskapsdepartementet (KD, 2008-2009) stér det at skolen skal
bidra til at barna er klare for de utfordringer som meter dem senere i livet. Denne meldingen
stotter delvis opp under hva informantene sier om at de skal gi barn verktey som de kan bruke
etter grunnskolen. Likevel sier stortingsmeldingen videre at skolen har et ansvar for & gi
elevene mulighet til & utvikle seg ut fra de forutsetningene som hver og en kommer med til
skolen 1 dag. Det er altsa ikke godt nok a tenke at man skal lere barna rette- og sekeprogram,
slik at de kan lase oppgaver senere. Dette ber komme i tillegg, som en hjelp, men
hovedfokuset i undervisningen ber vare at barnet skal bedre de prosessene av lesingen som

det har vanskeligheter med, slik at de kan bli bedre lesere og skrivere videre i livet.
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4.5 Utfordringer

Pa speorsmél om hva informantene syns er utfordrende i arbeidet med lese- og skrivevansker

sier de;

“den tar sin tid. [...] Og noen ganger har du ikke det, noen ganger blir det mer lettvinte

losninger [...].”

“Det er jo det d treffe spikeren pd hodet, og vite akkurat hva som lafter akkurat den eleven.
[...] finne spennende temaer, ta utgangspunkt i deres interesser, det er kanskje det som jeg
syns er mest utfordrende. Det d tenne de, pd en mdte. Men jeg opplever jo at de, ndr de blir

tatt pd alvor, sa strekker de seg.”

Tre av informantene nevnte tid som en del av utfordringen ved & arbeide med lese- og
skrivevansker. De sa at det krevde mye fantasi og tid til 4 tilpasse oppgavene innen lesing og
skriving, pd en slik mate at det ble like interessant og utfordrende for alle. En sier at det ikke
finnes egne beoker som er tilrettelagt for de ulike emnene som klassen holder pad med, og at det
blir mye klipp og lim, og seking pé ulike nettsider. Resultatet av dette ble lettvinte losninger,
som kanskje ikke alltid passer hundre prosent. Den av informantene som ikke nevnte at det
tok tid a forberede seg, sa at hun har vart flink pa & disponere tiden hun har til radighet, men
at hun kan forsta at faglererne foler at de ikke fir nok tid, da det er omfattende a skulle

tilpasse for enkelte elever som fortsatt skal holde klassens undervisning.

En av informantene sammenligner arbeidet med lese- og skrivevansker med idrett, og sier at
et barn ofte har forstielse for at de ma trene masse for & bli god i fotball, men at de ofte syns
det er vanskelig 4 godta at de mé jobbe hardt for & bli god til & lese og skrive. For & motivere
barnet til 4 jobbe mer, legger hun vekt pé dette med & finne riktige tekster til hvert enkelt barn
og deres interesser, og a gjore det goy a jobbe med skolearbeidet. Nar eleven selv syns det er
vanskelig & vare motivert ndr man vet at man er nedt til & jobbe hardere enn

klassekameratene, sier hun at det er viktig at elevene foler at du er pa deres side;

“"Mange syns det er kjempeurettferdig. Og derfor er det veldig viktig [...] d veere pad deres
side, ikke tre ting over hode pd de, ha de pa laget hele tiden.”
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4.5.1 Drofting

Utfordringene som ble nevnt i intervjuene knyttet til arbeidet med lese- og skrivevansker,
bunner alle ut i de punktene som er blitt nevnt tidligere i intervjuet, nemlig tiltak og
motivasjon. Det at den faktoren som alle syns var den viktigste i denne prosessen, ogsé var

det som var mest utfordrende er interessant.

Alle barn er forskjellige og har forskjellige forutsetninger (Lyster, 2012). Det er likevel viktig
a ha noen grunnleggende kunnskaper om et barns lese- og skriveutvikling, samt didaktiske
kunnskaper, slik at man faktisk kan tilrettelegge for den enkelte. Man mé vere kreativ, ja,
men nar Rammeplan for grunnskolelarerutdanningen (KD, 2010) sier at dette er punkter som
skal veere med i alle leererutdanningene pa de ulike Hoyskolene og Universitetene, og
kompetansemalene i skolen har sd haye krav som de har (KD, 2013), ma man kunne forvente
at dette er noe en erfaren laerer mestrer. Likevel er det ikke noe garanti for at alle punktene i
Rammeplan for Grunnskoleutdanningen (KD, 2010) har fatt like stort fokus i hver av
informantenes utdanning, da det kan vere slik at de ulike skolene og de ulike foreleserne mest
trolig har noe frihet nér de setter opp undervisningen. Dersom det er slik, kan man stille seg
undrende til at man da er avhengig av at lererne interesserer seg for temaet, for at de skal ha

nok kunnskap om det.

Naér den sistnevnte informanten sier at mange barn syns det er urettferdig at de mé arbeide
mer med lesing og skriving, enn andre barn, viser viktigheten av grundig kartlegging og tiltak

som reflekterer resultatene til kartleggingen.
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5.0 Konklusjon

I denne delen av oppgaven vil oppgavens problemstilling bli besvart best mulig, ut i fra den
dreftingen som er gjort opp mot teorien som er presentert i teorikapittelet. Oppgavens
problemstilling er; hvilke erfaringer har lcerere i barneskolen med arbeid med lese- og
skrivevansker? For & {4 innsikt i mest mulig av erfaringene til leererne nar det gjelder denne
prosessen, har jeg delt intervjuguiden inn i fire deler, kartlegging, tiltak, leererkompetanse og
elevens motivasjon. Dette blir ogsé reflektert i analysedelen, i tillegg til at jeg har valgt & ha

en egen kategori hvor jeg drefter hvilke utfordringer informantene har lagt vekt pa.

Nér informantene snakket om hvordan de oppdaget at et barn hadde vansker med lesing og
skriving, og hvilke kartleggingsverktoy de brukte for 4 utrede vanskene, fikk jeg noe
generelle svar. Informantene svarte at de s at et barn slet, dersom de hang etter resten av
klassen etter bokstavinnleringen - at de slet med fonem-grafemforbindelsen — eller at de ikke
klarte & leke med spraket. Dette er kun et fatall av matene vansken kan komme til syne pa.
Mange sliter med koblingen mellom fonem og grafem, mange sliter ogsd med 4 ta 1 bruk nye,
mer viderekomne avkodingsstrategier, men noen kan ogsé slite med & sette de ulike
grafemene sammen og utale fonemene sammenhengende, som et ord, og ikke som adskilte

lyder.

Pa samme mate var utvalget av kartleggingsverktoy informantene nevnte for upresise. Det ble
nevnt flere verktay, men flertallet av dem som ble nevnt, er verktoy som kartlegger en mindre
del av lese- og skriveutviklingen eller eldre verktoy, som burde blitt vurdert & bli byttet ut
med andre, mer oppdaterte verktoy. De er ikke spesifikke nok. For & nevne noen, ble blant
annet Carlsten lesetest nevnt av tre av informantene. Denne testen gér pé lesehastighet. Den
sier ingenting om hvorfor lesehastigheten er som den er, hvilken strategi barnet bruker nar det
leser, eller hvor i prosessen barnet har vansker. Nar man vet hvor mange steder i lese- og
skriveutviklingen det kan ga galt, er det viktig med en grundig kartlegging av vansken, slik at

man vet hvilke prosesser barnet har vanskeligheter med.

Larerne viser at de har noe kunnskap om lese- og skrivevanskebegrepet, dog burde den vaert
bedre. De burde hatt inngdende kunnskaper om alle delprosessene i leseutviklingen, og de
burde vite spesifikt hvilke kartleggingsverktoy de skal bruke i diagnostiseringen av vansken,

ut i fra hvordan den kommer til uttrykk.
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Da det ble snakket om tilrettelegging for elever med lese- og skrivevansker, svarer en av
informantene at det er viktig 4 finne ut spesifikt hva barnet sliter med innen lesing. Dette er et
poeng jeg savnet da de snakket om kartleggingsverktoy. Likevel er blir mange av tiltakene
som blir nevnt for unyanserte. Flere la vekt pd at tilretteleggingen skulle skje 1 samrad med
eleven. Det var viktig at tiltakene ble satt opp ut i fra elevens interesser. Dette er veldig
viktige momenter i arbeidet, da man er avhengig av at eleven finner oppgavene interessante.
Men, pa lik linje med kartleggingsverktoyene, gjenspeilet svarene til informantene at de
manglet kunnskap pa flere omrader innenfor lese- og skrivevanskefeltet. Det blir tolket som at
de har grunnleggende kunnskap om de ulike stadiene barnet gir igjennom i lese- og

skriveutviklingen, men den blir ikke spesifikk nok i arbeidet med disse barna.

Samtlige nevner lesebeoker ndr de snakker om a tilrettelegge i leseopplaringen. Det kan hende
at dette egentlig er gode tiltak i et undervisningsopplegg. Barn vil alltid ha ulike utgangspunkt
og forutsetninger nar de skal lese, og dette kan vere bra for mange. For de barna som sliter
med mer spesifikke ting innenfor leseutviklingen, vil dette derimot bli for uspesifisert. Videre
forteller informantene at barn med en lese- og skrivevanskediagnose alltid vil fa tilbud om
lydbeker som et supplement til leererbekene. Noen nevnte ogsé at barn pa mellomtrinnet far
tilbud om pc, da dette kan lette arbeidet med ulike skriveoppgaver. Alt dette er flotte tiltak for
a lette skolehverdagen til elevene. Likevel blir det for generelt. Et barn som for eksempel
sliter med 4 leere seg ortografisk strategi, fonologisk korttidsminne eller fonologisk bevissthet

trenger 4 trene spesifikt pa de tingene.

Hadde lererne brukt kartleggingsverktoy som underseker alle sidene ved lese- og
skriveutviklingen, kan det hende at tiltakene de satt opp hadde vert av mer presise i forhold
til hva hvert enkelt barn har. Likevel ser vi her at disse leererne kunne hatt fordel av & utdypet
kunnskapsbasen sin pa lese- og skrivevansker, satt seg mer inn 1 hvilke verktoy som finnes,

og hvilke tiltak som er mest effektive for barn med disse ulike vanskene.

Det er som nevnt slik at Hoyskoler og Universiteter er pliktige til & sette opp
lererutdanningene sine etter visse punkter, inkludert kartlegging og tilrettelegging for
elevene, bade som klasse og som enkeltelev. Da informantene fikk spersmél om hvordan de
hadde tilegnet seg kompetanse pd omradet, svarte de fleste at de hadde hatt om det i
videreutdanningen sin. Til tross for dette, nevnte ingen spesifikt hva de hadde hatt om i
utdanningen. Det tolkes da som at de mener at utdanningen dekket opp alle omradene

innenfor arbeidet med lese- og skrivevanskene. Tre av informantene har tatt videreutdanning,

50



og den fjerde uttrykker at hun ensker 4 ta videreutdanning i fremtiden. Det at leererne
interesserer seg nok til & gnske & leere mer, ses pa som positivt. Derimot er det synd dersom
det er slik at de foler at de ikke kan nok om dette nér de er ferdig pa lererutdanningen. Det
kan det ikke vaere slik at man er avhengig av 4 matte ta flere &r med videreutdanning for & fa
nok kunnskap pé et vanskeomradet. Likevel konkluderes det med at det i mange tilfeller er

slik.

En faktor som spiller inn pa bade kartlegging og tilrettelegging for barn med lese- og
skrivevansker, er barnets motivasjon. Samtlige av informantene fortalte at de vektla barnets
motivasjon i arbeidet med lese- og skrivevansker. De sa at de var opptatt av a lefte barnets
selvtillit bade innenfor lesing og skriving, og pa det mer generelle nivaet. Da lererne snakket
om tilrettelegging, kom det frem av svarene at de alltid gjorde dette i samspill med eleven.
Béde nér de skulle velge ut beker og nar det gjaldt hvilke oppgaver de skulle gjore sammen
med klassen, og hvilke som skulle gjores i liten gruppe eller alene. Dette er viktige
egenskaper hos en lerer. Er ikke barnet motivert til & gjennomfere tiltakene, har det ikke stor

betydning hvor mye kunnskap lereren har pa omrédet.

Nér det gjelder retesting, og om tiltakene viser seg & ha effekt, svarer flere at de er opptatte av
at tiltakene har effekt i det lange lop. De gir uttrykk for at de er mer opptatt av at barnet skal
klare seg videre, i livet etter grunnskolen, og at malet er at de skal gi elevene verktoy som de
kan ta med seg ellers i livet. Barn kommer til skolen med ulike forutsetninger, og for mange
er dette toft. Det kan vare vondt a bli satt i en kategori, og ikke alle er like interessert i 4 ta
utdanning nar de blir eldre. Til tross for dette, er det viktig 4 gi dem den muligheten, dersom
de onsker det. Et barn som sliter med lesing, ber fé de tiltakene det trenger tidlig i
grunnskolen, slik at det kan ta et valg om videre utdanning og jobb, uavhengig av de vanskene

det har.
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Vedlegg 1 Informasjonsskriv

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjekt

”Leereres erfaring med lese- og skrivevansker”

Bakgrunn og formal

Mitt navn er Ida Eskedal Utheim, og jeg er logopedstudent ved Universitetet i Tromse. I den
forbindelse skal jeg gjennomfoere et mastergradsprosjekt, hvor jeg skal skrive om lese- og
skrivevansker. Formélet med studien er a finne ut hva slags erfaringer laerere pa
mellomtrinnet 1 barneskolen har med lese- og skrivevansker, og ensker derfor & invitere dere
til & delta. Jeg onsker & intervjue lerere pd mellomtrinnet, helst norsklerere som underviser i
lese- og skriveopplaring. Jeg kommer til & velge ut skoler i forskjellige kommuner, hvor jeg
intervjuer en lerer fra hver skole

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Dersom du ensker & delta vil jeg bruke bandopptaker og egne notater underveis. Intervjuet vil
ikke ta mer enn en time, trolig mindre. Spersmalene vil omhandle informantenes egne
erfaringer og opplevelser rundt deres arbeid med lese- og skrivevansker

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun min veileder og jeg som
vil ha tilgang til disse. Jeg vil lagre intervjuene pa min private datamaskin, men vil ikke bruke
personopplysninger, da det ikke er relevant for oppgavens problemstilling. Deltakerne vil ikke
kunne bli gjenkjent i publikasjonen.

Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2016, og jeg vil da slette alle opptak jeg har gjort
underveis i prosessen.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet.

Dersom du har spersmal til studien, ta kontakt med Ida Eskedal Utheim pa 93669047.
Veileder pa denne masteroppgaven er Signhild Skogdal. Jeg vil ta kontakt ... for & here om
det er noen hos dere som passer kriteriene og som er interessert i & delta. Gjennomferingen av
intervjuet er helst for jul, men kan avtales neermere med personen som gnsker a delta.

Studien er godkjent av Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Med vennlig hilsen

Ida Eskedal Utheim
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Vedlegg 3 Intervjuguide

- Hva slags erfaring har du med lese- og skrivevansker?

Kartlegging

- Hva er det som gjor du at mistenker eller oppdager lese- og skrivevansker?

- Kartlegging hva slags kartleggingsverktey bruker du da?, hva syns du om det?
Tilrettelegging

- Kan du fortelle hva du gjor med tilrettelegging? Hva som er god tilrettelegging

- Hvordan jobber du med mindre lese- og skrivevansker i forhold til alvorlige lese- og
skrivevansker (dysleksi)?

Larerkompetanse

- Er dette noe som du har lert deg selv, eller har du fitt spesiell oppleering i dette?

- Hva er mer utfordrende?

- Hva tenker du trengs av kompetanse for & jobbe med alvorlig lese- og skrivevansker?
Elevens motivasjon

- Hvordan bevarer du motivasjonen?

- Pé hvilken mate syns du at tiltakene har effekt?

- hva gjer du for a finne ut av det.

- retesting



