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Sammendrag

Formalet med denne studien var a undersgke hvordan et utvalg norsklarere tilpasser
leseopplaringen for elever med lesevansker pa mellomtrinnet. For & svare pa problemstillingen min
trengte jeg & finne norsklerere og fa et innblikk i deres hverdag og hvordan de reflekterer rundt
egne avgjorelser og tiltak i arbeidet med leseopplaringen.

Jeg gjennomforte tre kvalitative intervju av tre norsklarere fra tre ulike kommuner.
Intervjuene var semistrukturert, noe som gav meg muligheten til a stille oppfolgingsspersmal eller
sporre informantene om & utdype. Forutsetningen for & delta i min undersekelse var at de underviser
i norskfaget pa mellomtrinnet.

Resultatene fra min undersgkelse viser at laererne mener at digitale hjelpemidler hjelper
bade elever som sliter med lesing og lererne selv. De kan dele tekster med elevene som er pa ulike
niva gjennom laringsplattformer, de kan ogsa dele lydfiler leererne har spilt inn som lydstette eller
finne andre lydfiler. I klasserommet er det lite synlig for andre rundt at noen elever far tilpassede
tekster og oppgaver. For noen elever kan det med lesevansker medbringe vonde folelser som
frustrasjon eller flauhet. Resultatene i denne undersgkelsen viser ogsa at motivasjon er en viktig
faktor innen leseforstielse og apenheten for leering. Engasjementet til elevene rundt tekstene
kommer frem nér de leser i helklasse eller nér de har individuell stillelesing. De som i
utgangspunktet har lav lesemotivasjon, kan ogsa synes det er interessant med lesing dersom de
finner de riktige tekstene. Det & finne riktige tekster trenger de ofte hjelp til av enten lerere eller
andre voksne. Det hender at leererne setter i gang litteraer erfaringsdeling, da deler elevene tanker
om beker de har lest og kan gi videre anbefaling. I den norske skolen har lerere over hele landet
samme rammer og retningslinjer for opplaringen, som blir satt av regjeringen og oppleringsloven.
Skoleeiere har en ramme de jobber innenfor, den individuelle lereren jobber innenfor disse reglene
og retningslinjene. De rammene gir rom for lererens autonomi som gjor det mulig & ha ulike
praksiser innen samme institusjon. Denne ulikheten kom frem i de tre intervjuene jeg gjennomforte,
samt mulighetene de hadde med tilgang eller begrensning av ressurser. Skoler med hay
lererdekning og tilgjengelige resurser i form av materiell vil gi lereren storre handlingsrom nar de
skal tilpasse leseopplaeringen for en klasse. En av informantene i denne undersegkelsen forteller om
en lav lererdekning som begrenser mulighetene, for eksempel & ta en mindre gruppe ut av

klasserommet for intensiv leseopplaering.



Forord

Masteren er den siste delen av mitt femarige studielep for & bli grunnskolelarer fra 5. til 10. trinn.
Masteroppgaven har vaert en prosess som startet nesten to ar for denne ferdige oppgaven foreligger.
I et av norskemnene, norsk 5, skulle vi skrive en semesteroppgave innen temaene lesing, skriving
eller muntlige ferdigheter. I forkant fortalte vare forelesere at dette kunne bli brukt som en
pilotoppgave for masteroppgaven var. Ved a gjore slik som mine forelesere radet oss om, fikk jeg
erfaringer som jeg har tatt med meg videre i arbeidet med denne oppgaven. Jeg har gjort endringer
med problemstillingen og intervjuguiden etter erfaringer fra pilotoppgaven fra norsk 5, noe som har
hjulpet meg til & spisse inn oppgaven min. Samtidig var det en fordel for meg 4 ha funnet tema eller
problemstilling tidlig, slik at det var klart da jeg skulle ta faget vitenskapsteori og metode. Gjennom
det faget fikk jeg reflektert rundt min metode og de forskningsetiske sidene ved min studie jeg
matte ta hensyn til.

Jeg har valgt & skrive innenfor tema lesevansker i leseopplaeringen pa mellomtrinnet. Jeg
valgte dette fordi det er noe jeg personlig har kjennskap til og har fatt interesse for utover i
studielopet. I min egen skolegang har jeg hatt vansker knyttet til lesing og skriving, for jeg startet pa
universitetet fikk jeg diagnosen dysleksi. Pa grunn av dette vil jeg rette en takk til mine
stattespillere underveis, de som har sagt seg villig til & lese korrektur, de som har hjulpet meg med a
finne informanter og medstudenter som har bidratt med diskusjoner og samtaler. Jeg vil ogsa rette
en spesiell takk til min veileder, Agnete Andersen Bueie, som har gitt erlige, konkrete og
konstruktive tilbakemeldinger underveis i prosessen, samt noen motiverende ord. Dette har vert

sveert verdifullt.

Oslo, mai 2022

Tone Lindekleiv
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1 Innledning

Da lereplanverket Kunnskapsleftet ble innfert i 2006, ble det definert fem grunnleggende
ferdigheter som alle fag skulle bidra til & utvikle: lesing, skriving, regning, & kunne uttrykke seg
muntlig og digitale ferdigheter. I prinsippene for lering, utvikling og danning i det nye
leereplanverket, LK20, er disse ferdighetene viderefort. Lesing er en ferdighet man trenger i alle fag,
i varierende grad. Alle fag har sine tekstkulturer og sitt fagsprak, og lesing som grunnleggende
ferdighet handler om & utvikle fagrelevante leseferdigheter og forstaelse for fagenes tekstkulturer
(Udir, 2017a). Det at vi har fem grunnleggende ferdigheter som vi skal jobbe med i alle fag og pa
alle trinn i skolen, er et uttrykk for at dette er basisferdigheter som béde har betydning for & kunne
lere, men ogsa for & kunne klare seg i livet etter skolen i et samfunn som er svert skriftbasert.
Samtidig vet vi at en del mennesker ikke har tilstrekkelige leseferdigheter for & klare seg i skolen
eller i arbeidslivet senere. I denne masteroppgaven har jeg valgt & fordype meg i denne tematikken
— vansker med lesing.

Lesing kan ha ulike roller i skolen. Lesing kan vare knyttet til en form for felles arbeid med
skjennlitteraere tekster eller sakprosatekster som skaper et utgangspunkt for leering i fellesskap og et
felles utgangspunkt for et eventuelt etterarbeid. Hvis lesingen i et slikt fellesarbeid skjer individuelt,
kan elever som strever med lesing, fa problemer med & delta pa linje med de andre elevene.
Hoytlesning av tekster kan gi alle elevene like forutsetninger for 4 ta del i det pafelgende arbeidet.
Hoytlesing er ogsa en forsikring om riktig avkoding, noe som gir bedre grunnlag for forstaelse.

Lesing er ogsa en leringsstrategi, som brukes i selvstendig leringsarbeid, og kravene til &
kunne tilegne seg kunnskap gjennom a lese, gker etter hvert som barna blir eldre. Innleeringen i den
norske grunnskolen bygger pa at elevene skal bli selvstendige i arbeidet sitt i arbeid hvor de
grunnleggende ferdighetene benyttes (Udir, 2017a). Selv om alle fag na har et ansvar for & utvikle
elevenes leseferdigheter, har norskfaget et hovedansvar for leseoppleringen. Gjennom den forste
leseoppleringen tilegner elevene seg en leseferdighet, og denne utvikles videre gjennom den andre
leseoppleringen. Samtidig er det ikke alle elever som felger normalutviklingen (Mossige, 2020).

Pa mellomtrinnet finner vi flere som sliter med lesing. Det kan vaere fordi de henger etter i
sin leseutvikling eller fordi de har en form for lesevanske. Uansett har elevene krav pé tilpasset
leseopplering som er tilrettelagt den individuelle eleven, slik at de folger skolelapet med
jevnaldrende barn.

Som norsklarer har man et ansvar for & tilpasse leseoppleringen for alle elever, det gjelder
bade elever som trenger flere utfordringer og de som strever med lesing. I denne studien skal jeg

undersoke hvordan et utvalg norsklerere pd mellomtrinnet tilpasser leseoppleringen for de som



strever, bdde med tanke pa hvordan de avdekker lesevansker og hvilke tiltak de iverksetter i
arbeidet med lesing. Jeg skal sammenlikne leerere og finne ut av hva de gjor som fungerer og hva
deres fokus er i1 leseopplaringen. Tiltak laererne iverksetter er for at s& mange elever som mulig skal
kunne lese i tilfredsstillende grad.

Tilpasset opplering er en av rettighetene norske skoleelever har. Det stir i opplaeringsloven
§ 1-3 at opplaeringen skal tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte eleven
(opplaringslova, 1998a, § 1-3). Elever med lesevansker kan noen ganger har problemer med a folge
ordinzr undervisning uten sarlig tilrettelegging eller tilpassing (Mossige, 2020). Som tidligere
nevnt, vil fokuset pé selvstendig innhenting av informasjon gjennom lesing oke i takt med barnets
alder. Derfor er tilpassing et nedvendig tiltak for elevene som strever med denne grunnleggende
ferdigheten. For & kunne tilpasse ma lerere eller andre fagkyndige kartlegge og avdekke vansker og
pa grunnlag av dette, sette inn hensiktsmessige tiltak.

PIRLS er en internasjonal undersegkelse og star for Progress in International Reading
Literacy Study, da undersgkes leseinnsats og leseferdigheter blant elever pa femte trinn fra en rekke
nasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2021). Dersom vi ser pa resultatene og utviklingen i disse
testene fra 2001 til 2016, kan vi se at det er feerre elever som blir betegnet som svake lesere, men
differansen mellom sterke og svake lesere er, dog, betydelig (Lundetrae og Gabrielsen, 2017).
Samtidig som det er en positiv utvikling i leseferdigheter, er det en tredjedel av laerere pa 5. trinn
som forteller at de ikke fér hjelp av en spesialister nar det kommer til & stotte dem faglig i arbeidet
med leseopplering (Lundetrae og Gabrielsen, 2017).

Lesing er noe vi gjor hver dag, pa lik linje med andre ting vi ensker & meste eller bli flinkere
til, er det nedvending & gve eller opprettholde lesekunnskapene. Dersom en elev i ung alder strever
med lesing, med spesifikke eller generelle lesevansker vil det kunne péavirke utdanningslepet.
Hensikten med lesing er blant annet & kunne hente ut informasjon av en tekst. Dersom det skorter
ved denne grunnleggende ferdigheten, vil det kunne ha betydning for motivasjon og viljen til &
legge inn en innsats i egen utdannelse. Det kan ha betydning for senere studie- og karrierevalg.

I de ulike fagene pa skolen er det informasjon elevene far gjennom tekst i varierende grad. |
mat og helse ma de lese en oppskrift, i naturfag og samfunnsfag mé de lese fagrelaterte tekster og i
norsk er det et mangfold av skjennlitteraere tekster og sakprosa. Dette er noen eksempler pd hva
elevene kan forvente & mote av tekster pa mellomtrinnet. I motet med disse tekstene er det elever
som vil kunne ha vansker for & hente ut informasjon av ulike grunner, her ma laererne legge til rette,
men hvordan gjer de det?

Laererne som underviser i norsk meter pa utfordringer nir det kommer til leseoppleringen

nér de meter en klasse med varierte leseferdigheter. Det finnes en rekke lesestrategier eller metoder



for 4 jobbe seg gjennom en tekst pa. Elevene kan pa mange vis streve med ulike sider ved lesing,
det er to sider ved lesing vi ofte fokuserer pé i den forbindelse, avkoding og forstielse. Hva eleven
har vansker med, har betydning for hvordan leereren ma tilrettelegge. Lerere vil benytte seg av
ulike metoder og har ulike muligheter for & gjennomfere sine planer for leseopplaring og tilpassing.
Jeg onsker & fa innblikk i hvordan norsklarere meter denne utfordringen, og hva de gjor spesielt nar
de har elever som strever med lesing. Derfor skal jeg undersgke hvordan et utvalg norsklarere pa
mellomtrinnet tilrettelegger leseopplaringer for elever med lesevansker. Som framtidig lerer er det
interessant & lytte til lerere som har erfaring med elever som opplever utfordringer med lesing hva
de gjor og hva de synes er utfordrende.

For a svare pa problemstillingen vil jeg gjennomfere tre individuelle intervju med
norsklerere pa mellomtrinnet. I intervjuene stiller jeg spersmal om hvordan laererne organiserer
leseopplaringen, hvordan de kartlegger og avdekker vanskene som elever strever med innen lesing,
og hvilke tiltak de iverksetter for disse elevene. Jeg er interessert i & hore om hva som hvilke tiltak
leererne har erfart at fungerer godt, og hvilke tiltak som eventuelt ikke fungerer. Mange skoler har i
dag iPad eller PC tilgjengelig til sine elever. Digitale verktey er en stor del av skolehverdagen for
noen elever, og det vil ogsé vere interessant & here hvilke erfaringer lrerne har med digitale
verktay 1 leseoppleringen og om det er nyttig for bade lererne og for elevene som strever med
lesing. Alle intervjuene avsluttes med & snakke litt om motivasjon og hva de gjor for & eventuelt gke
motivasjon for lesing.

Videre i denne oppgaven vil jeg legge frem teori og tidligere forskning i kapittel 2 Teori og
tidligere forskning. Kapittel 2 vil gi meg grunnlag for & drefte mine egne funn, samt navigere hvor
min egen oppgave ligger i fagfeltet. I kapittel 3 Metode, forklarer jeg hvilken metode jeg har brukt
for 4 hente inn data og refleksjoner, for eksempel med tanke pa validitet, relabilitet og etiske
refleksjoner. Kapittel 4 Resultat, vil jeg legge frem mine funn pa en systematisk mate. I kapittel 5
drofting, vil jeg hente frem sentrale funn og drefte dem i lys av teori og tidligere forskning fra

kapittel 2. I kapittel 6 Avslutning, skal jeg oppsummere oppgaven og svare pa problemstillingen.



2 Teori og tidligere forskning

I teorikapitlet vil jeg redegjore for teorigrunnlaget for denne oppgaven. I dette kapitlet vil jeg trekke
frem teori som vil styrke datamaterialet jeg har samlet inn til min undersekelse. Til 4 begynne med
vil jeg si noe om lesing generelt, deretter vil jeg g inn i feltet lesevansker, lesemotivasjon og
tilpasset opplering. Videre vil teorikapitlet ha en del om tilpasset opplaering og systematiske tiltak
for & stette leseopplaringen for elever med lesevansker. Til slutt i teorikapitlet vil jeg legge til en
oversikt over tidligere forskning for 4 kunne navigere min egen oppgave i forskningsfeltet.

Mitt teorikapittel vil vise hvilken kunnskap jeg bygger oppgaven min pa. Dette vil bli brukt

bade nar jeg utvikler intervjuguide, analyserer data og drefter mine funn.

2.1 Lesing

Leseferdigheter kan knyttes til det engelske begrepet Litteracy, som ofte blir oversatt til skriftlig
kompetanse (Gabrielsen, 2005). For 8 komme mer neyaktig inn pé hva dette begrepet innebaerer mé
man ha en forstaelse for hva lesing er. Hoover og Gough omtaler en leseformel som avkoding x
forstéaelse er lik leseforstaelse, og dette utgjor hensikten med lesing (Hoover & Gough, 1990).

Jarle Elvemo utviklet en definisjon av hva lesing er og legger vekt pa noen av de mest
fremtredende sidene ved det.

«Lesing er en spraklig prosess knyttet til grafiske symboler hvor hensikten er d tilegne seg

forstdelse gjennom fleksibel bruk ulike kognitiv-psykologiske strategier. Valget av

fremgangsmater bestemmes blant annet av tekstens vanskelighetsgrad typografisk og dens

innholdssammenheng, avhengig av formdlet med lesingen og det enkelte individs ferdighet i

teknisk avkoding.» (Elvemo, 1986, s. 13)
Som Elvemos definisjon viser, handler lesing om to delprosesser. For det forste m& man avkode
grafiske symboler, og deretter forstd det man leser, noe som ogsa vises i leseformelen til Hoover og
Gough. Gabrielsen mener at leseformelen gir et forenklet bilde av leseprosessen, hvor den ene
delprosessen er likeverdig avhengig av den andre. For eksempel, avkoding er verdilgst dersom man
ikke kan forsta tekstens innhold (Gabrielsen, 2005). Denne forklaringen er med pé & understreke
hvor kompleks leseprosessen er og viktigheten med & beherske bade avkoding og forstielse
samtidig i1 leseprosessen. Dersom vi snur pa det vil vi ikke kunne oppna noen forstaelse dersom

leseren ikke kan avkode det som star skrevet.



Leseutvikling er prosessen fra en person larer seg é lese til den har blitt en avansert leser.
Spear-Swerling og Sternberg (1998) har utviklet en leseutviklingsmodell som viser 6 faser i
leseutviklingen, og eventuelle vansker som kan oppsta i hver fase.

Den forste fasen er ordgjenkjenning ved hjelp av visuelle holdepunkter. De visuelle
holdepunktene kan vare ord eller logoer de vet hva betyr, for eksempel sitt eget navn eller
McDonsld’s. Denne formen for lesing kalles logografisk avkoding (Refsahl, 2021), og er en form
for foralfabetisk lesing der barnet ikke har klart & koble sammenhengen mellom bokstavene i
alfabetet og lyd (Refsahl, 2021). Noen lesere blir vaerende i forste fase av leseutviklingen og sporer
av leseutviklingen for de har fatt noen alfabetisk innsikt. Disse leserne har en svak fonologisk
bevissthet, de leser gjennom visuelle holdepunkter og bruker gjetting som sin hovedstrategi
(Refsahl, 2021).

Den andre fasen i leseutviklingen er a kjenne igjen ord ved hjelp av fonologiske
holdepunkter. I denne fasen har leseren utviklet en viss alfabetisk innsikt. Leseren forstér at
bokstavene representerer lyder som i ordnet og systematisk rekkefelge blir trukket sammen til ord. I
begynnelsen identifiserer gjerne barnet lyder som er forst og sist i ord (Refsahl, 2021).

Den tredje fasen dreier seg om kontrollert ordgjenkjenning. Da mestrer leseren & avkode ord
neyaktig, ordene blir lest fonologisk, lyd-for-lyd. Etter hvert som leseren leser ord flere ganger vil
avkodingen bli sikrere og hastigheten vil gke (Refsahl, 2021).

I den fjerne fasen mestrer leseren automatisk ordgjenkjenning. P& dette nivaet er avkodingen
automatisert. Dette kalles for ortografisk lesing og nar barnet har kommet hit i utviklingen, krever
ikke avkodingen like mye oppmerksomhet (Refsahl, 2021). I automatiseringsfasen hvor ord blir
kjent igjen automatisk, kan leseren benytte seg av fonologiske og ortografiske lesestrategier om
hverandre (Refsahl, 2021).

Den femte fasen dreier seg om strategisk lesing, det vil si at leseren utvikler gode strategier
for 4 forsta det de leser. Lesing blir i sterre og sterre grad brukt som en metode for & tilegne seg
kunnskap og informasjon.

I den sjette og siste fasen som Spear-Swerling og Stenberg har utviklet, finner vi avansert
lesing. P4 dette nivdet benytter leseren seg av godt utviklede leseforstaelsesstrategier, reflekterer
over tekster og kan sammenlikne innhold. Leseferdighetene fortsetter & utvikle seg gjennom livet,
de vil bli utfordret og jobbet med (Refsahl, 2021). Disse utviklingsfasene gér fra foralfabetisk lesing
til & bli strategiske lesere. Etter hvert som den tekniske siden er etablert, vil stadig mer energi kunne
brukes til & forstd det leste.

Leseforstaelse er en avgjerende ferdighet i et kunnskapssamfunn som vi lever i, som gjelder

bade innenfor og utenfor skolen, hvor forstéelse av ulike typer tekster er en viktig side ved
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kunnskapstilegnelse (Braten, 2007). Braten definerer leseforstaelse pad denne maten: «/eseforstdelse
innebcerer d utvinne og skape mening ved d giennomsoke og samhandle med skrevet tekst»

Leseforstéelse ble for alvor satt pa agendaen etter at norske elever deltok i den
internasjonale kartleggingsproven PISA i ar 2000, hvor resultatene ble overraskende i negativ
retning. Malet med kartleggingen var, blant annet, & vurdere og sammenlikne leseforstaelse til
265 000 15-aringer fra 32 ulike land (Bréten, 2007). Etter deltakelsen ble norsk lesepedagogikk lagt
under lupen hvor lerere, skoleledelse og forskere deltok som informanter til forskningen. Forskerne
kom frem til at leererutdanningen ikke gav godt nok grunnlag for lerere for leseundervisning pa
ulike trinn (Braten, 2007).

Leseforstéelse er, som nevnt, en kompleks prosess. Dersom vi plukker elementene i
prosessen fra hverandre kan vi granske de ulike komponentene som leseforstielse inneberer
(Bréten, 2007). Alle komponentene spiller en rolle i hvordan vi forstér teksten. En viktig
komponent er ordavkoding.

Ordavkoding er det ene leddet i leseformelen til Hoover og Gough. Det inneberer at leseren
identifiserer en rekkefolge av skrifttegn som et ord og henter frem ordets lyd og mening fra
hukommelsen (Bréten, 2007). Ordavkoding blir ogsa oppfattet som den tekniske delen av lesing. A
avkode ord er 4 finne ut hvilke ord som star skrevet, enten ord vi har kjennskap til fra for, eller helt
nye ord. (Refsahl, 2012). Dersom det er kjente ord, harer disse til personens ordforrad eller det
mentale leksikon, det er ord som er lagret i hukommelsen med uttale og mening (Bréten, 2007). Et
eksempel pa avkoding av et ord kan vare ordet «bil», det er et ord som bestar av tre bokstaver i en
bestemt rekkefolge, B — 1 — L. Hver av disse bokstavene har en bestemt lyd som sammen skaper et
ord som vi har en felles forstielse for hva er, en bil er et motorisert kjoretoy pd fire hjul.

Det er vanlig a skille mellom tre avkodingsstrategier: logografisk, fonologisk og ortografisk
avkoding (Refsahl, 2012). Logografisk avkoding betyr a betrakte et ord som et bilde eller en logo
(Refsahl, 2012). Denne metoden bruker de fleste i starten av leseopplaringen, ved a bli fortalt
hvilket ord som star skrevet kan de ved visuelle holdepunkter kjenne igjen ord. Det vil si at leseren,
i sveert liten grad, benytter seg av ordets indre holdepunkter, men heller egenskaper som lengde pa
ordet og omriss. Dersom det er bestemte ord som skal avkodes, er gjetting en mer vanlig metode
(Refsahl, 2012).

Dersom barna felger en normal leseutvikling, vil de etter hvert oppdage alfabetets prinsipper
med sammensetning av ord og lyder (Ramsberg, 2022). Fonologisk avkoding betyr a lese ord ved
hjelp av bokstavenes lyder (Refsahl, 2012). I fonologisk avkoding vil ordet bli delt opp i fonemer
ved en fonologisk analyse. En fonologisk syntese vil trekke disse lydene sammen til en lydpakke.

Denne lydpakken er ikke det ordentlige ordet, ferdig avkodet, det kan ofte heres litt mekanisk ut



sameliknet med det ordentlige ordet. Hukommelsen leter etter liknende ord leseren har hert for og
vil koble dem sammen for & gi ordet, som star skrevet, riktig uttale og betydning (Refsahl, 2012).

I prosessen hvor leseren utvikler en automatisert ordavkoding vil han eller hun bruke
fonologisk og ortografisk ordavkoding om hverandre (Refsahl, 2012). Ortografisk ordavkoding
innebarer umiddelbar og rask gjenkjenning av et ord pa grunn av ordets ortografi eller skriveméte
(Refsahl, 2012). Ortografi er et gresk ord og betyr rettskriving (Gundersen, 2020). Siden
avkodingen gar sé fort for seg, virker det ikke som en strategi, men heller som inngvde ordbilder
(Refsahl, 2012). Med denne beskrivelsen kan ortografisk og logografisk avkoding virke ganske likt.
Forskjellen mellom ortografisk og logografisk ordavkoding er at ortografisk avkoding utvikles
gradvis gjennom fonologiske strategier og organisering av informasjon om vanlige
bokstavkombinasjoner og ordstrukturer (Braten, 1994). Jeg velger a bruke en del plass pa & gjeore
rede for dette med avkoding, fordi dette er et av omradene elever med lesevansker kan streve med.
Serlig elever med dysleksi har problemer pa det fonologiske omrédet, som vil kunne pavirke evnen
til & avkode automatisert.

De andre komponentene i leseforstaelse er muntlig sprak, kognitive egenskaper,
forkunnskaper, kunnskap om skrifisprak, forstaelsesstrategier og lesemotivasjon (Bréten, 2007).
Videre i kapitlet vil jeg forklare hvilken rolle disse komponentene har i tilknytning til leseforstaelse.

Selv om lesing dreier seg om 4 forsta skriftlig sprak, vil det bli vanskelig dersom det skorter
pa den muntlige sprdkkompetansen. I begrepet muntlig kompetanse kan vi inkludere begrepene
ordforrad, grammatikk, spraklig bevissthet og verbal hukommelse (Briten, 2007). For at man skal
forsta det som star skrevet i en tekst er det nedvendig med et tilstrekkelig ordforrdd. For eksempel
vil det vaere vanskelig 4 fa noe ut av en setning dersom det er et eller flere ord leseren ikke far noen
betydning ut av. Det er konsensus i forskningslitteraturen at lesere med sterre ordforrad ser ut til &
forsta det de leser bedre i forhold til lesere med mindre ordforrdd (Pressley, 2006). Med et adekvat
ordforrad er det ogsd nedvendig at leseren har visse grammatiske kunnskaper. Dette inneberer at
leseren har implisitt eller eksplisitt kjennskap til grammatiske enheter i talen, dette vaere seg syntaks
og semantikk (Vellutino, 2003). Ved grammatiske endringer eller beyninger kan en setning fa en ny
betydning eller endres til et spersmal.

Vellutino (2003) skriver at spraklig bevissthet vil si bevissthet om sprékstrukturer. I den
forste leseopplaeringen er fonologisk bevissthet svert viktig, fordi det & knekke lesekoden handler
om & forsta koblingen mellom grafemer og fonemer. Med leseforstéelse er det betydningsfullt med
syntaktisk bevissthet og pragmatisk bevissthet. Syntaktisk bevissthet dreier seg om leserens
sensitivitet for hva som er grammatisk akseptabelt. Dette gjor leseren i stand til & registrere om en

setning er i overenstemmelser med sprakets regler for boyning og setningsbygning (Vellutino,
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2003). Det betyr at en leser pa mellomtrinnet som har en aldersadekvat spraklig bevissthet vil kunne
avslere om en setning har en feilstilling som skaper ugrammatiske eller meningslese setninger
(Braten, 2007).

Leseforstéelse avhenger av en verbal hukommelse, det vil si at leseren har evnen til & hente
frem meningsfulle ord, fraser eller setninger fra hukommelsen. Vi kategoriserer hukommelse i tre
ulike typer, avhengig av hvor lenge vi husker noe. Det er korttidsminnet med en varighet som
regnes 1 sekunder, da fir leseren mulighet til 4 forstd hva ord og setninger betyr. Arbeidsminnet kan
vi regne med 1 minutter, her oppbevares meningen fra ulike deler at teksten som skaper storre
meningssammenheng. Langtidsminnet er omtrent et ubegrenset lagringssystem for alle typer
kunnskaper. Her lagres all spraklig informasjon som leseren har tilegnet seg (Bréten, 2007).

Kognitive egenskaper kan vere ikke-spréklige egenskaper som har betydning for
leseforstielsen var. Disse egenskapene er oppmerksomhet, visuell forestillingsevne og generell
intelligens (Braten, 2007). Evnen til vedvarende og selektiv oppmerksomhet henger sammen med
forstaelse og lering generelt. Det har ogsé en forbindelse med forstéelse og lering under lesing.
Lesere som klarer & holde fokus pa innholdet i teksten og ikke blir forstyrret av indre eller ytre
faktorer har et klart fortrinn nar de skal forsta innholdet i det de leser (Braten, 2007). Konsentrasjon
er individuelt og kan vare krevende for lesere som har konsentrasjonsvansker i ulik grad.

Evnen til & danne, lagre og hente frem visuelle fremstillinger kan pavirke leseforstaelsen
var. Ved & visualisere innholdet i teksten vil leseren i1 sterre grad kunne benytte seg av andre
modaliteter i en tekst, som et bilde eller en illustrasjon, som stette for leseforstielsen (Braten,
2007).

Det viser seg at resultater pd intelligens- eller evneprover korrelerer med resultater pé
leseforstaelsesprover (Braten, 2007). For a kunne forsta det man leser er det som regel viktig at
leseren ma kunne tenke logisk, analysere informasjon kritisk og trekke slutninger som gér utover
det som eksplisitt blir uttrykt i teksten (Braten, 2007). Det er verdt & merke seg at selv om generell
intelligens og leseforstielse har en klar sammenheng, sa er det liten sammenheng mellom malt
intelligens og avkodingsferdigheter (Briten, 2007).

Forkunnskaper i forbindelse med leseforstéelse betyr hva leseren vet om teksten fra for.
Kintsch (1998) mener at dersom en leser virkelig skal leere noe av det hun eller han leser, pa en
mate som gjor at leseren kan bruke det som har blitt lest i nye sammenhenger, kreves det at
informasjon fra teksten som leses samtaler med det leseren vet om innholdet fra for.

Det finnes mange likheter og sammenhenger mellom skriftsprak og muntlig sprak. Samtidig
har det betydning for leseforstaelsen at leseren er kjent med skriftsprakets saeregenheter. For

eksempel at skriftspraket er mer planlagt, mindre personlig og det er permanent som gjer at vi kan
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lese tekster om og om igjen. Kunnskap om skriftspriket innebarer at leseren kan benytte seg av
hensiktsmessige strategier til ulike type tekster og sjangre, med hensyn til sprék, struktur og
organisering (Bréten, 2007).

Forstdelsesstrategier kan defineres som mentale aktiviteter som leseren velger & iverksette
for & tilegne seg, organisere og utdype informasjon fra tekst, samt for & overvake og styre sin egen
tekstforstaelse (Braten, 2007). Braten og Samuelstuen (2005) deler forstielsesstrategier inn i fire
hovedkategorier. Hukommelsesstrategi er repetisjon eller gjentakelse av informasjon i teksten som
har blitt lest. For eksempel kan repetisjon av enkelte avsnitt eller det & skrive ned nekkelord fra
teksten vaere en metode for & memorere innholdet (Braten og Samuelstuen, 2005).
Organiseringsstrategi er a binde sammen innhold gjennom gruppering eller ordne informasjon eller
ideer som blir fremstilt i teksten. Metoder for & skaffe oversikt kan vare begrepskart, kortere
sammenfatninger av teksten eller strukturerte notater (Braten og Samuelstuen, 2005).
Elaboreringsstrategi er & benytte at den nye informasjonen i teksten bearbeides eller utdypes av den
kunnskapen leseren har fra for som er med pa & gjore teksten mer meningsfull. Eksempler pa
elaboreringsstrategier er & sammenlikne det nye med det man kan fra for, eksemplifisere, trekke inn
relevante personlige erfaringer eller tenke pa hvilke praktiske konsekvenser en teoretisk beskrivelse
kan ha (Bréaten og Samuelstuen, 2005). Overvakingsstrategi er strategier leseren bruker for & sjekke
eller evaluere egen forstaelse underveis i lesingen, for eksempel at leseren spor seg selv om han
eller hun forsto det som sto skrevet. Det & benytte seg av en overvakningsstrategi vil enten bekrefte
eller avkrefte leserens forstéelse og kan da fortsette som vanlig eller gjore noen endringer (Braten
og Samuelstuen, 2005).

Lesing er en aktivitet som krever en viss mengde konsentrasjon og energi, serlig fra de som
mangler leseflyt eller bruker lang tid pa avkoding. Lesing blir ofte assosiert med noe som er
kjedelig eller vanskelig og konkurrerer derfor med andre aktiviteter som & se pa TV, spille spill,
here pa musikk eller vaere sammen med venner. Med det i minnet kommer motivasjon inn som en
komponent i leseforstaelsen. Motivasjon dreier seg om valgene vi mennesker tar, hvorfor vi velger
noe fremfor noe annet. Nar det kommer til lesemotivasjon spesielt, er folgende komponenter serlig
aktuelle: forventning om mestring, indre motivasjon og mestringsmal (Guthrie et.al, 2004). Jeg

skriver mer om dette i kapittel 2.3 motivasjon.

2.2 Lesevansker

Det er mange maéter vi kan definere at noen har enn lesevanske pa. I denne oppgaven bruker jeg

definisjonen til Solveig-Alma Halaas Lyster som definerer lesevansker med at eleven eller barnet
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ikke leser pa linje med det som er forventet ut ifra elevens mentale alder og opplaringen den har
fatt (Lyster, 2012). Som tidligere nevnt viser leseformelen til Hoover og Gough avkoding x
forstéaelse er lik leseforstaelse (Hoover & Gough, 1990). Dersom det oppstér vansker i et av leddene
1 denne formelen vil det komme til uttrykk som en lesevanske. Lesevanskene kan enten vere
spesifikke lesevansker, som dysleksi, eller generelle lesevansker. Nar det kommer til lesevansker
knytter vi det enten opp mot leseforstéelse eller ordavkoding (Lyster, 2012).

Nedenfor kan vi se en modell som viser en skjematisk inndeling av leseferdigheter, som er
hentet fra Lesesenteret i Stavanger. Det er to akser, hvorav den ene viser god/svak forstaelse, den
andre viser sterk/svak ordavkoding. Oppe til venstre finner vi leseren som forstar hva teksten
innebarer, men har svake avkodingsevner. Oppe til hgyre har vi leseren som bade har sterke
avkodingsevner og har forstaelse for tekstens innhold. I omrddet nede til venstre er de leserne som
sliter med bade avkoding og forstaelse. I det siste omradet pa dette spekteret finner vi de leserne
som har vansker med forstielse av tekst, men ikke avkoding. Modell 2.1 viser leseferdigheter som
gjelder for alle lesere, fra leseren som ikke har noen vansker til de som strever med lesing til
hverdags og i fag (Lesesenteret, 2017). Denne figuren representerer et spekter hvor en leser kan bli

plassert i narheten eller langt unna aksene.

God forstéelse

Svak ) Svak ordavkoding T Ingen vansker Sterk

- Vansker med ordavkoding o -
ordavkodlng 808 Vansker med leseforstaelse ordavkodlng

sprakforstaelse

Svak forstaelse

Vigdis Refsahl (2012) gjennomferte en undersgkelse hvor hun kunne antyde fire typer lesere.
Dette gjorde hun ved & gjennomfore screeningprever hvor sikkerhet og tempo i elevers lesing ble
maélt (Vigdis Refsahl, 2012, s.67). Disse fire leserne kan vi ogsa plassere i modell 2.1.

1. Personer som leser bade raskt og riktig og forstér innholdet i tekstene. I modellen over

finner vi denne leseren oppe til hoyre.

2. Personer som leser raskt, men som har mange feil. Dette kan vaere kompensatoriske lesere
noe som vil pavirke leseforstaelsen da ordene ikke alltid blir lest riktig. Denne vansken
finner vi oppe til venstre i modeller over.

3. Personer som leser langsomt, men riktig. Dette kan vere langsomme og sikre lesere som

bruker fonologiske strategier. Det at en leser er noyaktig og leser sakte vil pavirke
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leseforstielse med tanke pa hvor fokuser ligger, altsa i ordavkodingen. Derfor finner vi
denne leseren nede til hoyre i modellen over.

4. Personer som leser sakte og samtidig har mange feil. Dette kan vere en logografisk eller

kompensatorisk leser med store vansker, eventuelt ikke-lesende personer. Denne leseren kan
vi finne nede til venstre i modellen over.!

P& 5. trinn er det forventet at elever skal kunne finne, tolke og reflektere rundt tekster de leser
som stadig blir mer komplekse (Udir, 2020). Elevene skal kunne benytte seg av ulike lesestrategier
til ulike formal for & forsta tekster, finne informasjon og tolke innholdet i tekstene (Udir, 2017b). Pa
grunn av flere akademiske ord og fagord som tas i bruk pé tvers av fag vil enkelte oppleve
forvirring. Overgangen fra barnetrinnet til mellomtrinnet kan virke stor da det er ekte forventninger

til ordforrad, sprakforstaelse og leseferdigheter (Lyster, 2012).

2.2.1 Avkodingsvansker

Dersom en elev har en lesevanske som knyttes opp mot ordavkoding vil det kunne utarte seg pa
ulike mater. Den kompensatoriske leseren er den som leser langsomt og fremdeles er usikker pé
avkoding og staving.

Som jeg har redegjort for tidligere, leerer mange barn seg & lese med logografisk
ordavkoding. Noen barn fortsetter a avkode ord som visuelle bilder, noe som vil bli problematisk
nér eleven starter pd mellomtrinnet. Det er fordi denne formen for avkoding kun er hensiktsmessig
dersom det er lette tekster med mange hoyfrekvente ord, noe som forekommer mer og mer sjeldent
pa mellomtrinnet. Logografisk avkoding kan kjennetegnes hos elever som leser hurtig med
ungyaktig avkoding (Ramsberg, 2022).

Dysleksi er en spesifikk lesevanske som gar under kategorien avkodingsvanske som vil
pavirke leseflyt og leseforstielse (Mossige, 2020). For skoleelever betyr dysleksi en lerevanske
som pavirker de ferdighetene som er involvert i ngyaktig og flytende ordavkoding og staving
(Mossige, 2020). I 1995 kom Jacobson og Lundetrae med en formulering pa at dysleksi er et avvik i
avkodingen av skrevne ord som skyldes en defekt i det fonologiske systemet (Jacobson og
Lundetrae, 1995). Selv om det er en defekt i denne kognitive prosessen vil ikke mennesker med
denne spesifikke lesevansken vare mindre intelligente enn andre. Elvemo skriver at dyslektikere
har normal eller hgy intelligens (Elvemo, 2004,). Selv om eleven kan ha problemer med a avkode

tekst, vil eleven kunne har god forstaelse, for eksempel hvis teksten blir opplest.

! Deler av kapittel 2.2, om lesevansker, er hentet og bearbeidet fra en tidligere oppgave ved USN (eksamensoppgave i
emnet MG2NOS - norsk 5).
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2.2.2 Forstaelsesvansker

Naér vi leser og forstar det som star skrevet, samhandler vi med det vi avkoder i teksten, henter frem
informasjon fra langtidsminnet og setter sammen informasjonen fra teksten og det vi kan fra for slik
at det gir mening (Mossige, 2020). Det kan vi ogsa forklare med at vi er avhengige av metakognitiv
kunnskap og et adekvat ordforrdd for at en tekst skal gi mening.

Leseforstaelsesvansker defineres som vansker med & forsta hva det er man leser, samtidig
som ordavkodingen er pa heyde med hva som forventes for alderstrinnet (Lyster, 2013). Det er flere
elever som har problemer med leseforstaelse som en sekundar vanske, og leseforstaelse er, 1
motsetning til avkoding, en ferdighet som ikke kan automatiseres (Hekneby, 2011). Ordavkoding
blir sett pa som flaskehalsen til god leseforstaelse i faglitteraturen, og da spesielt flytende og
automatisert ordavkoding (Bréten, 2007). De elevene som har vansker med leseforstielse som en
primarvanske er barn med darlig utviklet sprak, for eksempel barn som har norsk som andresprék
eller barn som har et svakt ordforrad (Lyster, 2013).

Naér det gjelder elever med norsk som andresprak, kan de ha et bedre utviklet ordforrad pa
morsmaélet sitt enn pa norsk. I kapittel 2./ Lesing beskrev jeg komponentene innen leseforstielse.
Vansker eller forstyrrelser knyttet til en eller flere av disse komponentene vil pavirke
leseforstielsen. Dersom vi ser pd muntlig sprak i ssmmenheng med leseforstéelse, er det ifolge
Vallutino (2003) en forutsigbar forskjell hos unge lesere. Ofte er mangelfull muntlig kompetanse
knyttet til lesere som har norsk som andresprak.

Kognitive egenskaper gar inn under de ikke-spraklige kognitive evner, som tidligere nevnt.
Dersom en leser har vansker tilknyttet konsentrasjon vil det pavirke leseopplaeringen med tanke pa
at det kan vere en energikrevende prosess og en viss mengde fokus. Videre er det vist at det er en
sammenheng mellom malt generell intelligens og leseforstaelse, det vil si at de som maéler lavt vil
ha forstyrrelser i leseforstaelsen (Bréten, 2007).

Forkunnskaper kan vere mer eller mindre relevant i tilknytning til en tekst. Dersom en leser
aktiverer forkunnskapene sine pd en méte hvor det virker mot sin hensikt. For eksempel & ikke
endre pé sine forutinntattheter vil den nye informasjonen ha mindre innflytelse pd leseren, ganske
lose assosiasjoner kan avlede leseren fra hovedinnholdet i teksten (Braten, 2007).

Dersom en leser har manglende kunnskaper om skriftspriket, vil det pavirke avkoding og
evnen til & tenke kritisk ved ugrammatiske setninger. Han eller hun vil ogsa ha problemer ved valg
av lesestrategier i mote med ulike teksttyper eller sjangre.

Forstdelsesstrategier er en komponent som skal forsikre leseren at han eller hun oppnér
leseforstaelse i tilstrekkelig grad. Lesere som ikke forsikrer seg om nettopp dette kan lese setninger,

avsnitt og sider uten & f med seg hva teksten dreier seg om.
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Utover i skolelagpet kan det oppsté en negativ utvikling av lesemotivasjon. Det kan hende at
lesere blir mer bevisst sine egne begrensninger og at de sammenlikner sine egne prestasjoner med
andres, 1 tilknytning til evaluering i skolesammenheng (Bréten, 2007). Dette er et eksempel pa
hvordan lesing blir en aktivitet som ikke er selvbestemt, men styrt av ytre faktorer og ytre
motivasjon. Motivasjon for lesing er en viktig faktor nér det kommet til & utfor arbeidsoppgaver og
vaere mottakelig for & lere nye ting, enten teoretisk eller praktisk. Derfor kommer er delkapittel som

dreier seg om motivasjon.

2.3 Motivasjon

Motivasjon for & lere noe eller motivasjon for & gjere en innsats er knyttet til en erfaring med a
lykkes. En elev som forventer & mestre en oppgave vil vare langt mer motivert til & gjennomfore i
forhold til elever som ikke har forventninger til egen mestring (Lyster, 2013).

Vi kan skille mellom to ulike former for motivasjon, indre- og ytre motivasjon. Den indre
motivasjonen utvikles gjennom interesser, ensker og behov som et individ skulle ha. Den ytre
motivasjonen blir styrt av ytre faktorer som belenning/mangel pé belenning eller en eventuell frykt
for hva som skal skje hvis man mislykkes (Refsahl, 2012). Dersom en elev er styrt av ytre
motivasjon er ikke eleven interessert i oppgaven som skal gjeres, men gjor det ut fra plikt eller
belenning. Dersom elever er styrt av en indre motivasjon er det lerelyst som ligger til grunn og
innleering av egenskaper vil oppstas i1 heyere grad (Elvemo, 2004).

I leseformelen til Hoover og Gough er det avkoding og forstaelse som utgjer de to leddene i
formelen, det er dog flere leseforskere som mener at motivasjon for & lese er en vesentlig faktor i
denne sammenhengen (Gabrielsen, 2005).

En rekke studier og undersgkelser viser til at elever med lesevansker, sprakvansker,
leerevansker eller som har andre leringsmessige utfordringer av andre grunner, vil ofte ha
utfordringer med hensyn til motivasjon (Lyster, 2013). Dersom elever meter pa tekster som er
vanskelige kan vi si at de blir mindre tilgjengelige for dem og de kan utvikle en unngéelsesstrategi
(Morgan og Fuchs, 2007).

Guthrie og Humenick gjennomforte en metaanalyse av 22 studier identifisert fire forhold som er
sentrale for & gke og holde fast pd motivasjonen hos svake lesere (Guthrie og Humenick, 2004):

1. Interessante og tydelige mal for lesingen

2. Stette elevens egne valg av tekst eller tema

3. Finne tekster i seg selv kan virke motiverende for elever

4

Okt sosial samhandling mellom elever i tilknytning til leseaktivitet
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Motivasjon er en viktig faktor for & kunne gjennomfere lesetrening og finne leseglede.
Sammenhengen mellom manglende motivasjon og vansker knyttet til oppgaven eller aktiviteten er

et gjentakende menster, det vere seg sport, jobb eller i dette tilfellet, lesing (Lyster, 2013).

2.4 Tilpasset oppleering

Barn begynner pa skolen med ulike forutsetninger. Denne variasjonen er med pa a skape et
mangfoldig klasserom med ulike styrker, men ogsé store forskjeller med tanke pa mestring og niva
pa de grunnleggende ferdighetene (Lyster, 2013).

Kognitive og sosiokulturelle perspektiver pa laering innebarer at den som skal lere noe far
nok stette til & oppdage pa egenhdnd hvordan det er lurt & ga frem for a fa til det som skal leres.
Samspillet mellom lerer og elev trenger & veere mer en direkte belaring og opptrening av
ferdigheter (Refsahl, 2012).

Ved 4 se elevene gjennom kognitive og sosiokulturelle perspektiver vil det vaere onskelig a
finne den proksimale utviklingssone. Den proksimale utviklingssonen betyr at eleven loser
oppgaver ved hjelp av en voksen eller andre som kan mer enn den selv, deretter alene. P4 denne
maten blir voksne en slags medierende hjelper ovenfor eleven, ved & bidra til & vise eller forklare
hvordan de skal lgse en oppgave (Imsen, 2015).

Elever i skolen er komplekse sammensetninger som utgjer et helt menneske, derfor er det
flere elementer som spiller inn nér lerere skal tilrettelegge undervisning eller skolehverdagen.
Under er en mangedimensjonal modell for tilpasset opplaring, i midten er «hele eleven». Model 2.4
tar hoyde for hvilke sider ved elevens forutsetninger som ber legges til grunn i

planleggingsprosessen for en larer (Imsen, 2015).

Kulturell

forankring Kognitive evner

og kognitive
prosesser

Kunstneriske og
skapende evner

Hele
eleven

Faglig

Sosial utvikling kunnskapsniva

Motivasjon og
interesse

Fysiske
forutsetninger
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Kulturell forankring innebzrer at undervisningen ma vare sensitiv til elevens kulturelle
bakgrunn. Kunnskapene, vereméten og bakgrunnen til eleven er noe han eller hun bringer med seg
fra sitt hjemmemiljo (Imsen, 2015).

Kognitive evner og kognitiv prosess forteller oss at leerere ma vere bevisst pd hvordan
elevene laerer effektivt ved hensiktsmessige metoder. Da ma lareren vere bevisst pa hva slags
leeringsstrategier og kognitive prosesser elevene gjor nytte av (Imsen, 2015).

For & kunne utvikle et faglig kunnskapsnivd ma laereren ta hensyn til hva elevene kan fra for
om enkelte emner i de ulike fagene. Da er det enskelig & finne den enkeltes proksimale
utviklingssone ved hjelp av oppgaver de kan bli utfordret av som ikke er for vanskelige (Imsen,
2015).

Motivasjon og interesse er som tidligere nevnt en sentral faktor i all leering. Det gjor at
undervisning eller valg av didaktiske grep ma vekke nysgjerrighet, interesse, litt spenning og et
onske om a produsere for & leere (Imsen, 2015).

Noen fag er sensitive med tanke pa fysiske forutsetninger, samtidig er alle elever unike nér
det kommer til modning og vekst. For & inkludere elever sosialt og faglig ma lerere ta hensyn til
elevens finmotoriske utvikling og den generelle evnen til & beherske kroppen sin (Imsen, 2015).

Selvinnsikt inneberer & ha et bevisst forhold til seg selv, sine muligheter og begrensninger.
Dette er det ikke alle elever som har utviklet, elever med lesevansker kan ha lav selvoppfatning.
Her har laereren muligheter til & utfordre elevene uten & la darlig selvoppfatning hemme elevens
leering, dette er mulig dersom lareren har et vakent blikk for nettopp dette (Imsen, 2015).

Ikke alle elever er i stand til 4 vurdere konsekvensen av egne handlinger, for at elever skal
kunne ha et godt psykososialt leeringsmilje er man samtidig avhengig av en sosial utvikling hos
elevene. Dersom laring blir sett pd som en sosial prosess, ma man utnytte styrker og muligheter
elevene har til & fungere i det sosiale leringsfellesskapet (Imsen, 2015).

Skolen har tradisjon for 4 ha en teoretisk kunnskapstilegnelse. Elever mé utforske
kunstneriske og skapende evner for & gi rom for et bredt evnespekter (Imsen, 2015).

I en elevgruppe er det store ulikheter mellom individene, da er det hensiktsmessig a legge til
rette for hver enkelt for & inkludere alle sosialt og faglig. Malet med grunnskolen er at barna skal
utvikle kunnskap, ferdigheter og holdninger for & kunne mestre livene sine og for a kunne delta i
arbeid og fellesskap i samfunnet. De skal fa utfolde skaperglede, engasjement og utforskertrang

(Lovdata, 1998a, §1-1).
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24.1 Tiltak for elever som strever med lesing

I en mangfoldig klasse er det behov for tilrettelegging. For & ha innsikt i elevers leseferdighet, ma
lerere kartlegge elevene. I den norske skole er det retningslinjer for kartlegging av elever i lesing,
skriving og regning. Andre ferdigheter blir ogsé kartlagt som muntlige- eller faglige ferdigheter,
men gjennom andre metoder, for eksempel 4 lese tekster elevene har skrevet eller observasjon.
Kartleggingsprovene skal brukes av lerere for & finne elever som trenger ekstra oppfelging i
grunnskolen. (Udir, 2022).

Etter en kartlegging ma larere eller andre finne tiltak som vil vare nyttige for den enkelte
eleven som har et behov for tilpassing. I lopet av en uke pa skolen er det flere ulike
leeringssituasjoner hvor elever trenger tilpassing for a kunne gjennomfere arbeidsoppgaver, med
eller uten hjelp. Den norske skolen har et ansvar for at barna blir inkludert i undervisningen eller at
de blir tilbudt de tiltakene som er ngdvendige. I Meld st.6 (2019-2020) kom det et forslag om at alle

skoler skal ha en stattemodell for tilpasset opplaering som vist under:

System for tiltak
Ordinzrt pedagogisk - Inkluderende fellesskap
tilbud til alle - Tilpasset pedagogisk tilbud til alle elever

- Kompetanse nar elevene

- Samarbeid med andre tjenester

- Godt skolemiljo
Ekstra tiltak i det - Intensiv opplaring
ordinzre pedagogiske - Tiltak for elever med heyt l&ringspotensial
tilbudet
Seerskilte tiltak - Spesialpedagogisk hjelp
- Spesialundervisning

- Serskilt sprakopplering

Med dette systemet er det nadvendig at leerere avdekker og identifiserer vanskene som
befinner seg 1 klassen. Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) gjennomferer sakkyndige
vurderinger, det legges opp til et tett samarbeid mellom skoler og PPT. Hensikten med et tett

samarbeid er for at elevene skal fa en rettferdig saksbehandling og oppfelging (Mossige, 2020).



Elever som ikke har tilfredsstillende utbytte av den ordinare oppleringen vil, i henhold til
opplaeringsloven §5-1, ha rett pa spesialundervisning (oppleringslova,1998b, §5-1). Dersom laerere
eller foresatte mistenker at eleven ikke har et tilfredsstillende utbytte av det ordinaere
oppleringstilbudet vil eleven fi en henvisning til PPT. Etter kartlegging utarbeider PPT en plan for
evt. spesialundervisning og hvor mange timer eleven har rett pa spesialundervisning. Den
sakkyndige vurderingen vil bli fulgt opp av skolen ved at de vil utvikle en individuell
opplaeringsplan (IOP) (Mossige, 2020).

Det er forskere som har sett pa suksessfulle elevers laering som har funnet en fellesnevner
for dem, de er flinke til & benytte seg av strategier for selvregulering (Zimmerman og Schunk,
2011). Elever med lesevansker vil trenge veiledning underveis i en prosess for & kunne ta kontroll
over leringsarbeidet sitt. Selvregulering viser seg a gi progresjon i laering for elever med
lesevansker, men det forutsetter at de har et visst niva av ferdigheter og kjenner til hensiktsmessige

strategier (Mossige, 2020).

2.5 Tidligere forskning

I dette delkapitlet vil jeg presentere noen studier som har relevans for mitt masterprosjekt.
Oppgavens omfang tilsier at jeg ikke gir en fullstendig forskningsoversikt, men trekker fram noen
studier som er s&rlig relevante, og som jeg vil bruke i diskusjonen av mine egne funn. Systematisk
overblik over eksisterende effektundersogelser (Daugaard og Elbro, 2021) er en dansk review-studie
som ser pa effekten av tiltak der man tar elever ut i mindre grupper for & styrke leseferdigheten. En
review-studie betyr at det at forskerne har samlet studier som finnes om temaet og som har forsekt &
méle tiltak. Elever som har vansker med leseferdigheter, blir tatt ut av helklassen for undervisning i
mindre grupper eller individuelt. Intensiv undervisning for disse elevene viser at de kan ha like
hurtig utvikling i sine leseferdigheter som sine klassekamerater. I en-til-en undervisning kan
utviklingen i leseferdigheter g& enda hurtigere. Eleven vil gradvis hente inn sine medelever fordi
undervisningen er intensiv og tilpasset til den individuelle eleven. Undervisning en-til-en eller i
mindre grupper vil man kunne utnytte elevenes tid og resurser pa en mer effektiv méte. En slik form
for undervisning er bade ressurskrevende og kostbart. Det er gjort forsek hvor mindre kvalifiserte,
som andre elever, studenter eller frivillige, hjelper til med undervisning. Resultatet har vist seg a gi
betydelig stotte for elevene som har vansker med lesing. Men det krever hey grad av organisering,
samt vedvarende kvalifisert veiledning (Daugaard og Elbro, 2021). Intensiv undervisning i
ordavkoding viser seg a gi vel dokumentert effekt av undervisning ved a utnytte de alfabetiske

lydprinsippene, morfologiske analysestrategier og undervisning i leseflyt. Intensiv undervisning 1
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leseforstielse gir betydelig stotte gjennom opplegg for ord- og begrepsforstaelse, forstaelse og
refleksjon rundt det implisitte i en tekst, oversikt over tekstens logiske oppbygning (samt eventuelle
grafiske modeller) og undervisning i & sammenfatte eller oppsummere tekster. Elevene som blir tatt
med ut av klasserommet kan ha bruk for flere timer undervisning i mindre grupper. De har allerede
fatt undervisning i avkoding i flere &r nar de kommer opp i 3. klasse, uten 4 ha samme fremgang
som sine medelever. Tanken pa en rask lesning gjennom noen fi timer med intensiv undervisning
har ikke noe forankring i virkeligheten. Det er ikke utenom det vanlige at en elev kan ha nytte av
over 100 timers undervisning i mindre grupper, over flere skoledr, dersom malet er at eleven skal
oppna leseferdigheter pa et niva som er omtrent som resten av klassen (Daugaard og Elbro, 2021).
Det kan ogsa oppsta fremgang av mindre. Dersom elever far intensiv undervisning om
leseferdigheter de ikke har hatt om fer, for eksempel leseforstaelse, kan 10 timer gi effekt. Effekten
av undervisningen avhenger av faktorer som elevens potensiale og arbeidsinnsats, pa
undervisningens intensitet, tilpasning til den enkelte, omfang og innhold, samt laererens
kvalifikasjoner. Man kan ikke forhandsbestemme hvor mange timer som ma til for & oppna et gitt
niva. Lareren ma se pa utbyttet og justere innsatsen underveis (Daugaard og Elbro, 2021).

Jeg har funnet to masteroppgaver innenfor tematikken tilpasning av leseopplering som bruker
samme metode for datainnsamling som jeg gjor. Hvordan tilpasser lcererne leseoppleeringen for
elever med svake leseferdigheter pa 5. trinn? er en masteroppgave som undersgker hvordan lerere
tilpasser leseopplaringen for elever med svake leseferdigheter pd 5. trinn (Lothe, 2021, UiS). I
denne undersekelsen samlet studenten fokusgrupper til intervju og kom frem til at
inkluderingsprinsippet star sterkt hos en del laerere. De var opptatt av leering i fellesskap ved hjelp
av lesemetoder, digitale hjelpemidler, tilpassede tekster og lesestrategier (Lothe, 2021).

Alt tar lengre tid for meg enn for alle andre er en masteroppgave hvor studenten undersegker
hvordan erfarne lrere mener man burde arbeide med lese- og skriveopplaringen for elever med
dysleksi, og hva det krever for & oppfylle dette (Jorgensen, 2021, NTNU). Jorgensen kommer frem
til at blant annet tidlig innsats og avdekking vil vaere avgjerende for elever med dysleksi.
Kompleksiteten av denne diagnosen er stor og laererne som er informanter i denne undersokelsen
forteller at de jevnlig ma innhente ny informasjon om temaet, samt at de ytrer et enske om
systematisk kartlegging, avdekking og styrking rundt disse elevene som vil styrke tilretteleggingen
(Jorgensen, 2021).

Jeg har to masteroppgaver som har noen resultater som dreier seg om teknologi som
hjelpemiddel i arbeidet med lesing og skriving. Leereres erfaringer med innforing og bruk av
digitale hjelpemidler, for elever med en dysleksidiagnose (Boine, 2019) er en masteroppgave om

leereres erfaringer med innfering og bruk av digitale hjelpemidler for elever med dysleksidiagnose.
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Intervju med tre lerere pd mellomtrinn/ungdomstrinn. Studien viser at to av de tre lereren etterlyser
kompetanseheving i digitale hjelpemidler. Alle lererne er likevel positive til & bruke digitale
hjelpemidler for & stette elever med dysleksi, og de mener at det kan bidra til progresjon hos
elevene.

Teknologi som inkluderingsverktoy for elever med lese-og skrivevansker (Vangen, 2020) er en
masteroppgave om teknologi som inkluderingsverktey for elever med lese- og skrivevansker. Her
undersekes det hvordan laerere bruker teknologi for & tilpasse undervisningen til elever med lese- og
skrivevansker, og i hvilken grad de opplever teknologi som et inkluderingsverktey for elever med
slike vansker. Intervju med seks larere finner at elever med dysleksi far tilpassede lese- og
skriveprogrammer, mens elever med andre lese-/skrivevansker ikke prioriteres pa samme maéte.
Elevene fér lydbeker og apper som tilbyr lese- og skrivestotte. Larerne opplever at verken de selv
eller elevene har nadvendig kompetanse for & bruke lese- og skriveteknologi pa gode mater, og de
etterlyser systemer for & implementere og bruke slik teknologi. Elever kan fole seg annerledes hvis
de er de eneste som bruker slik teknologi i undervisningen. Samtidig ser lererne mulighet for okt
inkludering ved lese- og skriveteknologi, fordi elever med vansker kan delta pa lik linje som resten
av klassen (Vangen, 2020).

Min studie har et lererperspektiv pa leseopplaeringen med fokus pé elever med lesevansker pa
mellomtrinnet. Det finnes litt forskning pa dette temaet allerede, med litt ulike vinklinger og
fokusomréder, for eksempel noen masteroppgaver om lareres tilpasninger eller hvordan digitale
hjelpemidler tas i bruk for elever med dysleksi. Jeg knytter min studie til disse og bygger videre pa
dem for 4 fa ytterligere innsikt i hvordan man kan jobbe med leseopplering og tilrettelegging av
denne for elever med lesevansker. De nevnte masteroppgavene har et begrenset antall informanter,
slik ogsa min studie har. Gjennom flere slike studier, som bygger videre pa hverandre, kan
kunnskapen om lareres erfaringer og praksiser utvikles og gi enda bedre grunnlag for & forstd

hvordan det jobbes med dette temaet i skolen.
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3 Metode

I dette kapitlet vil jeg gjore rede for valg av metode, informanter og fremgangsmaéte for innhenting
av data, samt reflektere rundt styrker og svakheter ved de valgene. Begrepet metode handler om en
planlagt fremgangsmate til vitenskap og filosofi pa bakgrunn av regler og prinsipper (Trangy,
2019). I gjennomfoeringen av en slik oppgave er det flere avgjorelser som skal bli tatt som vil

pavirke resultatet av undersekelsen.

3.1 Valg av forskningsmetode

Hensikten med denne oppgaven er 4 underseke hvordan et utvalg lerere tilrettelegger
leseopplaringen for elever med lesevansker. Siden jeg ensker & finne ut av hva lerere gjor og
hvordan de begrunner valgene sine, gjennomforte jeg kvalitative intervju med tre larere som har
norsk som undervisningsfag.

Det er hovedsakelig to metoder for innhenting av data, det er kvalitativ og kvantitativ
metode. Den kvalitative metoden gar mer i dybden pa et tema og har fa informanter. Dette er i
motsetning til den kvantitative metoden som fokuserer pa kvantitet og utbredelse. Det kvalitative
perspektivet er opptatt av den enkelte informants livsverden, hvordan de lever i sin hverdag og
deres personlige perspektiver (Kvale & Brinkmann, 2015). Siden jeg skal analysere hva laerere gjor,
skal jeg se pd begrunnelser og refleksjoner fra informantene, da vil en kvantitativ undersekelse ikke
veaere passende.

Den kanadiske spesialpedagogen Olav Dalland sier at kvalitative metoder blir brukt for &
innhente data hvor forskeren skal finne meninger og opplevelser som ikke kan tallfestes eller males
(Dalland, 2017). Den kvalitative metoden er derfor en egnet metode for innhenting av informasjon
om didaktiske grep, tilrettelegging av undervisning eller tilpassede arbeidsoppgaver. Formélet med
intervjuene er a fa et innblikk i opplevelsene og erfaringene til l@rerne jeg intervjuet. Gjennom
intervjuet trekkes det frem sentrale meninger av informantenes beskrivelser og perspektiver nér det
kommer til leseopplaring, kunnskap og tilrettelegging for elevene med lesevansker.

Jeg valgte & gjennomfere semistrukturert intervju fordi det vil gi rom for
oppfelgingsspersmél eller behov for eventuelle oppklaringer, det vil gi storre forstaelse og innsikt 1
temaet (Kvernmo, 2010). Et semistrukturert intervju er hensiktsmessig ndr temaer fra dagliglivet
skal forstas ut fra informantens eget perspektiv. Ved & bruke denne metoden innhenter den som

intervjuer informantens beskrivelser og fortolkninger av et fenomen (Kvale og Brinkmann, 2017).
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3.2 Forskningsprosessen

For & finne informanter til min studie som innfrir kriteriene, startet jeg med a kontakte rektorer. I
forste omgang sendte jeg dem en forespersel via e-post om deres skole kunne bidra. Det var en av
atte skoler som responderte, denne skole bistod med en norsklarer. De andre skolene ble oppringt
to uker etter e-posten ble sendt, det var flere som ikke ensket & bidra for & skane sine lerere pa
grunn av stor belastning under covid-19 pandemien og strenge smitteverntiltak.

Jeg kjenner laerere som jobber pad mellomtrinnet gjennom egen jobb og familie. Siden det
var problematisk & finne informanter, ba jeg lerere i mitt nettverk a sporre lerere de kjente, som
kunne vere aktuelle informanter for denne undersekelsen, om de kunne bidra. Grunnen til at jeg
valgte & gjore det slik er fordi jeg ikke ensker & intervjue noen jeg kjenner eller noen jeg kjenner
rutinene til. Da kan jeg unnga & legge til noen forutinntattheter i analysearbeidet i sterre grad, samt
det & beholde en profesjonalitet 1 intervjusituasjonen.

Malet var a intervjue 3 norsklaerere pa mellomtrinnet, det fikk jeg til & gjennomfore. Alle tre
lererne jobber som norsklerere pa mellomtrinnet pa skoler som er spredt pa Ostlandet. Et av
intervjuene ble gjennomfort pa skolen til den ene laereren, mens de to andre ble gjennomfert pa

teams pa grunn av smittevern og avstand.

3.2.1 Presentasjon av utvalg

Siden leerene skal bli nevnt flere ganger 1 denne studien og skal vaere anonyme vil jeg kalle dem for
informant 1, 2 og 3. Den forste laereren jeg intervjuet tilherer en 1 til 10 — skole i en kommune pa
Ostlandet og jobber pa 6. trinn. Denne leereren har 1,5 ar erfaring som larer, noe som vil si at h*n er
relativt nyutdannet. Informant 1 har fagene norsk, samfunnsfag og KRLE ellers har denne lereren
spesialpedagogikk pé trinnet. Informant 2 har for det meste vert leerer pd mellomtrinnet i sin
arbeidskarriere som har vart omtrent i 10 &r. For oyeblikket er denne lareren i norsk for 6. trinn pé
sin skole, noe som inneberer tre klasser. Informant 2 har i tillegg tatt etterutdanning i lesing og
skriving. Den siste leereren jeg intervjuet er en leerer som har jobbet som lerer i et ar. Informant 3
har norsk, samfunnsfag og pedagogikk som fag og herer til 7. trinn. Denne lereren er, i likhet med
informant 1, nylig utdannet som larer.

Alle tre informantene har faget norsk og de har ulik mengde erfaring som larere. Informant
1 og 3 har til sammenlikning med andre, lite erfaring som larere. Det betyr at de ikke har noen
formening om hvordan leseferdigheter kan ha endret seg eller hvordan larere, etter hvert, har tatt i
bruk digitale ressurser i skolen. Selv om de ikke har erfaring om ending de siste arene, er det kort

tid siden de selv var pé skolebenken og har derfor oppdatert utdannelsene som pedagoger.
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Informant 2 derimot, har jobbet 10 ar i skolen. Av den grunn har de tre laererne ulike forutsetninger
for & svare pa de spersmalene jeg hadde forberedt i min intervjuguide. De tre jobber i forskjellige
kommuner pa Ostlandet, de har ulike fagkombinasjoner og ulik mengde og type erfaringer fra

arbeidet med leseopplaring.

322 Utvikling av intervjuguide

Intervjuguiden ble utviklet med inspirasjon fra en tidligere oppgave jeg selv har skrevet om lese- og
skrivevansker. Intervjuguiden ligger i vedleggl. Det ble gjort endringer med alle spersmélene i
samarbeid med min veileder slik at spersmalene ble rettet mot problemstillingen for denne
oppgaven. Underveis i intervjuet ensket jeg & forholde meg til tre kategorier innenfor
leseopplaring, utredning, tilpassing og digitale hjelpemidler. Til sammen ble det 16 spersméal med
ulike omfang.

Tidligere i studielopet skrev jeg en semesteroppgave som fungerer som en pilotoppgave for
min masteroppgave. Den semesteroppgaven ble skrevet i semesteret hvor jeg hadde emnet norsk 5,
da skrev jeg om lese- og skrivevansker med laerere som informanter. Jeg brukte de erfaringene jeg
gjorde meg under semesteroppgaven til 4 formulere nye spersmal samt endringer i oppgaven
generelt. Endringene som ble gjort bidro til en spissere problemstilling og en tydeligere

intervjuguide.

323 Gjennomforing av intervjuene og transkribering

Intervjuene som ble gjennomfort var semistrukturert og hadde en varighet pa omtrent 30 minutter
hver. Det var faglige samtaler som ble styrt av intervjuguiden, som ble selve rammen for intervjuet
(Dalland, 2017). Det er tre informanter i denne undersegkelsen, grunnen til det er for at jeg kan gé i
dybden i temaet jeg onsker. Informantene gav varierte svar pad mine sporsmal, det gjor at jeg i
dreftingskapittelet har et godt grunnlag for drefting i tilknytning til teorikapitlet. Datamengden fra
de tre intervjuene vil vaere overkommelig da jeg har begrenset antall informanter. Med tanke pa
oppgavens begrensninger er det ikke rom for store datamengder (Kvale & Brinkmann, 2015).

I forkant av intervjuene fikk informantene et samtykkeskjema de métte signere av
forskningsetiske grunner. De fikk ikke noe de skulle forberede utover det.

P& grunn av smittevern, avstand og knapp tid for & mates ble to av intervjuene gjennomfort
digitalt over teams, et av intervjuene ble gjennomfoert ved fysisk oppmete da det passet med tid og
sted. De som ble intervjuet over teams var hjemme hos seg selv. Den ene informanten hadde ikke
noen forstyrrelser og hadde fritt rom til & tenke uten noen form for tidspress. Den andre som ble

intervjuet over teams var hjemme med sykt barn noe som kunne pavirket intervjuet. Etter min
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mening svarte informanten utfyllende pa alle spersmaél og tok seg tid p& samme mate som de to
andre informantene. Nettopp dette kunne blitt en av svakhetene med & gjennomfere over teams,
men det forstyrret ikke intervjuet i betydelig grad.

Underveis i intervjuet ville jeg ta opp lyd, da det kan vaere krevende & lytte til det som blir
sagt og ta notater samtidig. Jeg gjennomfoerer denne undersgkelsen pa egenhand noe som gjor at jeg
er ansvarlig for & holde intervjue og dokumentere. Siden hvert intervju hadde en varighet pa
omtrent 30 minutter hver, ensket jeg a lytte til det som ble sagt og legge opp til en dialog med
tilleggssporsmal. Etter lydopptak venter transkribering av intervjuene og analyser av dem. Dersom
en analyse blir gjort med notater som blir tatt underveid, kan dette bli uneyaktig og antagelser vil
lettere trenge gjennom.

For a kunne ta taleopptak er det praktisk og etiske vurderinger som méi bli gjort i forkant, som
a melde prosjektet til norsk senter for forskningsdata (NSD) (Neteland og Aa, 2020). NSD serger
for at informanter som deltar 1 diverse undersgkelser blir behandlet pa etisk, forsvarlig vis hvor
ingen personopplysninger blir eksponert. Stemmen til en person er unik og kan vare gjenkjennbar,
derfor er det regler for hvordan lydopptakene skal oppbevares underveis i prosjektperioden. Det er
viktig at andre personopplysninger eller andre opplysninger om personene som deltar ikke blir
skrevet ned da en masteroppgave skal publiseres, det er ingen som skal kunne finne ut hvem som er
informanter gjennom a lese en publisert akademisk tekst.

Etter at alle tre intervjuene var avsluttet, startet jeg med transkribering. A transkribere betyr
a endre fra en form til en annen, & transformere. I denne sammenheng er det oversettelse fra
talesprak til skriftsprék. Intervjuene blir strukturert slik at de er bedre egnet til videre analyse, det er
lettere & fa oversikt da struktureringen i seg selv er starten pd analysen (Kvale & Brinkmann, 2015).
Transkribering er et tidkrevende arbeid som er nedvendig i dette prosjektet for & analysere

intervjuene.

3.2.4 Forskerrollen

Forskeren er det viktigste instrumentet i kvalitativ forskning, forskeren ma beskrive og utdype sitt
utgangspunkt og subjektivitet ovenfor mottakeren (Postholm, 2010). Selv synes jeg det var
utfordrende a legge bort forkunnskaper eller antagelser og vare objektiv i arbeidet med tolking og
analyse av data. For at dette ikke skal pavirke min undersekelse var formuleringen av spersmaél en
faktor, for at de ikke skulle virke ledende i betydelig grad. Her fikk jeg hjelp av min veileder til &
formulere sporsméal som lot informanten ta seg av refleksjonene pa egenhéand.

De lzrerne jeg intervjuet, kjente jeg ikke fra for, dette var et bevisst valg. Grunnen til det

var at jeg onsket ikke & ha noe kjennskap til deres rutiner eller vite noe serlig om hvordan de er
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som lerere. Jeg onsket & lytte til deres refleksjoner som gjer at alle tre leererne stiller likt og det er
ingen antakelser fra min side som forsker, hvor jeg skal forseke & forholde meg objektiv.

Som tidligere nevnt, skrev jeg en semesteroppgave i emnet norsk 5 som kan fungere som en
pilotoppgave for min masteroppgave. De endringene jeg har gjort, er basert pa erfaringer jeg fikk
fra arbeidet med semesteroppgaven. Siden da har jeg spisset inn oppgaven og forholdt meg til kun
lesevansker, ikke bade lese- og skrivevansker. De to henger ofte sammen, men ved & avgrense
oppgaven til lesevansker, vil det gi meg muligheten til & gi i dybden pé de elementene det

innebarer.

3.2.5 Analyse av intervjuene

I en kvalitativ undersekelse vil ikke datainnsamlingen i seg selv gi mening, de ma fortolkes
(Johannesen et.al, 2016). Holter og Kalleberg (1996) angir tre ulike analysestrategier 1
bearbeidelsen av et kvalitativt materiale, spesielt intervjudata: kategoribasert analyse,
diskursanalyse og narrativ analyse.

I denne analysen velger jeg & benytte kategoriseringsbasert analyse og skal jobbe
systematisk gjennom intervjuene for & hente relevant informasjon ut fra dataen jeg har samlet inn.
En kategoribasert analyse innebarer & systematisere analysen i kategorier. Dette er hensiktsmessig
ved blant annet transkriberte intervju, da kan vi ga gjennom analysearbeidet og finne kategoriene vi
har utviklet. Dette vil bidra til & skape struktur og system i kapittel 4 Resultater og 5 Drofting.
Maxwell (2012) understreker betydningen av & starte analyse av datamateriale umiddelbart etter
forste intervju, samt fortsette a analysere gjennom prosjektperioden. Det blir ogsa nevnt at forskeren
na starte analysen snarest mulig etter transkripsjonen, for da er det som ble sagt, fremdeles friskt i
minnet.

For & gjennomfore en systematisk analyse satte jeg opp en tabell med tre kolonner. I den
forste kolonnen er transkripsjonen av selve intervjuene (Ramian, 2012). I den midterste kolonnen
har jeg kodet transkripsjonene, det er en meningsfortetning av svarene informantene har gitt.
Fortetning vil si at jeg deler svarene informantene kommer med i meningsenheter som igjen kan
identifiseres som koder (Kvale, 2015). Med utgangspunkt i kodene har jeg utviklet noen
overordnede kategorier for & systematisere materialet i mer oversiktlige enheter. Mine
analysekategorier har jeg formulert selv, jeg mener at nettopp disse er hensiktsmessig a inkludere i
kapittel 4 Resultater. Hensikten med analysekategoriene er for 4 legge frem mine funn pa en
systematisk mate og gjennomfore droftingen pa samme méte. Nedenfor kan du se et utdrag av
analysematrisen som jeg har brukt i arbeidet med & analysere mine data. Disse hjelper meg a se

tendenser, ulikheter og sammenhenger i datamaterialet. Kategoriene jeg har endt opp med etter
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analysearbeidet, er arbeidsformer, kartlegging, trekk ved lesevansker, tiltak, resurser, motivasjon

og utfordringer.

Transkripsjon Koder Analysekategorier

Hva er liksom typisk eksempler pa hva
gruppen som strever med koding gjor og i
gruppen med forstaelse?

I forstaelse med ord og begreper sa har jeg | Arbeid med forstdelse | Tiltak for leseforstéelse
ofte en liten sdnn, det er bare en liten tekst Snakker om ord
pa litt over 100 ord egentlig som vi leser Finner ord i tekst
sammen pa gruppe. Sa stopper opp, snakker | Kobler ord — bilde
om ord, begreper som kan vare vanskelig.
Og sa er det oppgaver knyttet til den teksten,
som for eksempel: finn fem verb i teksten,

finn fem substantiv og baye de.

Koding og kategorisering er et fortolkningsarbeid. Noen ganger kan det vaere vanskelig &
trekke helt tydelige grenser mellom kategoriene. Det kan for eksempel vare vanskelig a sette helt
klare grenser mellom arbeidsform og tiltak, eller mellom tiltak og ressurs. Ved & gi et utdrag fra
analysene her, og videre bruke kategoriene nar jeg presenterer funn i kapittel 4 Resultater, gjor jeg
analyseprosessen min transparent og gir et grunnlag for a forsté pé hvilket grunnlag jeg trekker
slutninger fra mitt materiale.

Spersmalene i intervjuguiden bygger pa forskning pa lesing generelt og lesevansker spesielt. I
analysene er det naturlig at kategoriene som utvikles, har en sammenheng med temaene i
intervjuguiden, samtidig som de bygger pa det leererne faktisk snakket om i intervjuene.
Kategoriene var altsa ikke bestemt pa forhand, men fordi temaene i intervjuene var teoridrevet, kan

kategoriene kjennes igjen i teorien og tidligere forskning som er presentert i kapittel 2.

3.3 Studiets kvalitet

For & vurdere studiets kvalitet benytter jeg meg av begreper som relabilitet, validitet og
generalisering (Kvale og Brinkmann, 2015). For & styrke studiets kvalitet vil jeg begrunne mine
valg, samtidig som jeg retter et kritisk blikk mot bevegelser i undersgkelsen (Johannesen et.al,

2016).
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3.3.1 Relabilitet

Relabilitet dreier seg om forskningens palitelighet (Thagaard, 2018). Med andre ord dreier det seg
om hvor palitelige resultatene er og i hvilken grad en annen forsker gjennomfert samme typen
undersegkelse med samsvarende resultater (Kvale og Brinkmann, 2015). Alle forskere er unike med
ulike forkunnskaper og valg de tar underveis, det vil si at alle tolker og analyserer ulikt, avhengig av
forskerens perspektiv (Silverman, 2011). Derfor er en forskers resultat nedvendigvis ikke det
samme som en annen forsker vil kommet fram til, selv om de undersgker det samme med lik
metode. Samtidig er det grunnlag for a tro at leererne jeg har intervjuet, ville svart noksa likt om det
var en annen forsker som gjennomfoerte akkurat denne intervjustudien, med min intervjuguide.
Gjennom & gi grundige beskrivelser av min framgangsmate, prover jeg ogsa 4 sikre studiens
palitelighet, ved at det er transparent hvordan jeg har gétt fram i alle undersegkelsens ledd.

Med tanke pd min problemstilling var en kvalitativ studie hensiktsmessig, fordi jeg ensket &
gé 1 dybden i de hverdagslige hendelsene til informantene. Ved et semistrukturert intervju oppnar
jeg den dybden i et intervju som oppfattes som en dialog hvor informanten, for det meste, har ordet.
Noen ganger kan det vere et gap mellom hva informantene sier og hva de faktisk gjor, derfor hadde
det veert interessant & observere dem. Pa grunn av oppgavens begrensninger var det ikke mulig &
gjiennomfore bade intervju og observasjon, det er en begrenset datamengde som kan bli inkludert.

I transkriberingen valgte jeg a skrive ned ord-for-ord det som ble sagt, men jeg skrev ikke
ned neling eller pauser underveis fra opptakene. Grunnen til dette er at nelingen eller spréklige
usikkerheter ikke er relevant for poenget i intervjuet. Fordi det tar lengre til 4 transkribere intervjuer
som er detaljert 1 sa stor grad, valgte jeg & ikke gjennomfere pad den méten. Dersom man skal gjore
samtaleanalyser, vil ngyaktige transkripsjoner vare pakrevd. For mine analyser er ikke pauser,

neling etc. like avgjerende.

3.3.2 Validitet

Validitet dreier seg om gyldigheten til resultatene vi kommer frem til, de knyttes ofte opp mot
tolkingen av datamaterialet (Thagaard, 2018). I kvalitativ forskning handler validitet om hvorvidt
metoden er egnet til & underseke det den har til hensikt & underseke (Kvale og Brinkmann, 2015).
Jeg skal beskrive forberedelse til intervjuene, altsd formulering og utvikling av spersmal og
etterarbeidet som inneberer analyse og tolking av transkripsjonen.

Da jeg skulle formulere spersmal til intervjuene, hadde jeg en tanke om 4 stille sporsmaél
innen tre kategorier: kartlegging, tilrettelegging og digitale hjelpemidler. Disse spersmélene er

formulert og utviklet basert pa studiets teori, som er presentert i kapittel 2. For & kunne formulere



relevante sparsmal og for & kunne stille oppfolgingsspersméal som er relevant for & svare pd min
problemstilling, var det nedvendig & ha oversikt over teorien.

De ulike trinnene i analysen er beskrevet i kapittel 3.2.5 Analyse av intervjuene som ogsa
inneberer tolking av transkriberingen. Det er et systematisk arbeid som vil gjere kapittel 4
Resultater og 5 Drofting til oversiktlige kapitler. Det & jobbe strukturert fra start, vil videre skape

struktur i arbeidet og 1 oppgaven.

3.33 Generalisering

Generalisering innebaerer av utvalget skal kunne representere en gruppe. Grunnen til dette er at vi
onsker at s mange som mulig skal fa nytte ut av undersgkelsen som blir gjennomfert, da er
forutsetningene for generaliseringen at utvalget, som nevnt, er representativt (Dalland, 2017)
Uansett om informantgruppen er til en viss grad en homogen gruppe vil ikke denne studien
kunne generaliseres uansett ifolge Kvale og Brinkmann (2015). I denne kvalitative studien er det for
fa informanter til & kunne representere hele gruppen pedagoger som jobber med tilpasset
leseopplering. Min studie kan kun si noe om disse tre deltakernes arbeid med 4 tilrettelegge
leseopplaringen for elever med lesevansker. Ved & drefte dette opp mot tidligere studier og teori pa

feltet, vil det likevel gi grunnlag for & danne oss et bilde av hvordan slik tilrettelegging kan forega.

3.4 KEtisk refleksjon

Forskningsetikk blir definert av de forskningsetiske retningslinjene for humaniora, juss og teologi
som «et mangfold av verdier, normer og institusjonelle ordninger som bidrar til & konstituere og
regulere vitenskapelig virksomhet» (Torp, 2018). I forskningsetikken er det vanskelig & skrive
tydelig hva som er rett og galt, hva er lovpédlagt og hva som er retningslinjer og normer. Av den
grunn har jeg, i planleggingsfasen, gjort meg noen etiske refleksjoner med tanke pa innhenting av
datamateriale. Forskningsetikken er folgelig basert pa akademisk frihet og forskersamfunnets
selvregulering. Derfor ligger ogsa det primare forskningsetiske ansvaret hos forskerne og
forskningsinstitusjonene. Uten denne friheten og frivilligheten mister forskningsetikken mye av sin
moralske verdi (Torp, 2018).2

Forskningsinstitusjonene skal sikre at forskning ved institusjonene skjer i henhold til

forskningsetiske normer (Torp, 2018). Ved & benytte seg av begrepet «normer» gir det forskeren

2 Deler av kapittel 3.4, om etisk refleksjon, er hentet og bearbeidet fra en tidligere oppgave ved USN.
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starre ansvar for refleksjon rundt forskningsetikk og det et ikke noen tydelig grense for hva som et
etisk forsvarlig eller hva som blir sett pa som uetisk.

Da jeg hadde valgt hvilket fenomen jeg skulle undersgke i min masteroppgave, nemlig
leseopplaring for elever med lesevansker, métte jeg velge bade forskningsmetode og deltakere til
studien. Jeg valgte a vinkle oppgaven mot lerernes praksiser. Det kunne veert interessant a
undersgke fenomenet fra et elevperspektiv. Grunnen til at ikke gjorde dette, er at temaet i min
studie er knyttet til en gruppe elever som har vansker med lesing, noe som pavirker skolehverdagen
og kan vere vanskelig for enkelte. I artikkelen Beretning om beskyttelse blir det beskrevet hvorfor
barn i sdrbare situasjoner ikke skal bli utsatt for forskning som kan péfere emosjonelle skader. Barn
er i utgangspunktet sarbare, seerlig nar de ikke faller inn under kategorien «normal» (Tangen, 2010).
Forskning som papeker hvordan elevene ikke leser pd nivad med jevnaldrende, selv om de har fatt lik
mengde opplaring, skaper en mulighet for emosjonelle vanskeligheter. Derfor er problemstillingen
og selve studiet rettet mot de voksne som jobber med disse barna.

Nar prosjektet er avsluttet, skal ikke noen av informantene kunne identifiseres i lest tekst.
Deltakelsen er anonym, ingen personopplysninger skal bli oppgitt. Underveis i intervjuene ensket
jeg 4 ta opp lyd for transkribering av praktiske og hensiktsmessige grunner, som at jeg skriver
oppgaven alene og neyaktighet. Alle stemmene er unike som gjor det til en personopplysning,
derfor ble studiet meldt til Norsk senter for dataforskning (NSD). Christoffersen og Johannessen
(2012) skriver at forskere mé melde et prosjekt inn til NSD dersom det er mulig a identifisere
enkeltpersoner gjennom elektroniske hjelpemidler, som for eksempel lydopptak. NSD sgknaden ble
godkjent i forkant av denne studien. Innhenting av datamaterialet startet kort tid etter det.
Godkjenning av NSD ligger ved som vedlegg 2.

I starten av alle intervju minner jeg informantene om sin taushetsplikt, for a sikre at de ikke
oppgir opplysninger om andre. Det star skrevet i intervjuguiden som ligger vedlagt som vedlegg 1.

Det er tydelige retningslinjer for hvordan lydopptak av intervju skal oppbevares. Pa
nettsiden for studenter ved Universitetet i Serest- Norge ligger det en lagringsguide med
alternativer med forskningsetiske metoder for oppbevaring av lydopptak. P4 den nettsiden er det
vist til ulike oppbevaringsmuligheter til ulik gradering av fortrolighet knyttet til
personopplysningene (min.usn). Jeg valgte 4 ta lydopptakene pa min telefon for & sé overfore dem
til min USN OneDrive-konto, som jeg har tilgang til gjennom universitetet. Dette er i trdd med

USN:ss retningslinjer for oppbevaring av data. Lydopptak av intervjuene slettes ved prosjektslutt.
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4  Resultater

For & kunne svare pa min problemstilling, «Hvordan tilrettelegger et utvalg norsklaerere pa
mellomtrinnet leseopplaringer for elever med lesevansker?», vil jeg bruke datamaterialet jeg har
samlet inn i tre intervjuer.

Analysekategoriene, som jeg har redegjort for i kapittel 3 metode, star som overskrifter for
delkapitlene og er arbeidsformer, kartlegging, trekk ved lesevansker, tiltak, resurser, motivasjon og
utfordringer. For & anonymisere deltakerne i studien, kaller jeg dem informant 1, informant 2 og

informant 3.

4.1 Leseoppleering i helklasse

I delkapitlet som dreier seg om arbeidsformer, handler det om hvordan lererne jobber med lesing i
helklasse. Det er flere arbeidsformer hvor elevene blir delt opp i grupper eller andre former for
tilpasninger. Dette blir presentert senere, i delkapitlet som dreier seg om tiltak. Jeg skiller altsa
mellom det som skjer knyttet til lesing i ordiner helklasseundervisning og det som er spesielle tiltak

for elever som strever med lesing.

4.1.1 Lesemedium

Alle tre skolene som er representert i denne undersgkelsen, er iPad-skoler, det vil si at elevene har
tilgang pé hver sin iPad som de bruker i skolesammenheng, bade pa skolen og hjemme. Med dette
tilbudet kan leererne velge om de vil gi elevene tekster digitalt eller analogt. I intervjuene kom det
frem at informant 1 og 3 forteller at de benytter seg mest av analoge lesemedium, mens informant 2
bruker digitale og analoge lesemedium omtrent likt.

Informant 1 begrunner sine valg med at elevene bruker mye skjerm i hverdagen og trenger
ikke sitte pa skjerm i norskundervisningen. Denne lareren forteller ogsa at h*n har hert tidligere at
det ikke er sa bra & sitte for mye pa skjerm. Informant 1 mener at norskundervisningen eller
lesingen som blir gjennomfort i norskfaget kan gjennomferes med analoge lesemedium. Lareren
forteller at elevene ofte far muligheten til & lytte til tekst, da far de velge selv om de vil lese selv
eller lytte samtidig som de folger med i teksten. Da er det flere som velger a lese selv og de som har
behov for a lytte gjor det, leereren forteller at det virker positivt pa elevene at de far lov til & velge
selv og de vil bruke iPad til 4 lytte til tekst. Disse lydfilene er enten fra en lydfil som herer til

teksten, eller via app-writer som er en applikasjon som gir muligheten for opplesing av alle tekster,
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men som har robotstemme. Hvis ingen av disse alternativene er gode, pleier lereren selv a lese inn
tekster som lydfil til elevene.

Informant 2 forteller at de benytter seg omtrent like mye av analoge og digitale lesemedium.
Dog kommer det frem i intervjuet at elevene muligens leser best pa papir. Informant 2 begrunner
bruken av digitale lesemedium med at det er flere muligheter, som opplesningsmuligheter, forsterre
teksten, utheve ord, markere, legge til lyd og de kan se egne feil nar de skriver. Nar de har
leselekser, er det alltid en lydfil som er knyttet til teksten, enten det allerede er en lydfil til en tekst
digitalt eller om lereren selv leser inn teksten i en lydfil. Det betyr at de kan lese analogt med
digitale hjelpemidler. Nar de skal finne beker til individuell stillelesing, bruker de tid i klassen til &
finne beker som fenger ved a tipse hverandre, de far hjelp av lereren og en bibliotekar pa
skolebiblioteket. De har ogsé gamle klassesett med papirbeker som de bruker noen ganger. De leser
hjemme sé leser lereren hoyt pa skolen. Da er det store deler av klassen som fér en gjennomgang av
teksten to ganger, men som kanskje far nye oppfatninger av teksten pd grunn av lererens leseflyt og
riktige avkoding.

Informant 3 sier at de leser mest analogt. Denne lereren har et fokus pé a finne tekster som
passer til elevenes leseferdigheter og ikke tildele alle elevene samme vanskelighetsgrad nér det
kommer til tekster de skal lese og oppgaver de skal lgse. I denne klassen har de beker tilgjengelig i
klasserommet og de har bibliotekstid hvor lereren hjelper dem med a finne passede og fengende
beker. Selv om det er et enske at de skal lese mest analogt, benytter de elevene som sliter med
lesing digitale tekster i storre grad fordi de lytter til tekst samtidig som de leser. Klassen har tilgang
til en del lydbeker som de kan bruke samtidig som de leser beker analogt. De folger teksten i
papirform og lytter til teksten fra en lydfil som herer til boken, dersom det ikke er et alternativ leser
laereren inn tekster i en lydfil.

Ut ifra det informantene svarer benytter de seg av analoge og digitale lesemedium omtrent
like mye. De har alle et enske om & bruke papirbeker eller analoge tekster, men de ser alle fordelene
ved det digitale. Skolene har gjort det mulig for dem a gi opplesningsmuligheter omtrent til alle
tekstene elevene leser. Det er ikke alle som har behov for lydfiler, men muligheten er til stede.
Dette er likt med alle leererne, at de lar elevene bruke lydfiler om nedvendig, men kan velge i stor
grad selv. Nar de bruker digitale lesemedium, er det hovedsakelig for 4 kunne ha muligheten til &
lytte til tekst. Informant 2 sier at de bruker skriving og skriverammer i leseoppleringen. Nar de
skriver pa iPad, kan de se egne feil som gjor at elevene kan korrigere egen tekst underveis nér de

loser oppgaver til tekster de har lest.
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4.1.2 Arbeidsformer 1 helklasse

Informant 1 forteller om ulike arbeidsformer h*n benytter seg av i helklasse som arbeid med
fagbegreper og lesestrategier, tekster som fenger flesteparten, lesekvart, tegnelogg og forarbeid som
a aktivere forkunnskaper til en tekst ved & se p4 tittel, tekst i marg og bilder. I host jobbet klassen
med et fantacy prosjekt som laereren trakk frem. Da leste de ulike tekster som Harry Potter og
Narnia. Flesteparten av elevene gav god respons til disse tekstene og viste interesse i arbeidet med
dem. Dette var et prosjekt som hele klassen deltok i, leereren leste hoyt, og sa produserte elevene
tekster gjennom oppgaver de fikk av lereren. Informant 1 forteller at de leste utdrag av tekstene og
interessen fra elevene var med pé a eke motivasjonen til klassen som et fellesskap. Nar de jobber
med slike prosjekter, er det muligheter for & inkludere arbeid med lesestrategier og begreper felles.
Denne lereren foreller at de noen ganger bruker tid pa lange og vanskelige ord, de leser de opp og
klapper stavelser. For noen kan dette virke meningslest, men informant 1 mener det gagner de fleste
a arbeide pa denne maten i helklassen.

Informant 2 benytter seg i stor grad av heytlesning og lager opplegg for klassen som skal
oke motivasjon og leselyst. Haytlesningen skjer i undervisningstimer eller mens elevene spiser.
Lareren leser hele beker for klassen, da kommer de gjennom 5-6 beker i lopet av et ir. Informant 2
forteller at det er ikke alle som blir glade i 4 lese og at det er bedre & ha vert gjennom 5-6 beker i
fellesskap en null. Lareren sier «elevene takler mye vanskeligere tekster enn det de selv kan lese,
ofte», derfor bruker h*n tilmalt tid til 4 lese hoyt for elevene. Lareren forteller at h*n ikke deler inn
oppgaver eller tekster i ulike niva fordi det er tid- og resurskrevende, samtidig er det ikke
nedvendig med de oppleggene informant 2 gjennomforer. I klassen til informant 2 bruker de
Bokslukerprisen til & jobbe med lesing i fellesskap. Elevene fér utdrag av teksten med tilherende
lydfil som de skal lese hjemme, sa leser lereren teksten pa nytt ndr de kommer pé skolen, og de
jobber med blant annet begrepsforstaelse. Denne formen for undervisning kalles for «reversed
classroom», hvor elevene har mulighet til 4 lese tekstene i eget tempo og fa den roen de trenger nér
de leser hjemme. Lareren forteller at elevene er engasjerte nar de jobber med bokslukerprisen.

Informant 3 har fokus pa lesing i perioder. Hasten 2021 ble en slik periode, klassen
gjiennomforte en kartleggingstest hvor lererne, i etterkant, ble enige om & jobbe systematisk med
lesing. Informant 3 benytter seg av tekster i ulike fag som har tilherende oppgaver som gir en
indikasjon pa elevenes leseforstaelse. I disse oppgavene er det ulike niva som sier noe om evnen til
a reflektere rundt det som har blitt lest. Denne laereren tilrettelegger store deler av sine opplegg, i
flere fag, ved & nivdinndele tekster og oppgaver. Arbeid med slike tekster, og oppgaver blir
gjennomfort ogsa i andre fag, som for eksempel KRLE. Leareren bruker norsktimene til & lese

tekster om religioner eller livssyn og jobber med begrepslaring og oppgaver innenfor gjeldende
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fag. I klassen har de underveis- og etterarbeid med tekstene. De skriver stikkord underveis nér
teksten blir gjennomgétt i fellesskap, og de snakker om stikkordene etterpa. De skriver noen ganger
logg fra tekstene som lererne kan bruke til kartlegging av leseforstéelse. Leselogg er ogsé noe de
skriver etter lesekvart, det er individuell stillelesing i 15 minutter. Informant 3 forteller at de bruker
begrepsalias som en metode for & jobbe med begreper i alle fag. Alias er et spill hvor man skal
beskrive et ord eller begrep for sine lagkamerater pé tid, uten & bruke ordet de skal beskrive. De
bruker ord og begreper fra undervisning i dette spillet. Nar de diskuterer begreper i helklassen,
bruker informant 3 skulderpartner til 4 senke terskelen for muntlighet. De diskuterer sammen to og
to, sd svarer de pa vegne av elevparet, da forteller leereren at flere blir mer aktive i samtalen.

Den tydeligste ulikheten mellom informantene nar det kommer til arbeidsformer i helklassen
er at informant 2 ikke deler inn oppgaver og tekster i ulike nivd, mens informant 3 gjer det i stor
grad. Informant 1 nevner ikke dette i sitt intervju. Det fremstir som at slik nivainndeling er mer tid-
og ressurskrevende enn a finne et felles opplegg som alle kan gjennomfere. Samtidig er sistnevnte

krevende & finne dersom variasjonene i leseferdigheter er store i klassen.

4.2 Kartlegging

Det er ulik praksis for kartlegging av leseferdigheter pa de ulike skolene, og de ulike leererne har
forskjellige metoder for & kartlegge vansker med enten forstéelse eller avkoding. Enhver mulighet
lererne har til & lytte til lesing eller lese tekster elevene har skrevet, er med til & bidra til en
kartlegging. Skoler har ogsé standardiserte tester som gir indikasjoner pa vansker ved lesing eller
skriving.

Informant 1 er utdannet som spesialpedagog og har ansvar for testing av elever dersom det
er mistanke om vansker eller behov for videre testing. Larerne pé trinnet har ansvar for &
gjennomfore kartleggingstester av egen klasse. De testene de bruker i denne klassen er S40 og
Ordkjedetesten. Siden informant 1 ogsa er spesialpedagog, blir det flere muligheter for denne
leereren & ta ut enkeltelever for 4 ta nye evalueringer av elevenes leseferdigheter. Elevene i denne
klassen har lesekvart hver dag, som er individuell stillelesing i 15 minutter. Underveis i lesekvart
henter leereren ut elever sé de kan lese hoyt for at leereren kan kartlegge avkodingen. De far ogsa
noen spersmél om hva de leste for & sjekke leseforstdelsen til elevene.

I klassen til informant 2 blir leseferdighetene til elevene kartlagt gjennom observasjoner av
elevene, ordkjedetesten, nasjonale prover og Carlstentesten. Pé teamet har de en spesialpedagog
som de diskuterer enkeltsaker med. Dersom laerere har en mistanke om en vanske fra lererne,

diskuterer de saken sammen og tar en vurdering om henvisning til PPT. Informant 2 fikk et nytt
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perspektiv pa leseferdighetene til elevene da de startet med fjernundervisning, varen 2019. P4 grunn
av covid-19 ble elevene sendt pa hjemmeskole noe som gav lesing en ny rolle i hverdagen.
Beskjeder og oppgaver ble formidlet skriftlig 1 stedet for muntlig, det viste seg at enkelte elever
hadde storre vansker med leseforstielse en forst antatt.

Informant 3 kartlegger sine elever gjennom Carlstentesten og at de sender inn lydfiler hvor
de har lest inn en tekst. Denne lereren benytter seg ogsa av et verktey for lesing som kalles for
SOL, systematisk opplaering i lesing. Det er et pyramidesystem med 10 trinn, forste trinn er
fonologisk lesing og siste pa toppen er voksen littercer lesing. Dette systemet skal bidra til & fastsla
hvor elevene ligge i sin leseutvikling. Denne formen for kartlegging er med pa 4 fastsette
leseferdighetene til alle elevene i klassen, og lereren sier at de har elever pé alle nivdene 1 klassen.
Det er enten lererne eller foresatte som oppdager vansker i tilknytning til lesing, da observerer de
voksne i nerheten av eleven hvordan leseferdighetene er. I klassen til informant 3 har de
heytlesning individuelt for lereren, sd h*n kan kartlegge avkoding og sperre dem spersmél om
teksten for & sjekke leseforstielse. Leereren bruker ogsé det elevene skriver om tekster de har lest
for & kartlegge leseforstaelsen til elevene. De skriver logg etter lesekvart eller noterer stikkord
underveis nar lereren leser en tekst for dem. Informant 3 bruker disse sma tekstene for & {4 innsikt i
om de faktisk forstir det de leser og tekster som blir opplest.

Alle tre informantene benytter seg av standardiserte kartleggingstester, selv om det ikke er
de samme testene. Det er skoleeier som har ansvar for at kartleggingsprover i lesing, skriving og
regning blir gjennomfort i henhold til retningslinjene, de har ogsé ansvar for oppfelging (Udir,
2022). Det er ogsé ulike former for observasjon, observasjon av den enkelte elev, se over tekster de
har skrevet som logg eller stikkord. Larerne har overordnet samme kartleggingsverktoy, men
bruker dem pa forskjellige méter. I klasserommet har de ulike roller, informant 1 har leererrollen og
spesialpedagogrollen som gjor at denne laereren har et ekstra ansvar for videre testing av

leseferdigheter.

4.3 Trekk ved lesevansker

Lesevansker kan forekomme i mange varianter, og elever kan ha vanskeligheter med ulike
komponenter innenfor leseforstaelse eller problemer med den tekniske siden av lesing, som er
ordavkoding. Lerere oppdager lesevansker gjennom kartlegging som ble beskrevet i delkapittel 4.2
kartlegging. Pa grunn av variasjonene innenfor lesevansker er det nedvendig at leererne er bevisst

over trekk eller tegn pa lesevansker hos elevene.
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Informant 1 forteller at det kan vaere vanskelig a plukke opp vansker hos enkelte elever da
det er noen som prover a skjule det. Slike vansker kan bidra til at elevene foler seg annerledes og
noen ganger kan det vere stigma tilknyttet dette. Likevel bruker leereren metoder for a lytte til
elevene nér de leser individuelt, som & hente dem ut av klasserommet for & hore dem i lesing. Ved &
lytte til lesingen til elevene kan lereren kartlegge om eleven avkoder pa forventet niva i forhold til
elevens aldersgruppe og mengde opplaring i lesing. Etter at informant 1 har lyttet til eleven i
heytlesning far eleven noen spersmal om teksten. Dersom eleven har problemer med a svare pa
disse spersmalene vil en mistanke om forstyrrelser med leseforstaelse oppstéd, og de ma muligens
teste videre for en tydeligere kartlegging av elevens leseferdigheter. Dersom eleven har problemer
med ordavkodingen vil han eller hun bruke mye tid og energi pa den tekniske delen av lesingen,
dette vil pavirke leseforstielsen da alt fokuset gar til 4 avkode teksten. Andre tegn laereren ser etter
er unnvikelsesmetoder elevene bruker, som a bruke lang tid pé biblioteket og «surre rundt» og ikke
bruke tiden pa & finne en bok den eleven kan vare interessert i. Ogsa under lesekvart er det elever
som apner boken sin uten & lese, de sitter og titter i boken. Informant 1 sier at det er vanskelig & vite
hvor mange det er som gjor dette, hvem som faktisk leser og hvem som later som.

I klassen til informant 2 oppdager lererne svakheter i leseforstaelse ved a se pa svarene de
gir, enten muntlig eller skriftlig, etter 4 ha lest et sparsmal eller svarer pa spersmal fra tekster de har
lest. Leereren observerer dem nér de er pa biblioteket og hvilke beker de velger til individuell
stillelesing, og hvordan de leser nér de sitter i klasserommet. Nar informant 2 overtok den klassen
h*n er i nd, var det noen elever de observerte grundigere, «er det lesevansker her eller er dette
barnet bare litt 1at?». Ved slike mistanker diskuterer laereren med spesialpedagogen pa trinnet om
hva de skal gjore videre. Dersom det er elever som sliter med lesing, blir de tatt ut av klassen for a
delta i lesekurs. De blir testet for og etter kursene, dersom det er noen som har svak eller ingen
progresjon er dette et tegn pd en vanske og de fér spesialpedagogen til a teste eleven videre. Noen
ganger kan dette g videre til utredning av PPT, de kan enten bekrefte eller avkrefte en eventuell
diagnose, som dysleksi.

Informant 3 bruker leselogg etter lesekvart eller andre gjennomganger av tekster til &
kartlegge, her ser leereren om elevene har forstatt det de har lest. Dersom det er mangler i loggen
opp til flere ganger, er det tegn pd at komponentene innen leseforstéelse er forstyrret. Laereren
forteller at elever med konsentrasjonsvansker eller atferdsproblematikk ofte har problemer med
leseforstaelsen. De elevene som har norsk som andresprak eller har dysleksi sliter med avkodingen
som da vil pdvirke leseforstdelsen i ulik grad. Elevene som har problemer med ordavkodingen,
bruker mer tid og energi pd denne delen av lesing som vil pavirke hensikten med lesing i sin helhet.

Dette stér det skrevet om i kapittel 2.2.1 Avkodingsvansker. 1 prosessen med SOL er det elever som
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er pa stadiet fonologisk lesing, nar elevene kommer opp pa mellomtrinnet, kan dette vare et tegn pa
lesevansker. Eleven leser da ikke pé linje med det som er forventet ut ifra elevens mentale alder og
opplaeringen den har fatt (Lyster, 2012).

De tre informantene bruker resultatene fra kartlegginger til betraktning nér de finner trekk
med lesevansker hos elever. Kartleggingsprevene gir indikasjoner pa hvordan elevene ligger an i
lesing, skriving og regning. Dersom de slar ut i negativ retning vil de teste videre og bruke
tilgjengelige spesialpedagoger til & diskutere hva de skal gjore videre. Informant 1 og 2 bruker tiden
i lesekvart og tiden pa biblioteket til & observere elevene. Det er elever som bruker tiden de har til
radighet til & unnga lesing. Enten at de bruker lang tid pa biblioteket eller at de ikke leser nar det er
satt av individuell stillelesing i1 klasserommet. Som informant 1 sier, det er vanskelig & vite hvor
mange som faktisk leser og hvem som later som. Informant 3 benytter seg av SOL i kartleggingen
som fremstdr som et verktoy for grundig kartlegging av leseferdigheter. Slike metoder kan vare

svart tidkrevende da elevene, individuelt, skal lese ukjente tekster hoyt for lereren.

4.4 Tiltak

I skolen blir det iverksatt tiltak i ulike former, dersom elever har behov for det, dette gjelder faglige
og sosiale tiltak. Systemet for tiltak arter seg slik at alle elever fér et ordinert pedagogisk tilbud
som har fokus pa et inkluderende fellesskap, tilpasset pedagogisk opplering, kompetanse naer
eleven, samarbeid med andre tjenester og et godt skolemilje. Videre vil det bli iverksatt ekstra tiltak
1 det ordinaere pedagogiske tilbudet for elever som har behov for intensiv opplering og tiltak for
elever med hoyt leringspotensial. Dersom elevene far vedtak for saerskilte tiltak skal elevene fa
spesialpedagogisk hjelp, spesialundervisning og tilbud om serskilt sprakopplering.

Dette delkapitlet dreier seg om tiltakene larerne iverksetter i sine klasser for & tilrettelegge
leseoppleringen for de som har vansker knyttet til lesing. Det betyr at sarskilte tiltak ikke blir
inkludert i kapittel 4.4 tiltak. Delkapitlet er delt inn med overskriftene tiltak for leseforstdelse, tiltak

for avkoding, tiltak ut av klassen og tiltak pa leererniva.

4.4.1 Tiltak for leseforstaelse

I kapittel 2.7 Lesing blir komponentene ved leseforstéelse lagt frem, det er ordavkoding, muntlig
spréak, kognitive egenskaper, forkunnskaper, kunnskap om skriftsprék, forstaelsesstrategier og
lesemotivasjon. I kapittel 2.2.2 Forstdelsesvansker, blir det forklart hvorfor det pavirker

leseforstielsen dersom det er noen forstyrrelser i en eller flere av disse komponentene. Larerne jeg
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har intervjuet har iverksatt flere tiltak for a legge til rette for opplering av leseforstéelse og for at
elevene skal forstd de tekstene de far tildelt pa skolen.

Informant 1 har satt i gang intensive lesekurs for elevene som har leseforstéelsesvansker.
Siden laereren ogsé er spesialpedagog, faller dette inn under ansvarsomradet til informant 1.
Lesekurset er 3 ganger i uken, i 6 til 8 uker. Elevene har en pause fra lesekurset som varer like
lenge som kurset selv. Pa kurset jobber de med forstaelse av tekst, de snakker om ord, de finner ord
i tekst og de kobler ord og bilde. Det er en mindre gruppe elever fra hele trinnet som blir tatt med ut
av klassen, dette kommer jeg mer tilbake til 1 kapittel 4.4.3 Tiltak ut av klassen. 1 klassen til
informant 1 ensker lereren & oppné forstaelse med teksten og gir elevene mulighet til & lytte til
teksten. Tidligere tenkte informant 1 at ved & gjore det pa denne méten gikk elevene glipp av viktig
lesetrening, den tanken har h*n gétt bort i fra. Grunnen til det er at forstdelsen ved det som blir lest
er hensikten med lesing. Elevene far mulighet til 4 velge selv og det virker pa informant 1 at det er
fint for dem 4 fa den tilliten, samtidig som en del av elevene velger det bort. I forarbeidet med
tekstene prover de a aktivere forkunnskapene de har om teksten i fellesskap. Da ser de pa tittelen av
teksten, ser pa bilder eller illustrasjoner, leser innledning eller leser tekstbokser i margen. Ved a
gjore dette kan teksten bli mer forutsigbar for alle elevene i klassen, som gjor den mer tilgjengelig. I
etterarbeidet far de noen ganger i oppgave a lage en tegnelogg, da tegner de noe i fra teksten som
gir en indikasjon pd om de har forstétt innholdet i teksten.

I klassen til informant 2 bruker de ofte lyd til tekst, enten digitalt eller at leereren leser hayt
for dem. Elevene leser og lytter, samt jobber til oppgaver til teksten og jobber med
begrepsforstaelse. Dette hjelper elevene nar oppgaven innebzaerer & hente ut informasjon av en tekst
for leering. Trinnet hvor informant 2 jobber har de lesekurs som spesialpedagogen holder i, de deler
gruppene inn i like vansker, som vansker med leseforstielse. Informant 2 er opptatt av at alle far
med seg nedvendig informasjon og innholdet i tekster, derfor spiller h*n inn lyd selv dersom det
ikke er lydfiler tilgjengelig. Lereren spiller ogsa inn beskjeder for elevene, dette leerte informant 2 1
perioden hvor elevene hadde fjernundervisning. Som tidligere nevnt, kom det frem at flere elever en
forst antatt hadde vanskelig for a lese beskjeder eller instruksjoner. Da valgte leereren a legge ved en
lydfil som et hjelpemiddel elevene kunne ta i bruk, dersom det var nedvendig. Informant 2 vil at
alle skal fa med seg nedvendig informasjon og trenger ikke lese alt pa egenhénd dersom de har
vansker med leseforstéelsen.

Informant 3 jobber aktivt med leseforstielse og begrepslare i helklassen. De bruker beker
for leseforstaelse som Leseforstdelse og 101 mater d lese leseleksa pd, de skriver stikkord til
tekster, snakker om stikkordene, skriver logg fra tekstene og spille begrepsalias i alle fag. Boken

Leseforstdelse og 101 mater d lese leseleksa pd er en bok med tips til lerere, i leseleksen til elevene
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kommer lereren med innspill til lesestrategier og jobbe med variert leseforstéelse, hentet fra denne
boken. Denne laereren benytter seg av lydfiler, men bruker ogsé tekster som er delt inn i ulike niva
med tilherende oppgaver. De som sliter med leseforstéelsen far tekster som i sterre grad er lettleste,
i forhold til dem som ikke har noen vansker innenfor lesing. Tilpassing til leseferdigheter
gjiennomfores i alle basisfag, for eksempel, 1 matte far de som har vansker med leseforstielse ferre
tekstoppgaver, da dette kan bli et hinder i opplaeringen i regning. Nér de lgser kryssord, far noen
kryssord med bilder og andre laser kryssord fra aftenposten junior, for 4 lgse sistnevnte er en av
forutsetningene at eleven ikke har noen betydelige vansker i tilknytning til komponentene innen
leseforstaelse. Tidligere hadde trinnet lesekurs for elevene som hadde ulike vansker med lesing,
dette ble avskaffet da skolene innferte gult niva? i forbindelse med covid-19. Trinnet som informant
3 jobber pa har ogsa mistet laerere som ikke har blitt erstattet. Elevene har ikke fatt tilbudet om
lesekurs dette skoledret, noe leereren synes er ubeleilig da flere elever hadde hatt nytte av det.

Alle tre lererne benytter lydfiler i arbeidet med lesing. De leser inn lydfiler selv, bruker
digitale hjelpemidler og lydbeker. Samtidig har alle tre leererne fokus pd begrepslering, dersom det

er ord eller begreper i teksten som er lange eller vanskelige, bruker de tid pd & g& gjennom dem.

4.4.2 Tiltak for avkoding

Informant 1 jobber med avkoding ved 4 lese tekster i kor sammen med elevene, da mé de tilpasse
seg hverandre og samtidig lytte til leseflyten til leereren. Nar det er lange eller vanskelige ord, deler
de dem opp i stavelser. De bruker firkantede silhuetter for lange og korte ord og finner hvor de skal
plassere dem. Disse metodene gjennomforer de pa lesekurs som lareren arrangerer i rollen som
spesialpedagog. Lereren legger til rette for at elevene skal ta lydstette til tekstene de leser, enten
med at leereren leser inn tekster pa en lydfil, allerede laget lydfiler eller opplesningsprogrammer
som elevene har tilgang til. De har tilgang til «app-writer» som er et tastatur pa iPaden som kommer
med forslag til ord mens de skriver og den har opplesningsmuligheter til alle tekster. Elevene kan
scanne en tekst og den vil bli opplest av en robotstemme. Noen ganger, nar de leser pa egenhand,
prover elever a gke hastigheten til et tempo de ikke mestrer. Dette gjor at de hopper over ord eller
setninger, som vil ga ut over leseforstaelsen. I klassen til informant 1 prever de a rette fokuser pa
leseflyt fremfor lesehastighet.

I klassen til informant 2 bruker de skriving i lesetreningen, leereren gir elevene hjelpsomme
skriverammer som hjelper dem i gang med skrivingen. Elevene som strever med ordavkoding, far

tilbud om lesekurs hvor spesialpedagogen har ansvaret for opplegget. I helklassen er det vanskelig a

3 Nivéinndeling av smitteverntiltak, trafikklysmodellen. Gult niv innebarer en rekke kontaktreduserende tiltak
(Helsedirektoratet, 2022).
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drive felles trening pd avkoding foruten om individuell stillelesing som klassen gjor, blant annet,
under lesekvart. For & hjelpe elevene & komme gjennom de tekstene de fér tildelt far elevene
opplaering i digitale hjelpemidler. Spesialpedagogen pa trinnet laerer dem opp i Lingdys og
Lingwrite sa de kan {2 opplest tekst. Laereren legger ogsa til rette for at de har lydbeker eller andre
lydfiler tilgjengelig da Lingdys og Lingwrite er datasimulert opplesning. Den opplesningen er
monoton og litt hakkete, nar leseflyt og innlevelse forsvinner kan det pavirke motivasjonen til &
gjennomfore lesingen.

Informant 3 bruker lydstette som et hjelpemiddel for elevene som strever med ordavkoding.
I tillegg far de som har pavist en dysleksidiagnose tilgang til Intowords, det er et digitalt
hjelpemiddel hvor elevene kan scanne en tekst og 4 den opplest. Dette er datasimulert opplesing,
derfor finner leereren andre lydfiler til tekster de skal lese. Leareren leser inn andre tekster og gjor
dem tilgjengelige for elevene, for eksempel leseleksene. Det er ikke alle som strever med

ordavkoding som har tilgang til Intowords, da er det betydningsfullt for med lydfiler tilgjengelig.

4.4.3 Tiltak ut av klassen

Alle leererne har hatt lesekurs i sin praksis, noe som har blitt nevnt tidligere. Samtidig som alle har
lesekurs pa sine trinn har de ulike erfaringer fra dette skoledret.

Informant 1 er den laereren som gjennomfoerer lesekursene og jobber systematisk i to
grupper, den ene er for elever som har vansker med leseforstaelse. Dette er et intensivt lesekurs
hvor de jobber med forstaelse av ord og begreper. Kurset varer i 6 til 8 uker med tre gkter pa 1 uke.
De jobber med korte tekster som er pa litt over 100 ord, de leser den sammen som en gruppe.
Underveis stopper de opp og snakker om ord og begreper i teksten som kan vare vanskelige og
finner ut hva de betyr. De jobber etterpa med oppgaver som herer til teksten, for eksempel «finn
fem verb i teksten» og «finn fem substantiv i teksten og bey dem». Laereren har ogsa bilder og
beskrivelser til bilde som herer til teksten, elevene skal sette strek mellom bilde og bildetekst som
herer sammen. Det andre lesekurset, hvor de jobber med ordavkoding, har samme intensitet som
lesekurset med fokus pa leseforstielse. De leser ulike typer tekster som fagtekster, dikt eller
fortellinger, de er pa litt over 100 ord. De leser teksten i fellesskap, noen ganger i kor for at de skal
lytte til leseflyt og justere seg etter hverandre. Oppgaver til disse tekstene kan vare & dele ord inn i
stavelser og sette ord inn i silhuetter for lange eller korte ord.

Informant 2 har et samarbeid med en spesialpedagog som er fast pa trinnet. Det er ikke
informant 2 selv som holder lesekursene. Lereren forteller at de deler elevene inn i like vansker og

plasserer dem i det lesekurset som passer best for den eleven.
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Informant 3 forteller at de vanligvis gjennomforer lesekurs, det har de ikke gjort dette
skolearet. Pa skolen til informant 3 ble lesekurs og sarskilt norskopplaering, SNO, midlertidig
avskaffet pa grunn av covid-19. Det var lerere som slutter i jobben i denne perioden, skolen fikk
ikke tildelt midler av kommunen til & erstatte leererne som sluttet.

I intervjuene stiller jeg et sparsmal om larerne opplever progresjon hos de elevene som
deltar pé lesekursene. Informant 1 forteller at de noen ganger kan se progresjon pa
kartleggingsprever. Elever som enten forstar mer av tekstene eller som gér et stanine* opp. Lareren
understreker at leseopplaring er en langsiktig prosess med & si «det herre med lesing kommer ikke
over natta». Informant 2 forteller noe liknende, at progresjon noen ganger kommer til syne, men
ikke alltid. Dersom leererne ikke ser progresjon vil de finne stotte og hjelpemidler som gjer at
eleven klarer seg pa skolen og hjemme. Dersom det viser seg at det er en dysleksidiagnose ser de
bort fra progresjon og hjelper heller eleven med opplering av hjelpemidlene som eleven far tilgang
til. Informant 3 har ingen innspill da det ikke har blitt gjennomfert noen lesekurs i den tiden h*n har
jobbet pé den skolen. Til tross for et avviklet tilbud om lesekurs forteller informant 3 at «elevene
ikke har lidd noe ned». De som sliter med lesing i klassen til informant 3 har fatt tilpasset
undervisning og opplegg i helklasse. I intervjuene med de to andre leererne uttrykte de en
takknemlighet for at de hadde muligheten og ressurser nok til & gjennomfere disse lesekursene, de

ser pa det som en bonus for denne elevgruppen.

4.4.4 Tiltak pd lererniva

Lareren har flere ansvarsomrader i klasserommet hvor mélet er & skape gode forutsetninger for
leering. Det inneberer a skape et godt psykososialt leeringsmilje og tilpasse oppleringen for den
enkelte eleven.

Informant 1 arrangerer lesekurs og finner opplegg til dem, opplegget er tilrettelagt
elevgruppen og de vanskene som er i gruppen. Dette er grundigere forklart i kapittel 4.4.3 Tiltak ut
av klassen. Pa disse lesekursene er det ferre elever som gir er hoyere lerertetthet, lereren har
mulighet til & folge opp hver enkelt elev i storre grad enn inne i helklassen. I situasjoner hvor
informant 1 trenger hjelp til tilrettelegging eller er radvill henvender h*n seg til kolleger. Informant
1 henvender seg hovedsakelig til kollegaer pa sitt eget team. Da denne laereren ogsa er
spesialpedagog blir andre spesialpedagoger pa skolen, med ulik mengde erfaring, spurt om rad og
tips. En av disse spesialpedagogene blir brukt som en veileder for informant 1, siden h*n ble ferdig

med lererutdanningen for under 2 ar siden. Dette er en ordning alle nyutdannede skal fa tilbud om,

4 Stanine er en skala fra 1 til 9 som gir indikasjon pa ordavkodingen til eleven, 1 er lavt niva og 9 er hgyt niva. Fra
stanine 4 og nedover er det grunn til videre kartlegging.
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en person som kan bistd med veiledning dersom det er nedvendig. Informant 1 bruker tekster i
undervisningen som elevene engasjerer seg i. Lereren bruker tekster som har fatt gode
tilbakemeldinger i undervisningsopplegg for heleklassen, tekster som er kjent for mange og som har
blitt filmatisert, Harry Potter og Narnia. 1 dette arbeidet tar informant 1 seg av det meste av
heytlesningen da det er elever som ikke ensker a lese hoyt i klassen. Lereren sier eksplisitt at dette
er noe man ber styre unna, som larer, for & kunne skape et trygt klasserom. Informant 1 tvinger
aldri noen til & lese hoyt fordi det stresser flere en de som strever med lesing. De elevene som
onsker & lese hayt skal f& muligheten, men laereren unngar & peke ut noen for 4 lese da det kan
skape utrygghet i rommet.

Teamet til informant 2 har innfert dette skolearet et teambasert opplegg. Det innebaerer at de
har et overordnet tema hver 6. uke, da gjer de ogsa endringer pa ukeplanen. Dette er et tidkrevende
forarbeid, men gjor at alle faglerere samarbeider om lesing. Samarbeid med kolleger er noe
informant 2 nevner som en viktig del av laereryrket. Det er sparring med spesialpedagogen pa
trinnet og andre lerere pa tvers av trinn. I arbeidet med lesing er informant 2 opptatt av & finne
tekster som fenger elevene. Leereren bruker undervisningstid til & f4 elevene til 4 tipse hverandre om
beker de har lest. I klassen lytter de til leereren lese beker mens de spiser eller i timene, da kommer
de gjennom 5-6 hele beker i aret. Dette gir dem felles referanser til beker og gir hver enkelt elev en
erfaring med & ha gjennomfoert en bok. Informant 2 forteller at h*n opplever at elevene far en okt
interesse for tekstene nar de blir lest i sin helhet fremfor & lese utdrag fra flere forskjellige tekster.
En annen faktor med leseopplaringen som informant 2 er opptatt av et trygt klasserom. Lareren
forteller at elevene i klassen er apne med hverandre nar det kommer til styrker og svakheter.
Elevene trenger nodvendigvis ikke fortelle at de har en spesifikk vanske, men de prover heller ikke
a skjule det for hverandre. Det er hovedsakelig laererne som gir anerkjennelse til vanskene eleven
har og finner passende opplegg og hjelpemidler til dette. Informant 2 forteller i intervjuet at det er
ikke like lett for alle & motta hjelp for vansker rundt lesing, spesielt for jentene. For noen av dem er
det viktigste de kan fa hjelp med er a fole at de er normale, s& de far hjelp til & normalisere
vanskene i klassen med klassemiljoet de har utviklet ved & fremme apenhet. Laereren forteller ogsa
at h*n utfordrer hjemmet nar det kommer til lesing, & lese for barna selv om de begynner & bli store,
eller skape en lesekultur hjemme.

Informant 3 kartlegger elevene ut ifra lydfiler de har spilt inn hjemme. Da far de mulighet til
a fa ro pa egenhdnd uten at det nedvendigvis er noen der og ser pa dem. Informant 3 sier at elevene
kan finne roen hjemme. Andre ganger nér elevene leser leseleksen hjemme, bruker Informant 3 tips
fra boken 101 mater d lese leseleksa pd, som gir elevene veiledning for ulike lesestrategier. I

leseleksen gir leereren elevene ulike tekster som de skal lese. De elevene som har gode
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leseferdigheter, far mer avanserte tekster enn de som sliter med enten leseforstaelse eller
ordavkoding. P4 skolen til informant 3 tilpasser leererne lesing de tre basisfagene, norsk, matte og
engelsk. Lererne bruker hverandre til & komme frem til lesninger for tilrettelegging i de ulike
fagene. I klassen til informant 3 har leererne gjennomfort undervisning med todeling, enten skjev
toleding eller halv klasse i to rom. Grunnen til dette er for & fa tettere lererdekning, leererne far
mulighet til & folge elevene tettere ved & dele klassen. Da vil elevene fa mer til 1:1-tid med lereren
og fa dekt eventuelle behov for oppfolging. Nér elevene har individuell stillelesing, involverer
informant 3 seg i interessene til elevene og hjelper dem med & finne beker de kan like. Laereren sier
i intervjuet: «Jeg har en bok, en fotballbok med en som heter Kasper — best i byen og Kasper — best
i landet, den har fungert kjempegodt pa noen gutter som ikke har veert sd interessert i & lese».

Alle tre lererne forteller at de bruker tekster, enten i undervisning eller i individuell
stillelesing, som elevene interesserer seg for. Informant 1 leser utdrag av Harry Potter og Narnia i
arbeidet med et fantacyprosjekt. Informant 2 bruker Bokslukerprisen, hoytlesning av hele beker i
fellesskap og tid pa a finne beker pa biblioteket med hjelp fra en bibliotekar. Informant 3 preover a
finne beker de kan bruke i helklasse og individuelt som treffer elevene.

Underveis i intervjuene stilte jeg et spersmél om det var noen tiltak eller arbeidsformer de
som laerere hadde erfart at de burde styre unna i arbeidet med lesing. Informant 1, som tidligere
nevnt, forteller at h*n aldri tvinger noen til & lese hoyt dersom de ikke vil. Informant 2 forteller at
h*n bruker til pa & skape trygghet i klasserommet og ikke eksponere dem for ubehag. Som
informant 1 forteller er hoytlesning ubehagelig for flere enn de som sliter med lesing. Det er en
uforutsigbarhet som kan oke stress hos enkelte elever, og som kan gjere at forutsetningene for
leering blir svakere.

Larerne jeg har intervjuet nevner lesekurs og inndeling i vansker. Dette er et eksempel pa
ekstra tiltak i det ordinare pedagogiske tilbudet, hvor elevene i perioder fér intensiv opplering i
lesing. Laererne far gjennomfert tilpasset opplegg i en gruppe som helklassen ikke har behov for.
Gruppene som jobber systematisk med lesevansker pé trinnet til informant 1 og 2, far opplaring av
spesialpedagog, det gjor ikke lesekursene til et serskilt tiltak. Det er et tilbud elevene far av lereren

uten at noen ekstra kartlegging har funnet sted, det er leererne som adresserer behovet for lesekurs.

4.5 Ressurser

Ressursene larere har tilgang til vil legge forutsetningene for a gjennomfoere undervisning og
tilrettelegging. Pa skolen til informant 1 har elevene pd mellomtrinnet iPad, 1:1. Informant 1

benytter iPad som et hjelpemiddel nér de leser og skriver i norskundervisningen. De har tilgang pa
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et digitalt hjelpemiddel som heter app-writer. Det er et tastatur som kommer med ordforslag nar de
skriver og har en opplesningsfunksjon, hvor eleven kan scanne tekst og fa lydstette til tekst. Pa
teamet til informant 1 har de bred nok lererdekning til at h*n kan arrangere lesekurs for trinnet.
Som tidligere nevnt, det er et intensivt lesekurs for elevene som har behov for & jobbe med ulike
sider ved lesing. Det er tre timer i uken, disse timene er det en lerer i hver klasse og informant 1
som tar ut elever fra klasserommet for lesekurset. Informant 1 forteller i intervjuet «Jeg er jo heldig
som fikk hatt lesekurs i &r fordi jeg hadde timer nok til & ha det. Men jeg vet at det er andre som
strever med 4 fa til lesekurs fordi de er ikke nok larere eller at det er mangel pa ressurser pa
trinnety.

Pa skolen til informant 2 har elevene pa mellomtrinnet iPad, 1:1. P& Ipaden har elevene
tilgang pé digitale hjelpemidler som Lingdys og Lingwrite. Disse hjelpemidlene er laget for elever
med dysleksi, funksjonene i programmet gir stotte til lesing og skriving. De elevene som ikke har
disse applikasjonene pa sin iPad bruker likevel digitale midler i undervisning, som & forsterre,
markere og se egne feil nar de skriver. Kommunen informant 2 jobber i har betalt for gode ressurser
for opplesning av tekst for alle elevene, «vi har veldig mye sanne digitale leereressurser som
kommunen har betalt for og alle de har en god porsjon med oppleste nye skjonnlitterere baker, sa
da bruker jeg det”. Pa trinnet har de en spesialpedagog som informant 2 nevner hyppig i forbindelse
med tilrettelegging. Denne spesialpedagogen er involvert i lesekurs de har pa trinnet, diskusjoner 1
planer fremover for enkeltelever og sparring med lerere dersom det er behov for det.

Pa skolen til informant 3 har elevene pa mellomtrinnet iPad, 1:1. Elevene som har dysleksi
har tilgang til intfowords pé sin iPad. Dette programmet gir lydstette til tekst og skal stette
skriveprosessen trinn for trinn. Informant 3 forteller om en mangel pé resurser da det var laerere som
sluttet som ikke ble erstattet, «vi har ogsa mistet leerere pd trinnet sd vi har vert litt f4. Da er det
sanne ting som forsvinner forst. Det er kjipt fordi kommunen gir oss ikke penger til flere folk». I
den forbindelse far elevene mindre 1:1 oppfelging av lererne.

Pa de tre skolene har alle elevene pa mellomtrinnet iPad 1:1. Ved & ha tilgang til disse vil
det veere mulig a stille krav til & gjennomfere skolearbeid hjemme som forutsetter at elevene har
tilgang pé digitale midler. Et eksempel pé det kan vaere & se en video i forkant av en
undervisningsekt, altsa reversed classroom. I intervjuene kommer det frem at det er et verktoy som
gjor arbeidet med tilrettelegging for den individuelle eleven lettere for lererne. De kan legge inn
ulike lydfiler, tekster og oppgaver pa en leringsplattform som elevene har tilgjengelig. Samtidig er
det lite synlig hva elevene gjor, hvem benytter seg av hjelpemidler, lettleste tekster eller har
tilpassede oppgaver. Informant 1 forteller at det er en fordel med lite synlig tilrettelegging da

elevene ikke egnsker a skille seg ut.
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Pé de tre forskjellige trinnene til informantene er det to klasser som har mulighet til &
gjennomfore lesekurs. Lesekurs fremstir som et overskuddsprosjekt, dersom lererdekningen er for
lav vil det vaere et tilbud som forsvinner. Informant 3 uttrykker at trinnet har et behov for bredere
leererdekning, noe som ikke blir mett av skoleeier. Dette kommer frem da informanten forteller at

de har mistet laerere pé trinnet og at elevene skulle hatt mer tid med larerne en-til-en.

4.6 Motivasjon

Motivasjon er en av komponentene innen leseforstaelse. Dersom elever sliter med lesing eller har
en vanske knyttet til lesing vil det ofte medbringe lav motivasjon for nettopp dette, det bekrefter
informant 1 1 sitt intervju. Det er en kobling mellom vansker med lesing og mangel pa motivasjon.
Siden motivasjon for & gjennomfere en arbeidsoppgave er knyttet til en erfaring med a lykkes, er
hindrene innen lesing med pa & pavirke motivasjon som igjen har en pavirkning pa forstielsen.
Dette stér det skrevet om i kapittel 2.7 lesing, 2.2 lesevansker og 2.3 motivasjon. For at elevene til
informant 1 skal fa en okt lesemotivasjon bruker lereren tid pd a finne ut av interessene til elevene.
Lareren hjelper elevene nar de skal finne beker til individuell stillelesing, noe de gjor hver dag i
lesekvart. I tillegg til dette far elevene mulighet til & velge om de vil benytte seg av lydstette til
tekstene de leser. Ved & gi dem valget selv er det flere av elevene som velger det bort da det noen
ganger er en robotstemme, den har mangel pé leseflyt og er monoton som kan vare demotiverende
for noen.

Informant 2 benytter seg av hoytlesning i stor grad. Elevene far mer ut av det en & lytte til en
lydfil, ifelge leereren. Da leser de tekster fra Bokslukerprisen og andre skjonnlitteraere beker. De far
bekene i sin helhet og ikke utdrag, da bli de bedre kjent med karakterene og historien. I arbeidet
med lesing forteller informant 2 «Det viktigste er jo a skape en leseglede». For & skape denne
lesegleden bruker h*n elevene til & gi hverandre tips om beker de selv har lest, eller skrive
bokanmeldelser om beker de har lest, noen ganger bruker filmer som er laget ut ifra beker 1
undervisning. I klassen til informant 2 gjennomfoerer de undervisningsopplegg for a ke
lesemotivasjonen og lesegleden. I den forbindelse sier leereren at h*n ikke nivdinndeler tekstene til
elevene fordi de tekstene som er lettleste ofte er kjedelige. I tillegg taler elevene ganske mye
vanskeligere tekster nér de lytter i forhold til om de hadde lest teksten selv.

I klassen til informant 3 legger laereren opp til at elevene skal lese tekster som fenger.
Lareren forteller at elever som har konsentrasjonsvansker ofte synes det er mer interessant med
tekster pé iPad i forhold til papirbeker. Laereren gir ofte elevene muligheten til & ha lydstette til

tekster. De har et digitalt hjelpemiddel som leser opp tekstene med robotstemme, dette mener
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lereren kan bli monotont og lite motiverende, derfor velger h*n & lese inn leseleksene eller finne
andre lydfiler til tekster. I arbeidet med lesing jobber klassen noen ganger med det grunnleggende
som for noen kan virke lett. Dette er for at elevene som sliter eller har vansker knyttet til lesing skal
oppleve mestring innenfor dette og vil av det fa en gkt motivasjon for lesing.

For at elevene skal finne en indre motivasjon for lesing eller en leseglede ma de lese noe
som de selv synes er interessant. Dette ser vi pa hvordan indre og ytre motivasjon er beskrevet,
indre motivasjon utvikles gjennom interesser, ensker og behov som eleven har. Her har alle lererne
fortalt at de finner ut av hva elevene liker & lese, det gjelder den individuelle eleven. Informant 2
understreker dette som et viktig fokus i1 arbeidet med lesing og bruker undervisningsekter dedikert
til dette. For & gke motivasjonen hos elever som har konsentrasjonsvansker bruker informant 3 noen

ganger iPad, da den kan fenge mer enn en papirbok.

4.7 Utfordringer

Laererne som jobber med lesing, vil mete pa utfordringer pé ulike mater. Disse utfordringene kan
veaere selve leseprosessen for eleven eller mangel pé ressurser. Informant 1 forteller at det kan vaere
en utfordring med elever som prover a lese, men som bruker lang tid eller mye energi pa
ordavkodingen som gar ut over leseforstaelsen. Lereren forteller ogsa at det er elever som er
opptatt av a lese like fort som de andre. Nar de leser pa denne méten, legger de til ord som ikke er i
teksten eller hopper over deler av teksten for & oke lesehastigheten. Ved & bruke denne
lesestrategien vil hensikten med lesingen falle bort. Det er flere elever som sliter med
lesemotivasjon, det er de samme som bruker lang tid pa biblioteket og kommer ikke frem til noen
bok de kan lane. Det er elever som titter ned i en apen bok fremfor & lese den, utfordringen til
informant 1 er at h*n ikke vet om det er flere som later som at de leser uten at leererne oppdager det.
Informant 2 forteller at det er en utfordring nar h*n ikke nar gjennom til elever med
leseglede og motivasjon for lesing. Denne klassen bruker undervisning pé a eke lesemotivasjonen
til elevene, det er elever som ikke blir pavirket av dette og leser ikke noe serlig pa eget initiativ,
hverken hjemme eller pé skolen. Noen ganger oppdager lereren at enkelte elever ikke har noe
serlig progresjon i leseforstielse eller ordavkoding. Denne laereren forteller at de ikke er i stand til &
f4 alle til & bli gode lesere. Selv om det er varierte leseferdigheter i klasserommet, vil informant 2
ikke nivéadele tekstene som elevene far tildelt. Lareren forteller at det er en god tanke, men det er
tidkrevende og ressurskrevende for lererne, samtidig er de lettleste tekstene kjedelige og ikke med
pa 4 bidra til en positiv lesemotivasjon. Informant 2 forteller at en av utfordringene med elever som

har vansker knyttet til lesing er at vanskene ofte er lite spesifikke. Dette gjelder elevene som ikke
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har noen diagnose, men som strever med lesing. Det & f4 dem videre i leseopplaringen slik at de
kan klare seg videre i skolen er en utfordring, sarlig siden det ikke er alltid de lykkes. For elevene
med vansker knyttet til lesing kan det noen ganger vere vanskelige folelser rundt dette. I klassen til
informant 2 opplever lareren at det er lite av dette og elevene er &pne med hverandre om det de
sliter med og er samtidig oppmerksomme pa gode kvaliteter ved seg selv og andre.

For informant 3 er de fleste utfordringene som er nevnt i intervjuet knyttet til Covid-19.
Etter at skolen innferte gult nivé pa skolen forsvant tilbudet om lesegrupper for elevene som har
vansker knyttet til lesing og SNO. I denne perioden mistet de ogsa lerere pa trinnet som ikke ble
erstattet. Ved at leererdekningen ble mindre pa trinnet merkes med at elevene far mindre en-til-en
tid med voksne i lopet av skoledagene, forteller informant 3. De loser dette med & dele klassen i to,
enten dele 1 like store grupper eller skjev todeling. Ved a gjore dette kan de gjennomfere opplegg
som dreier seg om lesing pa ulike niva. De som strever med lesing, vil fa opplaring pa et mer
grunnleggende niva. I perioden hvor skolen hadde innfert gult niva var dette vanskelig &
gjennomfore. Av den grunn har elevene i denne klassen fitt tilpasset leseopplaring i mindre grad
dersom man sammenlikner med klasser som ikke har blitt pavirket av smittevern pa samme mate.
Nér informant 3 meter elever med lesevansker forteller h*n at det er mest utfordrende med elevene
som har vansker knyttet til forstdelse. Dersom vi ser pa komponentene innen leseforstaelse kan vi se
en rekke komponenter som har betydning for leseforstaelsen. Dersom det er vansker knyttet til en
eller flere av disse komponentene er det krevende for en lerer & finne et passende opplegg for
eleven hvor mélet er & fa dem til & forsta tekster i storre grad.

Béde informant 1 og 3, som er de leererne med minst erfaring som larere, forteller at de finner
veien litt som de gér. Diskuterer med kolleger og kommer frem til en lesning. Det er nedvendigvis
ikke alltid det beste for dem, men de diskuterer situasjoner og elever leererne imellom. Alle lererne
svarte at de henvender seg til kolleger dersom de stér litt fast eller er rddville nar det kommer til
tilrettelegging av opplegg, veien videre for enkeltelever og om det er grunn til videre kartlegging av

leseferdigheter.
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5 Drefting

Min undersekelse gir innsikt i hvordan et utvalg norsklerere tilrettelegger leseopplaringen for
elever med lesevansker pa mellomtrinnet. I kapittel 4 Resultat beskrev jeg hvordan lererne jobber
med leseopplaring og tilrettelegging. Basert pa dette vil jeg na drofte disse funnene. Dette gjor jeg
ved 4 lofte fram noen sentrale funn og sammenfatte disse i tre tematikker som jeg mener trer fram
av mine analyser: digitale ressurser, motivasjon og rammer for tilpasning. Kapitlet er strukturert i
disse tre temaene, og jeg vil drafte mine funn i lys av teori og tidligere forskning som jeg har

presentert i kapittel 2.

5.1 Digitale ressurser

Informantene forteller at de benytter seg av lesemedium pa ganske likt vis. De blir brukt om
hverandre til ulike formal og hva som er hensiktsmessig. Elevene bruker mye tid pa skjerm bade pa
skolen og hjemme, og det er en viktig grunn til at de ofte velger 4 jobbe med analoge tekster pa
skolen. Samtidig har det digitale mange muligheter som gjor det lettere a tilrettelegge tekstene til
hver enkelt elev, og gi dem hjelpemidler som er nedvendig for 4 henge med i en tekst- og teoritung
skole. Lydfil og lydstette til tekst er hjelpemidlet som blir belyst mest hyppig av informantene, det
bidrar som et hjelpemiddel for elever som har vansker knyttet til ordavkoding.

Ordavkoding er den tekniske delen ved lesing, forskning viser at det ikke er noen
korrelasjon mellom malt intelligens og avkodingsferdigheter (Braten, 2007). Det betyr at elever
som er faglig og sosialt sterke ogsa kan ha vansker med lesing. Hver enkelt elev er en kompleks
sammensetning som utgjer et helt menneske som vist i modell 2.4, en modell for tilpasset opplering
(Imsen, 2015, 5.254). Modellen viser flere faktorer som laereren ma ta hensyn til nar de skal
planlegge og tilrettelegge undervisning eller en skolehverdag. En av de faktorene er kognitive evner
og kognitive prosesser. Da vil digitale hjelpemidler som lydstette til tekst, lesetrening og
applikasjoner som stetter med lesing og skriving bli betydningsfullt for de tre laeerene i arbeidet med
lesing knyttet til avkodingsvansker. Vanligvis vil elever gjennom trening pé lesing og ordavkoding
gé fra fonologisk til ortografisk avkoding. Dersom utviklingen gér sakte, ma eleven kartlegges og
eventuelt utredes av PPT. Informant 2 sier i sitt intervju at noen ganger kan slike tilfeller ende i en
dysleksidiagnose. Dysleksi er en spesifikk lesevanske som pédvirker ngyaktig ordavkoding, dette vil
pavirke leseflyt og leseforstielse (Mossige, 2020). Elever som strever med avkodingen, vil kunne
ha god forstéelse hvis de far en form for tilrettelegging. Blant mine informanter synes det 4 vaere en

forstaelse for dette, og de velger serlig & gi elevene tilgang til opplest tekst. Dersom det ikke finnes



en slik opplest versjon av teksten, lager leererne det gjerne selv. De digitale plattformene gir noen
muligheter for lydstette, og ogsé ekstra tilpasning ved at lererne selv kan lage lydstetten ved behov.

I en av komponentene for leseforstaelse, muntlig sprak, blir begreper som ordforrad,
grammatikk, spréklig bevissthet og verbal hukommelse betydningsfulle. Dersom eleven har et
dérlig utviklet muntlig sprak, vil gjennomgang av tekst bli vanskelig da eleven kan ha
vanskeligheter med & skape mening med enkelte ord og/eller begreper. Leseforstéelse er, i
motsetning til avkoding, en ferdighet som ikke kan automatiseres (Hekneby, 2011). Av den grunn
er det ikke alle elever, som har vansker knyttet til leseforstaelse, som far noe serlig drahjelp av
lydstatte til tekst. Dette er da svakheten til denne metoden, men lererne benytter seg av digitale
midler for 4 jobbe med ord- og begrepsforstaelse. For eksempel app-writer som kommer med
forslag til ord nar de skriver og har flere verktoy elevene kan bruke i forbindelse med lesing og
skriving.

Vangen (2020) skriver i sin masteroppgave etter a ha intervjuet seks kontaktlerere 1
osloskolen, at teknologi kan bli brukt som et inkluderingsverktey for elever med lese- og
skrivevansker. Lese- og skriveteknologi kan statte opp om elevenes lese- og skriveutvikling, og
kompensere for manglende lese- og skriveferdigheter. Slik skal teknologien bidra til at elevene kan
delta i undervisningen pa lik linje med resten av klassen, og det argumenteres for at lese- og
skriveteknologi dermed kan betegnes som et inkluderingsverkteoy. Resultatene i oppgaven til
Vangen forteller at leererne opplever manglende kompetanse hos dem selv og elevene for & kunne
benytte seg av teknologien pd en adekvat méte (Vangen, 2020). Lererne jeg har intervjuet, har ikke
problematisert en manglende kompetanse pa dette omradet, heller ikke at det kan vere synlig hvem
som bruker slik teknologi, tvert imot. Larerne jeg har intervjuet, forteller at det kan bli mindre
synlig hvem som velger & ta i bruk hjelpemidler og hvilke niva de fér tildelt dersom larerne
nivdinndeler tekster og oppgaver. Siden alle elevene har tilgang pé iPad, kan alle elevene fi tilgang
til stotteverktoy, og ikke bare dem som har fatt pavist dysleksi eller har andre vansker knyttet til
lesing. I masteroppgaven til Vangen er elever med dysleksi prioritert.

Masteroppgaven til Boine (2019) problematiserer, til sammenlikning med oppgaven til
Vangen, en manglende kompetanse knyttet til teknologien som skal gi elever med lese- og
skrivevansker stotte til leseferdigheter. Oppgaven til Boine fér frem at to av tre lerere pd mellom-
og ungdomstrinnet etterlyser kompetanseheving i digitale hjelpemidler. Alle leererne er likevel
positive til & bruke digitale hjelpemidler for & stette elever med dysleksi, og de mener at det kan
bidra til progresjon hos elevene. Felles for disse to studiene, Boine og Vangen, og min er at leererne

ser potensialet i & bruke digitale verktoy for a stotte elever med lese- og skrivevansker.
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5.2 Motivasjon og leseglede

Det andre funnet jeg vil lofte fram, er at leererne 1 min studie er svart opptatt av & ivareta elevenes
motivasjon og leseglede. Lesing er en aktivitet som krever en viss mengde konsentrasjon og energi,
serlig fra de som mangler leseflyt eller bruker lang tid pd avkoding. Lesing blir ofte assosiert med
noe som er kjedelig eller vanskelig og konkurrerer derfor med andre aktiviteter som & se pd TV,
spille spill, here pa musikk eller veere sammen med venner (Braten, 2007). Med det i minnet
kommer motivasjon inn som en komponent i leseforstaelsen. Motivasjon dreier seg om valgene vi
mennesker tar, hvorfor vi velger noe fremfor noe annet. Nar det kommer til lesemotivasjon spesielt,
er folgende komponenter sarlig aktuelle: forventning om mestring, indre motivasjon og
mestringsmal (Guthrie et.al, 2004).

Elever som leser tekster de har interesse i, styres i storre grad av indre motivasjon. Den
indre motivasjonen utvikles gjennom interesser, ensker og behov elevene har. Den ytre
motivasjonen blir styrt av ytre faktorer som belenning/mangel pé belenning eller en eventuell frykt
for hva som skal skje hvis man mislykkes (Refsahl, 2012). For a skape et trygt klasserom er det en
fordel 4 mote elevene pé deres onsker og fremme den indre motivasjonen for lesing. Dette bekreftes
1 mine intervju hvor lererne nevner et godt psykososialt leringsmilje hvor lesing i stor grad er pa
elevenes premisser for & dyrke den indre lesemotivasjonen.

Laererne jeg har intervjuet jobber i trdd med det som er anbefalt i forskning pa
lesemotivasjon. Guthrie og Humenick (2004) identifiserte fire forhold for & gke eller holde fast pa
motivasjon hos svake lesere. De fire forholdene er: interessante og tydelige mél for lesingen, stotte
elevens egne valg av tekst eller tema, & finne tekster i seg selv kan virke motiverende for elever og
okt sosial samhandling mellom elever i tilknytning til leseaktivitet. I kapittel 4 Resultater, er det
beskrevet metoder av leererne som kan vare eksempler pa disse fire forholdene. Learerne sier de er
opptatt av & finne tekster som elevene synes er interessante. I tillegg setter de av tid til at elevene
skal lese selvvalgte beker, som naturlig er styrt av elevenes interesser, og elevene far ogsa hjelp til &
finne beker de onsker & lese.

I klasserommene til lererne jeg har intervjuet, er det elever som har vansker med bade
leseforstielse og ordavkoding, samtidig er motivasjon for lesing ogsa en faktor. Gabrielsen (2005)
adresserer dette i forbindelse med leseformelen til Hoover og Gough, at lesemotivasjon er en
vesentlig faktor i produktet, leseforstaelse. Det er unnvikelsesmetoder som indikerer at elevene ikke
er motivert til lesing, ofte blir elever demotivert dersom de far en arbeidsoppgave de har en
forventing om & ikke mestrer (Lyster, 2013). Elever som har erfaring med at de ikke mestrer noe,

vil ofte utsett eller ikke gjennomfoere arbeidsoppgavene de far tildelt. Dersom motivasjonen for
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lesing er lav, vil veien fra lesing til & fokusere pa andre ting ofte bli kort. Siden mestring og indre
motivasjon ofte er knyttet tett opp mot hverandre vil elever med lesevansker ofte ogsé ha lav
lesemotivasjon, og bli mindre mottakelig for lering (Lyster, 2013). Lererne legger til rette for
mestring ved & finne passende tekster og at de far muligheten til & lytte til tekst. Informant 3
forteller at de mestrer vanskeligere tekster nar de lytter enn nar de leser selv og at de lette tekstene
ofte blir kjedelige. P4 denne maten kan heytlesing eller andre muligheter for lydstette bidra til &
dyrke indre lesemotivasjon, serlig for elever som sliter med ordavkoding.

Konsentrasjon gér inn under en av komponentene for leseforstaelse. Lesing forutsetter at
elevene har konsentrasjon nok til & avkode teksten og skape mening ut ifra det. Dersom det er andre
elementer 1 omgivelsene som skaper forstyrrelser eller virker mer interessante for eleven kan de ofte
bli distrahert fra lesingen (Braten, 2007). Digitale tekster er multimodale tekster som kan holde dem
engasjerte i storre grad. Informant 3 bekrefter dette med a fortelle at elever med

konsentrasjonsvansker blir mer motivert til lesing av tekster som er pa iPad.

5.3 Rammer for tilpasset leseopplaering

I kapittel 2.4.1 viste jeg at tiltak for a stette elever som strever med lesing, kan skje i ordinaer
undervisning eller som serskilte tiltak utenfor det ordinaere klasserommet. Lothe (2021) skriver i
sin masteroppgave at de leererne hun intervjuet var opptatt av lering i fellesskap ved hjelp av
lesemetoder og materiell som digitale hjelpemidler, tilpassede tekster og lesestrategier. Dette er i
trad med intensjonen om tilpasset opplaring i opplaeringsloven og fagfornyelsen, som er felles
styringsdokumenter for den norske skolen. Laererne jeg har intervjuet, er ogsd opptatt av lering i
fellesskap, men de benytter seg ogsd av muligheten de har til intensivundervisning i mindre
grupper. Dette gjelder informant 1 og 2. Informant 3 har ikke den muligheten og benytter seg i
starre grad av tilpassede tekster og oppgaver og lesestrategier i1 helklasse.

Jorgensen (2021) forteller i sin masteroppgave at opplaringen til elever med dysleksi avhenger
av en rekke faktorer, disse faktorene kan variere fra skole til skole 1 de ulike kommunene i landet.
Dette gjelder bade elever med spesifikke-og generelle lesevansker. De avgjerende faktorene er
avgjorelser pd systemniva, organisering av undervisning, lererens kompetanse, klassemiljo, tilgang
til undervisningsmateriell og individuelle elevforskjeller. Disse faktorene inkluderer avgjorelser
som blir tatt av skoleeier og administrasjon, samt den individuelle laerer. Det vil si at elever med
lesevansker kan fa tilfredsstillende leseopplaering med nedvendig tilpasninger pa en skole og pa en
annen skole vil leseopplaringen ikke kunne vere tilstrekkelig tilpasset. For disse elevene vil da

kvaliteten pd leseopplering kunne bli basert pa flaks/uflaks ut ifra hvilken skole de gar pd, og
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hvilken larer de har. Dette kan bekreftes av mine informanter, da informant 1 og 2 har god tilgang
pa ressurser mens informant 3 forteller at de har mangel pa det. Dette er da avgjerelser pa
systemniva som vil pavirke organisering av undervisning og tilgang p& undervisningsmateriell, som
kan skape forskjeller i leseopplaeringen til elevene i de tre klassene. Hattie (2009) har sammenfattet
forsking over hva som ser ut til 4 ha betydning for elevers lering, og finner at leererens kompetanse
er en forutsetning for a tilpasse opplaringen slik at eleven kan folge ordiner opplering med sine
utfordringer. Derfor kom det et forslag fra Kunnskapsdepartementet (2009) om a gke
voksentettheten i skolen og finne oppgaver som andre yrkesgrupper kan ivareta, slik at lerer far
mer tid til kjerneoppgavene i skolen som kan bidra til gkt kvalitet pé tilpasningen av oppleringen.
Larerens kompetanse blir ogsa framhevet i Jorgensens masteroppgave. I min studie problematiserer
ikke laererne sin egen kompetanse i det 4 tilrettelegge opplaeringen for elever med lesevansker, da
de kjenner pa en trygghet av et faglig fellesskap pa skolene.

Nér alle elevene er i samme klasserom, vil det vere variasjon i leseferdigheter og faglig
kompetanse som gjor de didaktiske grepene til leererne betydningsfulle. Svarene lererne gir,
forteller oss at de jobber aktivt med leseforstéelse i fellesskap ved & bruke ulike metoder. De
gjiennomforer opplegg med tilrettelegging ved hjelp av digitale hjelpemidler ved a finne lydbeker,
lydfiler, applikasjoner eller leser inn tekster selv. De iverksetter ulike tiltak for 4 tilrettelegge for
elevene som gjelder inne i helklassen og mindre grupper som fér intensiv undervisning i lesing.

Arbeidet de gjor for a utvikle elevens leseforstaelse i helklassen, er med pé & bidra til klassens
fellesskap og inkluderende laering for alle. Larerne jobber systematisk for &, kollektivt, oke
forstaelse ved begrepsforstaclsesmetoder. Metodene kan vere samtale i klasserommet, diskutere
begreper med medelever, finne ord i tekst, tegnelogg og begrepsalias, det er eksempler som er
hentet fra intervjuene. Ut ifra svarene de tre leererne gir, har de et bevisst forhold til arbeidet med
lesing og hvilke behov de ulike vanskene har. De arbeidsformene lererne benytter seg av i full
klasse, baerer preg av at alle kan ha muligheten til & gjennomfoere arbeidsoppgavene, samtidig kan
elevene som er sterke lesere og skrivere bli utfordret, altsd lav terskel og heoy takheyde. Denne
tilpassingen er i trdd med anbefalingene fra modell 2.4 pa punktet faglig kunnskap, enten om den er
sterk eller svak. Elevene har alternative hjelpemidler og far tillit nok av lererne til & velge det de
onsker a bruke eller ikke bruke. Som tidligere nevnt, forteller informant 1 at dette virker positivt inn
pa elevene.

De tre leererne bruker felles undervisning til & gjennomfere opplegg for begrepsforstielse i
ulike former. I klassen til informant 1 snakker de om lange og vanskelige ord og klapper stavelser, i
klassen til informant 2 driver de begrepsforstéelse i etterarbeidet av tekster og i klassen til informant

3 spiller de begrepsalias i alle fag. Larerne skaper et inkluderende fellesskap i det ordineere
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pedagogiske tilbudet til alle elevene med tilpasset oppleering 1 helklasse, som er i trdd med
stottemodellen for tiltak. Den norske skolen har et ansvar for at barna blir inkludert i
undervisningen eller at de blir tilbudt de tiltakene som er nedvendige. I Meld st.6 (2019-2020) kom
det et forslag om at alle skoler skal ha en stettemodell for tilpasset opplaring og system for tiltak,
modellen er vist i kapittel 2.4.1 Tiltak for elever som strever med lesing.

Larerne er reflekterte og har en bevissthet rundt arbeidet med lesing og de ulike vanskene
elevene kan slite med, som hovedsakelig er ordavkoding og leseforstéelse. Samtidig forteller
leererne at det kan vare utfordrende a vite hvilke tiltak som er hensiktsmessig for de ulike vanskene
og hva vanskene er knyttet til da trekk ved lesevansker kan vare vage. Dersom vi ser til
komponentene innen leseforstaelse er det en rekke elementer som kan virke forstyrrende i ulik grad
(Braten, 2007). Siden ordavkoding blir beskrevet som flaksehalsen til god leseforstaelse og
ordavkoding er en av komponentene for leseforstielse kan vi se at de to leddene i leseformelen til
Hoover og Gough (1990) er likeverdige til hverandre, den ene verdilgs uten den andre (Bréaten,
2007).

Pa mellomtrinnet oker forventningene til leseferdighetene og vanskelighetsgraden til tekstene.
Med tanke pa dette er muntlig sprak og begrepsforstaelse sentralt i prosessen hvor elevene skal
skape mening med tekst. To av tre jeg har intervjuet tar ogsa i bruk lesekurs. Muligheten og
forutsetninger til & gjennomfere opplegg, tilpasse opplaringen eller ta elever ut av klasserommet for
intensiv undervisning i mindre grupper avhenger av resursene larerne har tilgjengelig og
lzererdekningen pa skolen. A hente ut elever for intensiv undervisning er ekstra tiltak i det ordinaere
pedagogiske tilbudet. Daugaard og Elbro (2021) har gjennomfort en review-studie som forteller at
undervisning en-til-en eller i mindre grupper vil man kunne utnytte elevenes tid og ressurser pa en
mer effektiv mate. Resultatet har vist seg & gi betydelig stotte for elevene som har vansker med
lesing. Men det krever hoy grad av organisering, noe som gjer dette svert kostbart (Daugaard og
Elbro, 2021). Effekten av undervisningen avhenger av faktorer som elevens potensiale og
arbeidsinnsats, undervisningens intensitet, tilpasning til den enkelte, omfang og innhold, samt
lererens kvalifikasjoner. Man kan ikke forhdndsbestemme hvor mange timer som ma til for & oppné
et gitt nivd. Laereren ma se pa utbyttet og justere innsatsen underveis (Daugaard og Elbro, 2021).
Laererne gjennomfoerer kartleggingsprever en gang i kvartalet som gir indikasjoner pa hvordan de
skal legge opp undervisningen videre, det méd ogsé vaere innenfor ressursenes rammer og

forutsetninger.
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6  Avslutning

I denne studien har jeg undersekt hvordan et utvalg norsklerere tilrettelegger leseopplaringen for
elever med lesevansker pa mellomtrinnet. Gjennom kvalitative intervju med tre laerere som
underviser i norsk pad mellomtrinnet har jeg fa et innblikk i deres praksiser, tanker og refleksjoner.
Svarene gav innblikk i hvordan lererne sier at de i hverdagen jobber med lesing og hvordan de
legger til rette leseoppleringen for de som strever med lesing, samt hvilke utfordringer de opplever,
hvilke resurser de har tilgjengelig og hvilke didaktiske grep de benytter seg av. Hovedfunnene i
forrige kapittel ble dreftet i lys av teori og tidligere forskning i dette feltet.

Det herre med lesing kommer ikke over natta, er et sitat fra intervjuet med informant 1.
Denne uttalelsen har blitt tittelen til min masteroppgave og illustrerer tdilmodigheten elever og
leerere ma ha 1 arbeidet med lesing. Leseoppleringen er en langvarig prosess som innebarer flere
faser som elevene skal innom, de fleste elevene vil oppleve bade folelsen av mestring ogsa felelsen
av & mislykkes. Det er betydningsfullt for leseutviklingen og motivasjonen at elever som strever
med lesing, ogsé ferst og fremst far en folelse av & lykkes — og stette for a takle at lesing er
vanskelig.

Arbeidet med a skrive denne oppgaven har vert en leererik prosess. Jeg har fitt en dypere
forstaelse for temaet, og jeg mener det er relevant for yrket jeg skal starte i, og kommer til & vere
relevant i fremtiden. Alle leerere har et ansvar for & ivareta elever som strever med lesing, og som
kommende norsklarer, har jeg et serskilt ansvar. Det a fa innblikk i hverdagen til andre norsklarere
med ulik mengde erfaring har vart interessant. Det har gitt meg muligheten til & finne ut av hvilke
didaktiske grep, digitale hjelpemidler og grep i undervisning som fungerer godt eller mindre bra.
Samtidig har jeg fatt et innblikk i rammene l@rerne jobber innenfor og sett hvordan ulikhetene
pavirker deres arbeid. Det er mange som har gode tanker om arbeidet med leseopplering, men
ressursene er avgjerende for gjennomferingen.

Denne studien har gjort meg saerlig oppmerksom pa betydningen av leseglede og
motivasjon, og det kommer jeg til & ta med meg dette videre som kommende lerer. De lererne jeg
har intervjuet, bruker tid i hverdagen pa a finne ut av hva elevene liker eller finne tekster som de
tror kan fenge elevene. Dette bekrefter teorien jeg har inkludert om motivasjon i kapittel 2, samtidig
har det en innvirkning pa leseforstdelsen, som er noe av hensikten med arbeidet med lesing pé
mellomtrinnet. Det er naturlig at elever som strever med lesing kan vere mindre motivert for & lese.
Arbeidet med denne oppgaven har gjort meg ekstra bevisst pa betydningen av a jobbe med a
beholde motivasjon og leseglede ogsa for elever med lesevansker. Selv om det nok ikke alltid er s&

lett 1 praksis, vil jeg for eksempel prove a finne tekster elevene ensker & lese og finne mater a stotte
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lesingen p4, slik at de kan mestre lesingen, noe som igjen kan fere til gode leseopplevelser. Denne
underseokelsen viser at motivasjon er en viktig faktor innen leseforstaelse og dpenheten for laering.
Teorien som dreier seg om motivasjon forteller at en erfaring med mestring og en forventning om
mestring, har en kobling med lesemotivasjon. Lesemotivasjon har igjen en kobling til leseforstaelse
og er betydningsfullt for leseutviklingen. I tillegg vil &penheten for leering korrellerer med
motivasjon. Lesemotivasjon har en pavirkning pa en rekke faktorer i arbeidet med lesing og
hvordan prosessen utspiller seg. Larerne jeg har intervjuet har gjort seg opp en mening om
motivasjon som er i trdd med forskningen som jeg har presentert i kapittel 2. I intervjuene forteller
leererne om opplegg som er pa elevenes premisser og at elevene er medvirkende nir det kommer til
tekster de selv skal lese. Dette henger sammen med foringer fra styringsdokumentene
oppleringsloven og lereplanverket, LK20 (Udir, 2021).

Resultatene fra min undersgkelse, viser at laererne mener at digitale hjelpemidler stotter bade
elever som sliter med lesing og laererne selv. I arbeidet hvor lererne har behov for a tilrettelegge for
enkelte elever, gjor det at alle elevene har tilgang pa hver sin iPad, det lettere for leererne og mer
skdnsomt for elevene. Det vare seg ulike niva pé tekster og oppgaver eller om det er lydstette til
tekst. Dette med lydstette hjelper elevene som sliter med ordavkoding til en mer noyaktig avkoding
og bedre leseflyt. Siden leseforstdelse blir pavirket av komponenter som muntlig sprak, kognitive
egenskaper, forkunnskaper, kunnskap om skriftsprik, forstaelsesstrategier og lesemotivasjon, vil
ikke lydstette vere like hensiktsmessig tiltak hvis det er leseforstdelsen som er utfordrende, da ord
og begreper, for eksempel, ikke blir forstatt, verken muntlig eller skriftlig. De digitale ressursene
skolen har tilgang til vil kunne gi elevene gode muligheter for opplest tekst. Larerne jeg har
intervjuet, forteller at dersom det ikke er noen lydfiler de kan bruke, kan de noen ganger lese inn
tekstene selv slik at elevene far mulighet til & lytte mens de folger med pé teksten. Det at digitale
ressurser kan bidra til en mer skdnsom tilrettelegging, forklares med at det er vanskelig & se hvem
som fér tildelt hvilken tekst, om lereren har nivainndelt tekster og oppgaver, dersom de blir
publisert pa leeringsplattformen til klassen. Det er ogsa lite synlig hvem som velger 4 ta i bruk
digitale hjelpemidler som app-writer, som er et tastatur med flere hjelpsomme funksjoner for elever
med lese- og skrivevansker. Lererne forteller at elever trenger en trygg og forutsigbar hverdag hvor
leererne ikke utsetter dem for ubehag. Lesevansker kan medbringe ubehagelige folelser som
frustrasjon og flauhet, derfor kan en mindre synlig tilrettelegging vaere betydningsfullt for noen.
Denne innsikten vil jeg ta med meg nér jeg selv skal tilrettelegge leseopplaringen for elever som
strever med lesing.

I den norske skolen har larere over hele landet like styringsdokumenter og retningslinjer for

opplaeringen, som blir satt av regjeringen og opplaringsloven. Skoleeiere har rammer de jobber
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innenfor, den individuelle laereren jobber innenfor disse reglene og retningslinjene. Dette er
rammene for lererens autonomi som gjor det mulig & ha ulike praksiser innen samme institusjon.
Denne ulikheten kom frem i de tre intervjuene jeg gjennomforte, samt mulighetene de hadde med
tilgang eller begrensning av ressurser. Skoler med hey lererdekning og tilgjengelige ressurser i
form av materiell, vil gi lereren sterre handlingsrom nér de skal tilpasse leseopplaringen for en
klasse. En av informantene i denne undersgkelsen forteller om en lav leererdekning, noe som
begrenser mulighetene, for eksempel for 4 ta en mindre gruppe ut av klasserommet for intensiv
leseopplaring. Daugaard og Elbro (2021) viser i sin studie at intensivundervisning gir progresjon
for de fleste elevene, men denne formen for undervisning er tid- og ressurskrevende, samtidig er det
kostbart. Det jeg har lert av dette, er at leerere kan benytte seg av opplegg som er beregnet for
intensivundervisning i helklasse, dersom ressursene ikke strekker til. Da er ikke behovet for & hente
ut elever i mindre grupper eller individuelt like stort. De lesekursene to av mine informanter
arrangerer, er knyttet til vansker som ordavkoding og leseforstaelse. Laererne forteller er at noen har
en fin progresjon, og noen forteller om gkt leseglede da de jobber med lesestrategier og gir dem
opplaering i digitale hjelpemidler. Ved a gjore dette kan elevene, i storre grad, mestre lesing pé
egenhdnd.

Til slutt vil jeg komme med noen tanker til videre forskning. I denne prosessen har jeg blitt
oppmerksom pa hvor betydningsfull lesemotivasjon er for leseoppleringen, som tidligere nevnt.
Mine resultater viser at lesemotivasjon er varierende og preget at indre og ytre motivasjon. Elever
benytter seg av unnvikelsesmetoder for & unnga lesing, disse elevene kan man forske mer pa. Er det
lesingen de unngér eller er det faktorer i omgivelsene som er mer interessante for dem, hva kan
leerere gjore for at de skal fole mestring og dyrke en indre lesemotivasjon? Min studie har et
lererperspektiv. Ved a ta et elevperspektiv pa dette, vil vi kunne fa bedre innsikt i hva elevene selv
synes om dette.

Et annet resultat fra denne undersekelsen som har fanget min oppmerksombhet, er tilgangen
pa ressurser laererne har til rddighet. Alle leerere har de samme styringsdokumentene som gjer at de
1 utgangspunktet har like forutsetninger til & gjennomfere opplaring og tilrettelegge undervisning.
Laerere rundt om i landet har likevel ulik tilgang pé ressurser som larertetthet og leringsmateriell.
Derfor hadde det vert interessant & underseke hvordan tilgang pé ressurser og lererens autonomi
kan pavirke en klasse og enkeltelever. Mine funn viser at det er forskjeller i ressurser, og mine
informanter kommer fra tre kommuner. Videre er det ogsé interessant & se pa om det er forskjeller

pa urbane og rurale skoler og kommuner.
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8 Vedlegg 1

Intervjuguide

Formal:

Formaélet med prosjektet er 4 undersgke hva et utvalg leerere pa mellomtrinnet gjor for &
tilrettelegge undervisningen for elever med lesevansker, hva som funker og hva som ikke gjor
det.

Intervjuet
For vi starter vil jeg minne dere pa egen taushetsplikt og at arbeidserfaringer ma omtales pa
generelt grunnlag (alder, kjonn, diagnoser, klasse, spesielle hendelser, eller andre forhold som
gjor det mulig & identifisere personer, ma utelates)

Leseopplering generelt:

Kan du beskrive hva som kjennetegner arbeidet med lesing i klassen din generelt (hva jobber
dere serlig med, hvilke tekster leser elevene, lesing pa papir/skjerm, hva skjer felles, hva leser
elevene individuelt, osv.)?

Tilrettelegging:
Hvordan kartlegger dere leseferdighetene for elevene?

Hvilke rutiner har dere for & felge opp kartlegging av leseferdighet? Hva gjor dere nér dere
avdekker at en elev strever med lesing?

Hva kjennetegner elever som strever med lesing pd mellomtrinnet? Er vanskene knyttet til
avkoding eller forstaelse — eller begge deler? Er det noe spesielt du ser ofte strever med?

Hyvilke tiltak blir iverksatt for dem? Tiltak i den ordinare indervisningen/tiltak utenfor det
ordinzre tilbudet? Har skolen et system for tiltak, eller er det du som enkeltlaerer som setter i
gang tiltak — eller der det en kombinasjon?

Hva er viktigst for de barna som har fétt pavist generelle eller spesifikke lese- og
skrivevansker i leseopplaringen, hvordan kan leseopplaringen tilpasses pa best mulig méte?
Hva er saerlig viktig & jobbe med?

Har du noen erfaringer eller didaktiske grep, som du kan huske, som har fungert?

Har du noen erfaringer eller didaktiske grep, som du kan huske, som ikke har fungert?

Hvordan jobber du som norsklarer med elever som har lesevansker, hvordan ivaretar du disse
elevene i helklasseundervisningen?

Samarbeider du med lerere i andre fag (om & folge opp elevens leseutvikling eller
tilrettelegge for leseoppleering)?

Hvordan feler du deg i stand til 4 ivareta tilrettelegging av elever som strever med lesing?
Hvordan har du tilegnet deg kunnskap om dette (utdanning, kurs, annet?)

Hvem henvender du deg til dersom du trenger veiledning nér det kommer til tilrettelegging
for elever med lesevansker?
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Digitale ressurser:
Leser de mest pa skjerm eller analogt? Gjelder dette alle elevene, eller srlig de som strever
med lesing?

Bruker de bevisst hjelpemidler som er til hjelp for de som sliter, hvilke erfaringer har du/dere
med det?

Er det noen digitale verktey dere har spesielt gode erfaringer med? Kan du si noe om hva det
er ved disse verktoyene som gjer at de passer godt for elever som strever med lesing?

Hva er utfordrende i metet med elever som har lesevansker?

Hvordan motivere elever til 4 lese?
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9 Vedlegg 2
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