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Forord

Pa skattejakt etter laering. Arbeidet med min hoagsbppgave i spesialpedagogikk
har for meg veert en slik lang, spennende jakt &teng. Formalet med dette arbeidet
har veert a fa innblikk i hvordan ungdommer med elysil opplever at undervisningen
blir lagt til rette for dem i ungdomsskolen, oglken innsikt de har i sin egen lese- og
skriveferdighet. Gjennom dette arbeidet har jety klar over hvor viktig dialogen og
de gode, didaktiske mgtene mellom leerer og eléoreat ungdommer med dysleksi
skal fa innsikt i sin egen vanske, og for at dd skaleve motivasjon, mening og
mestring i skolehverdagen. Mitt gnske er at deltasme som kommer fram i denne
undersgkelsen, kan fa betydning for hvordan undeingen best kan bli tilrettelagt
for andre ungdommer med dysleksi.

Jeg har flere a takke for at jeg na er kommet fiikem avslutning pa dette
hovedfagsprosjektet. Helg Fottland, min gode veitetar farst og fremst vist et
levende engasjement for denne oppgavens probléngsb faglige innhold. Hun

har dessuten fylt sin veilederrolle pa en mate detrstar stor respekt av, bade i kraft
av sin faglige tyngde og sin utrolige, utholdenittgengelighet under hele denne
arbeidsprosessen. Dessuten vil jeg sende goder tlirifentene pa loftet”, Lena
Viem, Torunn Hovd og Liv Hagemo Norum! Vi har dktintor det siste aret. Det
faglige og sosiale fellesskapet vi har hatt undeeidet med hver var hovedoppgave,
har veert til inspirasjon, stgtte og glede for meg.

Uten mine gode informanter Per, Jon, Kare, Leif), ®lils, Liv og Eva hadde ikke
denne oppgaven blitt til, og derfor fortjener die ahin takk. De har lsert meg mye om
hva som gjgr skoledagen meningsfull for ungdommexd dysleksi. Jeg vil ogsa
takke deres foreldre og rektorer som lot meg fa& ldamgdommene — midt i den
travleste skoletida.

Til slutt vil jeg takke min kjeere familie for albs, oppmuntring og trgst de har gitt
meg underveis i skriveprosessen, og ikke minsafale aldri har sadd tvil om at jeg
ville finne "skatten” — i min store skattejakt etteering.

Torunn Hergum

Trondheim 2002 Nér det er vanskelig
berre take
ein ting

og ein ting
til
og endd ein

til slutt
ser eg det

eg har teke
alt

Fra diktsamlinga Den dagen,
Oskar Stein Bjerlykke
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O INNLEDNING

0.1 TEMA SOM ER | FOKUS
Den inkluderende skole ble for alvor satt pa dadmomed Salamanca-erklzeringen

av 1994. Samtidig blden inkluderende skolezt begrep i skolepolitisk tenkning over
hele verden (Garm 2001). Salamanca-erkleeringenesk#jnternasjonalt veiskille for
skolen, blant annet fordi den vektlegger at for&gemellom mennesker hgrer med til
det normale. De vanlige skolene ma derfor tilpasspelevenes sammensatte behov.
Leeringssituasjonene skal til-passes barnet, ogakkeendt. Grunnlaget for
menneskelig verdighet og menneskerettig-heter dag@anom inkludering (Miller
2000 i Garm 2001). Med grunnskolereformen sontérélraft i 1997 (R 97), ble

den inkluderende skolen et sentralt begrep ogeéskrutdan-ning. En sammenligning
mellom innholdet i Salamanca-erkleeringen og R $&nat den norske grunnskolens
ideologiske forankring samsvarer med filosofien dtuderings-begrepet, sett i et

internasjonalt perspektiv.

Denne ideologiske forankringen preger bade lovy®iplaeringsloven av 1998) og
Laere-planverket for grunnskolen (L97). Der framlseglet at skolens overordnede
mal er laering og utvikling gjennom utfordringer pigvelser, utfoldelse og aktiv
deltakelse, i et inkluderende laeringsmiljg. En siiflsetting innebeerer at alle elever
skal hare til i skolens sosiale, kultu-relle oglige fellesskap. | dette fellesskapet
bygger opplaeringen pa prinsippene om like-verasilling, og tilpassa oppleering.
Med tilpassa oppleering menes at alle elever, uaegeér og anlegg, skal mgte

utfordringer som er i samsvar med deres evner ogfdsaitset-ninger.

Innfaringen av den inkluderende skolen medfgridesilogisk veiskille ogsa for
spesial-undervisningen, ved at fokus ble forskjdnaetlen tradisjonelle,
individorienterte spesial-pedagogiske tenkingast en merelasjonsorientert
tilneerming(Atterstrgm og Roland 2000). Det tradisjonelle syneebaerer vekt pa
diagnostisering, behandling, ferdighetsmal og trgnEtter at kartlegging og
diagnostisering er gjennomfart, skal leeringsmalesdfelles i klassens planer og i
elevenes individuelle opplaeringsplaner (IOP). D&t hovedfokus legger mer vekt pa

flerning av funksjonshemmende strukturer ved tilegging av det lserings-miljget



elevene er en del av. Den relasjonsorienterte tiitingen legger ogsa vekt pa
menneskerettigheter, og derfor blir aktivitet, dedtlse og medbestemmelse sett pa
som viktige rettigheter som gjelder alle, ogsa légene som har spesielle behov.
Innholdet i undervisningen star mer sentralt enten& og samspill i
undervisningssituasjonen vekt-legges. Hensiktamaltsa a finne de gode

leeringssituasjonene.

Men, selv om fokus er forskjavet i forhold til tigkre syn pa hvordan
spesialundervisning skal giennomfares, sa er kietdil ikke slik at det relasjonelle
synet fullt ut har avlgst det tradisjonelle i skidénverdag. Begge syn er representert
side om side, bade i lovverk og laereplaner. Dedtedkape usikkerhet om hvordan
den daglige undervisningen best skal gijennomfagsle pedagogiske dilemmaene
blir mange. Opplaeringsloven sier for eksempellatelever som har rett til
spesialundervisning skal ha sin egen IOP. ElevidBser en malstyrt plan, som skal
vise mal for innholdet i undervisningen og hvordam skal giennom-fares
(Oppleeringsloven § 5-5). Nar hovedfokus na skatel/mot en relasjonsorientert til-
neerming i den inkluderende skolen, vil det vaerantigta gjgre denne planen mindre
faglig malorientert, og i stedet veere fokusert paner personlig forankret
leeringsvirksomhet.

Nar dilemmaene blir mange, og det blir vanskeligldererne & velge hvor
tyngdepunktet i spesialundervisningen skal ligga #et vaere lett & holde fast ved
den tradisjonelle spesial-pedagogiske praksis,aovel kjent og trygg. Det kan
dermed synes som om forskere er mer opptatt ag dilssmmaene enn leerere er.
Forskere har blant annet kommet fram til at detuilerende skolen har medfart fa

endringer i forhold til spesialpedagogisk praksiaijg 1999).

At endringene i forhold til spesialpedagogisk piales fa, kan ha sammenheng med
liten vilje til endring av en praksis som er vetij og velpravd. Arsaken kan
imidlertid like gjerne veere at det relasjonsorigigaynet er lite gjennomdrgftet i
forhold til praktiske lgsninger i skolehverdagenrgkning pa gode,
spesialpedagogiske lgsninger innenfor den inkludkrekolen er derfor bade
ngdvendig og nyttig dersom en skal styrke den gagdbievisstheten hos leerere (Haug
1999). Det er mange spesialpedagogiske felt adqusk Mitt utgangspunkt er elever

med dysleksi. Forskning viser at det er de refiekteg faglig kompetente lsererne



innenfor dette feltet som har starst sjanser igkiées med en undervisning som skal
mgte elevenes individuelle behov, i rammen av deiate fellesskapet i klassen

(Solheim og Tgnnessen 2001).

Som ansatt i PP-tjenesten har jeg ansvar for aeusi@kkyndighetsarbeid overfor
elever med lese- og skrivevansker, og for & veilagtere og foreldre i forhold til
hvordan undervisnings-tilbudet for elever med dysil®est kan tilrettelegges. | den
forbindelse mgater jeg elever som har kommet tit kden ordinaere undervisningen
pa grunn av sin vanske. Det har gitt meg gruna silille spgrsmal om hva slags
pedagogiske hjelpe- og stattetiltak det er retirédla i dagens inkluderende skole. |
spenningsfeltet mellom malstyring rettet mot fehditgmal og fokus pa
leeringsprosesser og laeringsmilja, er det en utifogdi finne ut hvor jeg skal plas-
sere tyngdepunktet for min veiledning. For & farbddinnskap om elevenes
skolehverdag, og i tro pa at elevene selv er dehigs beskrive sin egen
skolevirkelighet, har jeg valgt a inter-vjue engpe ungdommer med dysleksi med
falgende hovedspgrsmal:

Hvilken selvinnsikt har en gruppe ungdomsskoleelees dysleksi om sine
egne lese- og skriveferdigheter, og hvordan vundeisse elevene utbyttet av

det undervisnings-tilbudet de far?

En konsekvenayv det synet pa spesialpedagogikk som skal preg@iékiderende
skolen, er at fokus i undersgkelsen vil bli reftétle mot det individorienterte,
spesialpedagogiske til-budet til elever med splesiethov og dessuten mot klassens
ordinaere undervisning som ogsa skal ha tilpasninigkiludering som mal. Med de
svarene jeg vil fa ved en slik under-sgkelse hfggeé kunne danne et godt
utgangspunkt for analyse og drgfting av elevenesdagserfaringer i skolen og
hvilke implikasjoner disse erfaringer kan gi fdrdtteleg-gingen av et godt tilpasset

oppleeringstilbud for elever med dysleksi i den uddrende ung-domsskolen.

0.1.1 Progresjon i avhandlingen
| fortsettelsen av dette kapitlet vil det bli ldgtm overordnet teori om dysleksi og

lesing.



| kapittel 1vil utvalgt forskning innenfor feltene om elevégse- og skriveferdighet
og forskning om deres generelle syn pa tilrettaleg@v leeringsmiljget bli presentert.
Dette gjares for & danne den ngdvendige forstaalsesen for elevenes syn pa egen
lese- og skriveferdighet, men ogsa for & leggewtrgag for senere draftinger av den
tilretteleg-gingen av undervisningstilbudet som aled | oppgavens empiriske del. |
kapittel 2framstar hovedvekten av det teoretiske grunnifigetnalyse og drafting av
den delen av problem-stillingen som omhandler elesesyn pa utbyttet av det
undervisningstilbudet skolen gir dem. Malsettinggmproblemstillinger for
oppgavens empiri formulere&apittel 3 og der blir det ogsa gjort rede for
forskningsmetodiske valgapittel 4-8inneholder de resultatene som blir fokusert i

denne undersgkelsen, kapittel 9inneholder konklusjoner og avsluttende drgfting.

0.2 TEORI OM LESE- OG SKRIVEVANSKER
Fordi denne oppgaven har fokus pa elevenes sygepéllese- og skriveferdighet og

deres erfaringer med den daglige tilretteleggirgenndervisningen i skolen, vil det i
dette kapitlet bli gitt en overordnet framstilliag teori om dysleksi og lesing.
Dysleksibegrepet vil bli defi-nert, og noen av kjetegnene ved dysleksi vil bli
belyst. Den kritiske debatten omkring dysleksidiaggn kan gi viktige momenter til
drgftingen av mine informanters syn pa egen ledifeet, og derfor vil innspill fra
denne debatten ogsa inkluderes i dette kapitlet.

| forbindelse med definisjonen av lesebegrepetwiinteraktiv lesemodell ( Ehri
1995, Frost og Duna 2000) bli presentert. Den tgirethetlig bilde av hva lesing er,
samtidig som den er velegnet til analyse av vikligeksjoner ved elevers lese- og
skriveferdighet. Elevenes lese-strategier hgrer tihelitsse funksjonene, og de vil bli
belyst til slutt i dette kapitlet.

Dette teoretiske grunnlaget skal tiene som utganggdor drgfting av elevenes syn
pa egen lese- og skriveferdighet og hvordan det dysleksi pavirker deres

opplevelse av mestring.

0.2.1 Definisjon av dysleksibegrepet
En sensommerdag for et par ar siden, satt en rfregéert far foran meg pa kontoret

mitt. Sgnnen hans, som na var klar for & begynnenglomsskolen, hadde fatt
konstatert at han hadde dysleksi allerede i 4sklasaren — som tydeligvis hadde

fulgt godt med pa hva slags hjelp gutten hans héattiéor sine vansker, var ikke



forngyd med tilbudet skolen hadde gitt ham. NE\Vibn ha Hjelpetjenesten pa
banen for & "stramme opp” skolen. Selv hadde jeéwppe lest skolens rapporter,
inkludert en uttalelse fra spesialpedagogen, somstiaterte at gutten na hadde
tilegnet seg sapass gode lese- og skriveferdighetaan ikke lenger kunne forsvare
a si at han hadde dysleksi. Dette prgvde jeg panaisy mate & formidle til far, som
satt temmelig mistroisk og lyttet til hva jeg sarHvar tydeligvis bade frustrert og
forvirret da han utbrgt: "Ja, men e’ det itj’ sada, at har man dysseleksi, sa har man
dysseleksi?”

Leseforskerne Hgien og Lundberg svarer nestentdipgkfarens spgrsmal pa

falgende mate:

Det hadde naturligvis veert enklere om vi kunnedgdysleksi som en klart
avgrenset forstyrrelse: Enten har du dysleksiredfehar du det ikke. Innenfor
medisinen er det jo vanlig i forbindelse med diagjrsering av sykdommer.
Enten har du sykdommen, eller sa har du den ikkssizerre er det ikke like
enkelt nar det gjelder dysleksi. Her finnes detimglar grense (i alle fall ikke
ennd) som skiller dyslektikere fra andre darligegiee(Hgien og Lundberg
1997, s.19

Dysleksi er altsa et begrep som brukes for & betstpre og vedvarende lesevansker.
Det brukes ogsa andre begrep om det & ha slik&kegrfer eksempel ordblindhet

eller spesifikke lese- og skrivevansker. Slik jgpfattet det hos mine informanter, er
begrepet dysleksi vel-kjent i deres skolehverdagjet er ogsa dette begrepet jeg vil
benytte i denne oppgaven. Selv om det ikke har letnierken a finne arsaken til
dysleksi eller & avgrense denne for-styrrelsen sauifarer lese- og skrivevansker, sa
har det de siste 100 arene veert publisert atskillitenskapelige rapporter om elever

med alvorlige lese- og skrivevansker.

Den klassiske fremstillingen av dysleksi er nevgidk forankret. Det var da ogsa
denne forankringen World Federation of Neurologgdeada de i 1968 kom fram til

falgende definisjon pa begrepet — en definisjon famsatt er gjeldende:

A disorder manifested by difficulty in learningread, despite conventional

instruction, adequate intelligence and sociocultwpportunity. It is



dependent upon fundamental cognitive disabilitigsch are frequently of

constitutional origin.

Det mest omdiskuterte tema ved denne definisjomeat den gjgres avhengig av den
svake leserens evnemessige utrustning. Med utgankjspforskningsresultater,
hevder imidlertid Hagien og Lundberg (1997) at d&eier forskningsmessig grunnlag
for & si at personer med lav intelligens ikke kardigsleksi. De har derfor, i likhet
med forskere blant annet fra USA (The Orton Dyslé&ociety Research Committee
1994), utarbeidet en definisjon av dysleksi-begrepen ser bort fra
diskrepanstenkingen, og i stedet framhever hvaedp&som hovedproblemet ved

dysleksi, nemlig ordavkodingen.

Denne definisjonen har med det beveget seg ovenier sprakvitenskapelig retning.

En noe forenklet variant av Hgien og Lundbergsnilgfhnen ser derfor slik ut:

Dysleksi er en vedvarende forstyrrelse i kodingeskaiftspraket, forarsaket
av en svikt i det fonologiske systelfiéiien og Lundberg 1991, s.24).

Vansken ma veere vedvarende, ofte opp i voksen,aldezn kan anta at en genetisk
disposi-sjon ligger til grunn. Hgien og Lundbergmeelikevel at det ikke er mulig &
sette en absolutt grense som skiller mellom delsanadysleksi og de som har en
leseferdighet som ma regnes for & veere innenfondamale variasjonen. Det
handler om a sette en grense det stedet der oxgEngayar fra en normalsituasjon til
en problemsituasjon. Hvor denne grensen skal v@ehenger blant annet av hvilken
leseferdighet en anser som ngdvendig for a furigemm-funnet. Her ligger nok mye
av forklaringen pa hvorfor det i enkelte distrikee kommuner rapporteres med sa
mange flere elever med dysleksi enn det en kunmerfite. Selv om det er enighet om
kjennetegnene ved det a ha dysleksi, sa settesagréor hva som ses pa som
ngdvendig lese- og skriveferdighet, forskjellig luesforskjellige spesialpedagogene.

Hovedkjennetegnet ved det a ha dysleksi er afsi@e definisjonen,
avkodingsvansker. | tillegg har elevene med dyslegsa rettskrivingsvansker, og
som regel mangelfull lesefor-staelse og lavere kogpaitiv bevissthet om sin egen
leseprosess enn andre elever har. Det er dissedtgamene ved dysleksi som vil bli
neermere utdypet i de pafalgende avsnitt i opp-gaven



0.2.2 Kjennetegn ved dysleksi

Avkodingsvansker
Hgien og Lundberg legger i sin hoveddefinisjon yaktat vanskene hos elever med

dysleksi primeert viser seg som vansker med a oppreitomatisert ordavkoding ved
lesing. Med ordavkoding menes evnen til & gjenkiemittale og f& adgang til ordets
mening. Frost (1999) karakteriserer elever medrigimlesevansker ved at de har
liten evne til & bearbeide sprak-lig informasjondedaljplan. De har derfor vansker
med & arbeide med lydene (fonemene) i spraket, inédiea finne ut hvilke lyder ord
er satt sammen av og med a trekke lyder sam-merttill tillegg er det vanskelig for
dem & holde de enkelte lydene lenge nok i minhat tle kan ha nytte av det til
lesing eller ordanalyse. En konsekvens av vansleer ondav-koding er dessuten
darlig rettskriving.

Rettskrivingsvansker
Vanskene med & skrive ord rett vil ofte vedvare seth lesingen etter hvert blir

akseptabel. Det er derfor ikke ngdvendigvis sligad ortografisk leseferdighet sikrer
god staveferdighet. Lesing forutsetter gjenkjenr@mgkrevne ord, mens staving
krever en mer ngyaktig kunn-skap om ordets opplmggdersom ordet skal
gjenkalles og skrives rett. Det finnes derfor maogegrafiske lesere som staver
sveert darlig (Hgien og Lundberg 1997). For a faklavorfor rettskrivingsvanskene
vedvarer selv om leseferdighetene etter hveriailieptable hos elever med dysleksi,
antar Hgien og Lundberg (1997) at staving stilleydre krav til fonologiske

ferdigheter enn det lesing gjar.

Rettskrivingen hos elever med dysleksi kjennetegeeésstor variasjon med hensyn
til hvilke stavefeil de gjar. Nar eleven ikke vetdndan ordene skrives og derfor
skriver dem feil, kalles dédunnskapsfeilDet finnes flere feiltyper innenfor denne
kategorien skrivefeilFonologiske stavefekjennetegnes ved at stavematen ikke gir
en fonologisk akseptabel uttale av ordet. Det kaireksempel innebaere utelatelse
eller tillegg av lyder, forveksling av lyder og @nkling-er. Forskning viser at 70 —80
% av stavefeilene hos elever med dysleksi er fapskoaksep-table (Moats 1993).
Ortografiske stavefewil si at ordet staves feil, men at feilstavingeno-logisk sett er
akseptabel (f.eks. Jeg skrives jei). Nar ord skriomologisk korrekt, men orto-
grafisk feil i forbindelse med skriving av irregutseord, kalles feiltypen
regulariserings-feil Jeg velger & inkludedobbel-enkel-konsonantfeéigruppen av
regulariseringfeil i min opp-gave. Det finnes ogsdlre feiltyper i rettskriving, blant



annet reversalfeil, som ofte forbindes med eleved uhysleksi. Ettersom disse ikke
forekommer i mitt datamateriale, velger jeg & set fra dem i denne sammenhengen.

Dysleksi og leseforstaelse

Mange av de som har dysleksi, har ogsa vanskedniewta det de leser. Arsaken
kan ligge i at de bruker s& mye energi og tid pafemmangelfull avkodingt
tolkingsarbeidet ikke far tilstrekkelig plass. Méan mangelfulle leseforstaelsen kan
ogsa ha andre arsaker enn av-kodingsvansker. Detskee amangelfull
bakgrunnskunnskapm verden gjer det vanskelig a forsta det som Iskals.

Arsakene kan ogsa vaere knyttet titlétlig korttidsminnenoe som kjennetegner
elever med dysleksi. Det er for eksempel slik agtaskriftspraklige set-ninger stiller
store krav til elevenes korttidsminne (ogsa kdeatsminnet). Det kan derfor bli
vanskelig & huske lange og syntaktisk komplisezteisger for disse elevene. | tillegg
kanoppmerksomhets- og konsentrasjonsvankk#a til at elevene far problemer
med a forstad og huske allerede péa setningsnivaeiD®tller ikke usannsynlig at
elever med dysleksi har éérligere ordforradenn normallesere. Det kan veere to
grunner til dette. For det farste er det & lesmgiselv viktig for utviklingen av
ordforradet, og den som helst unngar lesing vitatesli hengende etter de som leser
ofte. Det kan dessuten tenke seg at de som hayg ft@mb-logisk kompetanse ogséa har
st@rre vansker enn andre med & leere seg betydranvgsmta i bruk nye ord (Hgien
og Lundberg 1997).

Det er altsa flere faktorer som kan pavirke lesstfmisen hos elever med dysleksi.
Som vist ovenfor, sa kan bade mangelfull ordavkgdig bakgrunnskunnkap, darlig
korttidsminne, oppmerksomhets- og konsentrasjorskerog et darlig ordforrad
veere med pa a svekke elevenes leseforstaelse.kaattgjen ga ut over elevenes
metakognitive bevissthet.

Dysleksi og metakognitiv bevissthet

Manglende metakognitiv bevissthet er et omradefietfokuseres pa nar det gjelder
elever med dysleksi. Disse elevene har gjerne limnssthet om nar de forstar eller
ikke forstar det de leser. Det viser seg ogsa af diee opptatt av & velge gode
strategier for & n& malet for lesingen. Begrepatkugnisjon og dens betydning for
laeringsprosessen generelt vil ogsa bli presenkapittel 2, og i forbindelse med
resultater fra nyere forskning pa ungdommer meeMassker i kapittel 1. Derfor vil
ikke dette tema bli neermere utdypet i dette awsnitt

Det er kjent at svekket leseferdighet ogsa kamaaeadrsaker enn bare fonologiske
vansker. | det falgende vil det bli satt fokus pa ket innebaerer.

0.2.3 Hindringsfaktorer for utvikling av god lesefghet
Nar Hgien og Lundberg (1997) tar i bruk begrepetiingsfaktorer, er det for a

antyde hva som kan veaere arsaken til at elevertdni@gmer med leselaeringen, enten
utenom eller i til-legg til de fonologiske vanskem® mener hindringsfaktorene for &

utvikle en god lese- og skriveferdighet, kan vaeamge og sammensatte, og de kan fa



forskjellige konsekvenser, alt etter hvilken gradsarbarhet elevene har i forhold til
det & skulle leere seg a lese. De van-ligste higdfaktorene kan veere: Svak
evnemessig utrustning, darlige sprakfunksjonersggnsker, hgrselsvansker,
emosjonelle og motivasjonelle problemer, et litmaterende hjemmemiljg og

negative faktorer knyttet til undervisningen (Hg@nLundberg 1997).

| denne oppgaven gnsker jeg ikke a utdype allediswradene fordi ikke alle har
relevans for de informantene jeg har intervjueg. dklikevel kommentere at selv om
det er vist at dys-leksi kan forekomme pa allelligiensnivaer, sa ma det sies at lese-
og skrivevanskene blir enda stgrre hos de elevemehsr bade dysleksi og svak
evnemessig utrustning, seerlig i for-hold til foeds@esprosessen. Det er imidlertid
mest relevant for denne oppgaven & nevne hvorddsattengrsel kan veere en
hindringsfaktor i leseleeringen, i og med at en avennformanter forteller om dette

nar han mener at det er hgrselstapet som er drkak$ lese-vansker.

Hgien og Lundberg (1997) hevder at hgrselstap kadrénden fonologiske
ordavkodingen fordi eleven ikke makter & skill&alord fra hverandre. Dermed blir
den fonologiske ana-lysen og syntesen problemdtiskpesifikt hgrselstap kan
ramme bestemte spraklyder, alt etter som hvillekviensniva som er svekket i
elevens harsel, men det er farst et harselstapsp@&mnm 15 dB som kan virke negativt

inn p& persepsjonsprosessen.

Nettopp det faktum at det kan vaere s& mange gruihaeelever far lesevansker, gjar
at en del forskere stiller seg kritisk til dyslakisignosen. | og med at noen av mine
informanters fortellinger ogséa kan belyses ut fartk kritikken, vil hovedgrunnlaget

for denne kritiske debatten bli presentert.

0.2.4 Kiritikk av dysleksi-diagnosen
Sa lenge forskere er uenige i hva dysleksidiagnskahinnebzere, og ogsa om hvor

grensene gar for hvem som skal fa diagnosen dyskkdet ikke rart at de kritiske
rgstene mot dysleksidiagnosen reiser seg. | destattet vil jeg kort nevne noen av
de motforestillingene som er kommet fram, og sograjeser som viktige for
spesialpedagoger a veere oppmerksom pa, bade wartlegging av leseferdighet og

ved oppfalging av elever med lese- og skrivevansker



Testene
For det farste rettes oppmerksomheten mot testieatée som brukes for &

identifisere elever med dysleksi. De er sapase @ikpersoner kan bli definert
forskjellig etter som hvilken test som anvendedy&wg 1999). Det er mulig denne
kritikken er velbegrunnet, seerlig ved de testeneddeer opp til testleder a sette den
kritiske grensen for hva som er normal lese-fereigiy hva som er utenfor
normalomradet. Selv om de fleste nyere kartleggiedday her i landet na er
samstemte i sin forstaelse av hva dysleksi ergebgasn de gir forslag til hvor
grensen for avvikende leseferdighet skal g3, \tileaéagelig alltid vaere en fare for at
spesialpedagogenes forskjellighet i teoretisk kkapwil medfare forskjells-

behandling av de som skal kartlegges.

Biologi og sosiale forhold
Det rettes ogsa kritikk mot forskernes manglender@sse for a se pa sosiale forhold

og biologisk arv som likeverdige arsaker til elevise- og skrivevansker (Coles
1987). Dette kan medfgre at man i for liten graddpptatt av at sosiale,
miljgmessige og pedagogiske faktorer kan spillgiktig rolle for elevenes lese- og
skriveutvikling. Konsekvensen blir en medikalisgrewv avvik, og det snakkes om en
patologisering av barndommen (Buhler-Niederber@1). En konsekvens av denne
sykeliggjgringen av lesevansker, er tildeling atigheter etter sykdomslignende
kriterier. | Norge har for eksempel elevene rétttvidet tid ved eksamen og rett til &
disponere datamaskin til skriftlig arbeid hjemmepagskolen, dersom det kan

dokumenteres at det er behov for det.

Lyster (1999) kommenterer denne kritikken ved a enghman i dag vet at de lese- og
skrivevanskene som betegnes som dyslektiske,tefeekke skyldes medfgdte
forhold, men at de fonologiske vanskene som kjexgredr elever med dysleksi,
likevel kan vaere av ulik alvorlighetsgrad. Derfoé nte ogsé bearbeides og avhjelpes
ut fra elevens kognitive utvikling og ut fra demkekst eleven er en del av — hjemme
og pa skolen. Tilretteleggingen av leeringsmiljaedlesa av stor betydning for disse
elevene. Lyster understreker dessuten at det ikka diagnose som skal avgjgre om



en elev far spesielt tilrettelagt undervisning, raedet er elevens behov som er
avgjarende (jfr. Oppleaeringsloven § 5-1). Det esaklevenes opplevelse av egen
vanske og behov for hjelp som skal veere utganggptfde de spesielle rettighetene
elever med dysleksi i Norge har, og ikke bare agubse.

Solvang (1999) har som tittel pa en av sine antiRIor lett & bli dyslektiker?” Den
inklu-derer blant annet kritikken i avsnittet ovenfJeg opplever drgftingen i denne
artikkelen som bade tankevekkende og provoserdedemener det er viktig a ikke ta
avstand fra den kritiske debatten rundt dyslekseysef, fordi den kan virke
skjerpende pa de synspunktene jeg som spesialpgdtiydor. Jeg vil likevel statte
meg til Lysters (1999) pragmatiske syn pa dyslekgitbsen, der hun understreker
hvilke lesevansker som skal kvalifisere for betdggre dysleksi og hvilke som ikke
kan det. Hun mener at hvis det a betegne vanskenealgsleksi synes ngdvendig for
at elevenes rettigheter om tilpasset undervisriadjtgi ivaretatt, sa er det bedre a gi

en elev dysleksidiagnosen en gang for mye enn eg g lite.

| min oppgave vil jeg vaere opptatt av a ha sgkelyéde pa den spesifikke
tilretteleggingen for elever med dysleksi og det generelle leeringsteoretiske
grunnsynet leerere ma ha for at elever skal erfateethetlig, meningsfylt lsering og
utvikling. For a kunne gjennomfare bade en indivielatert tilrettelegging og en mer
relasjonsorientert tilpasning (se Innledning) ademisningen innenfor klassens
ramme pa en god mate, er det viktig a ha et betdssttisk og praktisk forhold til
hva lesing er.

0.3 TEORI OM LESING
Et helhetlig syn pa de metodiske tiltakene foredg elever med dysleksi, innebaerer

for meg a ta utgangspunkt i at vare gener kan trestevar evner og anlegg for lesing
(Hgien og Lundberg 1997). Samtidig er lesing enukalt betinget aktivitet som ikke
kan pavirkes direkte av genene. Nar det er slideawvanskeligste for elever med
dysleksi er & handtere spraklige detaljer i sdesthg som rettskriving, ma
leseoppleeringen i skolen legge vekt pa a stottealdataljbearbeidingen. Samtidig er
det viktig at aktivitetene har sitt hovedfokus eetinot lesing og skriving som

kommunikasjonshandlinger, og at aktiv meningssgkingn overordnet rettesnor,



selv nar en holder pa med lesetekniske detaljerfeoeksempel bokstavkunnskap og
ordavkoding (Frost 2000). For a fa en dypere inridika dette kan innebaere for

praksis, vil jeg ga neermere inn pa noen definisjanehva lesing er.

0.3.1 Definisjon av lesebegrepet
Lesing har tradisjonelt veert definert ved a skille uvésentlige komponenter i

lesingen, nemlig avkoding og forstaelse:

Lesing = avkoding x forstaelse

Avkodingen er lesingens tekniske side, og det aralgomatiserte ordavkodingen
som kjennetegner en god leser. Forstaelsesprosessam mer kognitive ressurser.
Leseren skal da knytte det han leser til egneiadar og tolke teksten pa bakgrunn
av tidligere kunnskap og erfaringer (Hgien og Lusrgh1997). Lesing kan ogsa bli
sett p& som et samspill mellom en rekke perseptogllkonseptuelle prosesser (Frost
og Nilsen 1996). Ehri (1995), Frost og Duna (2004 utarbeidet en interaktiv
lesemodell som synliggjar disse prosessene, ograditnne modellen jeg har valgt &
ha som utgangspunkt for forstaelse og drgfting merimfor-manters erfaringer med

lesing og skriving i skolen.

| denne modellen desing som meningsskapende funksjehsentrale. | tillegg til &
ha fokus pa avkodingen og forstaelsen slik detigjanelle definisjonen av lesing
gjer, settes sgke-lyset pa falgende omrader fi@saten skal gjenkjenne og tolke

teksten:

« Den inkluderer bakgrunnsfaktorer som kan pavirkelgbyttet, ved at den setter
fokus pa sanser, konsentrasjon, evner, bevegelsesig virkelighet. Ingen av
disse faktorene er knyttet til fonologiske ferditggremen kan likevel, dersom de
ikke fungerer godt nok, pavirke leseutbyttet.

» | tillegg understrekes at elevens kunnskaper, @star, selvbilde, motivasjon,
lese-erfaringer og lesestrategier vil veere avggedor i hvilkken grad elevene
skal erfare lesing som en meningsfylt aktivitet.



0.3.2 Lesemodell

EN INTERAKTIV LESEMODELL

for analyse av viktige funksjoner ved fordelse av lese og
skriveferdighet.

Bakgrunnsfaktorer:
Sanser Konsentrasjon  Evner Bevegelse Sosial
Persepsjon  Oppmerksomhet Kognisjon Motorikk virkelighet

FORSTAELSE TEKST
Sprak-
ferdigheter:
er: 'gkeerf e Kunnskaper

HSKE OF TOrSLAESE |nteresser  Selvbilde
* kunne fortelle i _
* se sammenheng Motivasjon
* setning .

- huske og forst a MenlngS'

- konstruere -

; skapende  Lese
« forst aord i
s i erfaringer

« ordmobilisering funksjon
* ordbgyning
© Spl’ék|ydsmestl’ing Strategler

- artikulatorisk - planlegging

- fonologisk - kontroll
Fonologisk  Bokstav-lyd Alfabetisk Ortografisk
bevissthet kunnskap strategi strateqi
- rim - formell - sikkerhet - sikkerhet
- analyse - funksjonell - hurtighet - hurtighet
- syntese AVKODING

MENS LESINGA PAGAR, ER DET ET UMIDDELBART SAMSPILL MELLOM
ALLE OMRADER | MODELLEN. LESEREN KAN SELV VELGE A FLYTTE
OPPMERKSOMHETEN MELLOM DE FORSKJELLIGE OMRADENE, FOR A
BETONE DET SOM MATTE VZARE DET VIKTIGSTE | @YEBLIKKET. DET
ER LESERENS EVNE TIL A VEKSLE MELLOM DE FORSKJEL-LIGE
OMRADENE | MODELLEN SOM VIL AVGJZRE OM HAN SKAL OPPFYLLE
MALET OM AT LESING SKAL VZARE EN MENINGSSKAPENDE



FUNKSJON. ET SLIKT HELHETLIG SYN PA LESING MA FA
KONSEKVENSER FOR LESE-OPPLZARINGA OG FOR ALL
UNDERVISNING GJENNOM HELE GRUNNSKOLEN DER LESING INNGAR
SOM EN SENTRAL DEL. DET GRUNNLEGGENDE VIL LIKEVEL ALLTID
VZARE AT ELEVENE SKAL HA TILEGNET SEG GODE LESE-
STRATEGIER, NOE NESTE AVSNITT VIL UTDYPE NAERMERE.

0.3.3 Lesestrategier
| ungdomsskolen har de fleste elever, inkludenteriened dysleksi, leert seg a lese,

men ordavkodingen kan veaere mer eller mindre effekinder SAMTAK-samlingen
pa Oppdal, 14.-15.03.01, omtalte Jargen Frostdretirag elever med dysleksi som

elever mecen egen sarbarhebenne sarbarheten vanskeliggjer ordavkodingen

Det er primeert to strategier som tas i bruk vegekddingen. Disse kalles

ortografisk strateg{ortografisk lesing) odonologisk strateg{fonologisk lesing).
Elever som benytter ortografisk strategi, avkoddrumiddelbart. Forutsetningen for
denne lesemetoden er at leseren har sett ordetssaange ganger at han har fatt
etablert en ortografisk identitet, eller et minrébiav ordet i langtidsminnet. Nar
elever skal lese et ukjent ord eller nonord, malogisk strategi benyttes. Da leses
ordet ved a ta utgangspunkt i mindre bokastavsegm@ngien og Lundberg 1998).
For de elevene som ikke benytter ortografisk sgiagker helordslesing, men fortsatt
er avhengig av fonologisk strategier lydering, vil lesinga oppleves mer og mer som
et slit etter hvert som kravene gker. Motivasjofeeriesing blir ofte liten, og det blir

ulystbetont og vanskelig a tilegne seg kunnskaprgje tekst.

Innledningen til dette kapitlet var rettet mot hdan spesialpedagogiske tiltak for
elever med dysleksi skal tilrettelegges i den idkhende skolen. For & fa innblikk i
hvordan praksis er pa dette feltet i ungdomsskitiay, vil atte ungdommer gjennom
intervju fortelle om sitt syn pa egen lese- og\sdierdighet og om det utbyttet de
mener & ha av den daglige undervis-ningen i ungdkohsn. Definisjoner av
dysleksi- og lesebegrepet har veert presentert danae grunnlaget for analyse og
drafting av elevenes uttalelser. | kapitlet songés] er det nyere forskning som er

relevant for oppgavens problemstilling som vil foleésentert.



1 FORSKNING OM LESEFERDIGHET OG
LAERINGS-MILIGETS BETYDNING FOR
ELEVERS LAERING

Innledningsvis i dette kapitlet kan det veere irgsamt a vise til en liten

nyhetsreportasje jeg hgrte en morgen pa radioen:

Lese- og skrivevansker er et gkende problem fdased og befal i Forsvaret.
Omlag 15 prosent av de som tjenestegjar i Forsvaaesa store lese- og
skrivevansker at de har problemer med a fylle mitegjen permisjonssgknad.
Det sier Nils Fjellstad, som er voksenoppleeringsgi@rsvarets
Overkommando. Mange soldater misforstar ogsa vaiktikser fordi de ikke
kan lese, sier FjellstadNRK, 27.09.2001 08:00)

Dette er en nyhetsreportasje, og ingen forsknimgend, men kanskje kan denne lille
repor-tasjen vaere en slags indikasjon pa hvordastéetil med leseferdighetene
blant norske ung-dommer. For & fa et dypere inkblikngdommenes leseferdighet
bade i nasjonal og inter-nasjonal sammenhenggtitidrfor i dette kapitlet bli
presentert data fra tre starre leseunder-sgkalseiafie sier noe om leseferdighetene
til elever i ungdomsskolen generelt, og dessutemeasom kan pavirke
ungdommenes leseutvikling. Resultatene fra dissemsgkelsene vil muligens
kunne underbygge det mine informanter uttaler dhfaihold til lesing generelt, og
de kan dermed gi faringer for drgftingene om hva gdvirker elevenes syn pa lesing
og skriving i skolen.

Nar det gjelder elever med dysleksi, sa er dettlitaskere forskjellige oppfatninger
om hvilke konsekvenser lesevanskene far for des/asjon, mestring og
selvoppfatning (Skaalvik og Skaalvik 1996, ZettastjiNelson 2000). For a fa innsikt
i dette ma elevene selv fa uttale seg. | og meldahettopp er elevenes "stemme” jeg
er opptatt av a lytte til i min undersgkelse, drfdest og fremst forskning med dette
perspektivet som vil bli brukt som bakgrunnsstoff initt arbeid. Jeg vil derfor
presentere en norsk og en svensk undersgkelséedene selv er forskernes

informanter. Konklusjonene de kommer fram til ekséforskjellige, og dette kan



veere et interessant utgangspunkt & ha nar jegkalirekke slutninger om hvordan

mine informanter har erfart skolehverdagen.

Ettersom ett av malene med min undersgkelse viana @it hvordan relasjonen
mellom lzerer og elev pavirker elevenes opplevelsskalehverdagen, helhetlig sett,
vil det til slutt bli lagt fram data fra norske wrdgkelser som nettopp omhandler
elevenes opplevelse av leerings-miljget, relasjaneltiom leerer og elev og leerernes
undervisningsmetoder. Undersgkelsene er alle arerdato, og de representerer

elevenes perspektiv pa erfaringer fra skolehveedag

1.1 LESEFERDIGHET HOS NORSKE UNGDOMMER

1.1.1 Nasjonale undersgkelser

1 1999 GJENNOMFZRTE SENTER FOR LESEFORSKNING | STAVANGER
EN STOR, NASJONAL UNDERS@KELSE SOM HADDE SOM MAL A
KARTLEGGE LESEFERDIGHETER OG LESEVANER HOS ELEVER PA
9.KLASSETRINN. DENNE UNDERS@KELSEN GIR EN VERDIFULL
OVERSIKT OVER LESEFERDIGHETER | 9.KLASSE, OG DEN GIR
DESSUTEN ET VISST BILDE AV HVA SOM PAVIRKER ELEVENES
LESEUTVIKLING | EN SKOLESAMMENHENG. FRA DENNE
UNDERSYKELSEN HAR JEG VALGT UT DE DATA JEG MENER ER
EGNET SOM SAMMENLIGNINGSGRUNNLAG FOR DET INFORMANTENE
FORTELLER | MIN OPPGAVE. DET BETYR AT DATA SOM GJELDER
ELEVENE MED DARLIG LESEFERDIGHET ER VIKTIGE.

| UNDERS@KELSEN KONKLUDERES DET MED AT DEN
GJENNOMSNITTLIGE LESEFERDIGHETEN | 9.KLASSE ER
TILFREDSSTILLENDE, MEN AT DET ER BETENKELIG AT RELATIVT
MANGE ELEVER BEFINNER SEG UNDER DET SOM REGNES FOR
KRITISK GRENSE. DET BETYR AT LESEFERDIGHETEN ER SAPASS
DARLIG AT ELEVENE RISIKERER A FA STORE VANSKER MED
SKOLEFAGENE. DET KOM DESSUTEN FRAM AT SVAKE LESERE HAR
MINDRE MOTIVASJON FOR SKOLEARBEID ENN GODE LESERE. DE
HAR OGSA MINDRE POSITIVT FORHOLD TIL SKRIVING ENN DE GODE
LESERNE. LIKEVEL RAPPORTERER SA MYE SOM 85% AV DE SVAKE
LESERNE AT LESING GAR GREIT. DE MENER BARE AT LESINGA GAR
SEINT.

DET ER BETENKELIG STOR FORSKJELL | LESEFERDIGHET MELLOM
KLASSER OG KOMMUNER. HVA SOM ER ARSAKEN TIL DETTE, FINNES
DET IKKE ENTYDIGE SVAR PA | DENNE UNDERS@KELSEN. DET SER
IMIDLERTID IKKE UT TIL AT ELEVENES LESEFERDIGHETER PAVIRKES
AV SKOLE- ELLER KLASSESTORRELSE ELLER LAERERENS
UTDANNING. DET KAN IMIDLERTID SE UT SOM DET KAN VARE EN



SVAK SAMMENHENG MELLOM GODE, GJENNOMSNITTLIGE
LESEFERDIGHETER | KLASSEN OG LARERENS ANSIENNITET.
(FAKTABLAD, KARTLEGGING AV LESEFERDIGHETER OG LESEVANER
PA 9.KLASSETRINN, PA NETTSIDEN HTTP://ODIN.DEP.NO).

SOLHEIM OG T@NNESSEN GJORDE EN OPPFZLGINGSSTUDIE ETTER
KARTLEGGINGEN AV LESEFERDIGHETEN TIL LANDETS
9.KLASSINGER. | DENNE UNDERS@KELSEN SETTER DE FOKUS PA
SAMMENHENGEN MELLOM LESE-FERDIGHET, ELEVATFERD OG
LARINGSMILJZ ( SOLHEIM OG T@NNESSEN, 2001). DE KONKLUDERER
MED AT DET KAN SYNES A VZAERE EN VISS SAMMENHENG MELLOM
ELEVATFERD OG LARINGSMILJZ PA DEN ENE SIDEN OG
LESEFERDIGHET PA KLASSENIVA PA DEN ANDRE SIDEN, MEN
FORSKJELLENE ER LIKEVEL RELATIVT FA OG SMA. DE MENER
DERFOR AT DE FORSKJELLENE DE FINNER IKKE KAN VZARE
AVGJZRENDE FOR OM LESEFERDIG-HETENE | EN KLASSE UTVIKLER
SEG POSITIVT ELLER NEGATIVT. DERETTER FORMULERER DE
FOLGENDE SP@RSMAL OG SVAR, SOM JEG MENER GAR RETT INN |
DET JEG @NSKER A SETTE S@KELYSET PA | MIN HOVEDOPPGAVE:

HVA KAN SA FORKLARINGEN V/ZRE PA DE FORSKJELLENE SOM
EN FINNER | KLASSENES GJENNOM-SNITTLIGE
LESEFERDIGHETER, NAR INGEN AV RAMMEFAKTORENE ELLER
BAKGRUNNSVARIABLENE SOM BLE UNDERS@KT | 1997 OG NA |
1999, SYNES A GI ET SVAR? TROLIG B@R EN GA MER
KVALITATIVT TIL VERKS OG SETTE FOKUS PA SAMSPILLET |
KLASSEN, OG DA SPESIELT SE PA LAERERNES ROLLE. EN SLIK
ENDRING AV FOKUS ER NATURLIG OGSA PA BAKGRUNN AV
FUNN | TIDLIGERE STUDIER (SOLHEIM OG TONNESSEN 2001)

SOLHEIM OG T@NNESSEN MENER ALTSA AT DET KAN SE UT SOM
NOEN LARERE KLARER A FA FRAM BEDRE RESULTATER ENN ANDRE,
MEN HVA DET ER DE FAKTISK GJZR FOR A KLARE DET, MA EN HA NYE
UNDERS@KELSER FOR A FA VITE.

1.1.2 Internasjonale undersgkelser

NORGE VAR | AR 2000 MED PA DEN STORE, INTERNASJONALE PISA-
UNDERSYKELSEN (PROGRAMME FOR INTERNATIONAL STUDENT
ASSESSEMENT) (ROE 20001, OLSEN M.FL. 2001). | DESEMBER 2001
BLE RESULTATET AV DENNE UNDERSYKELSEN PRESENTERT.
ELEVER FRA 32 LAND DELTOK. PISA MALER 15-ARINGERS EVNE TIL A
ANVENDE KUNNSKAPER OG FERDIGHETER RELATERT TIL
VIRKELIGHETSNARE KONTEKSTER, OG DEN TAR UTGANGSPUNKT |
ELEVENES FUNKSJONELLE FERDIGHETER | BLANT ANNET LESING.
UNDERS@KEL-SEN GIR OGSA INNSYN | DERES KOMPETANSE
INNENFOR FAGENE NATURFAG OG MATEMATIKK. DESSUTEN BLIR
ELEVENES TVERRFAGLIGE LAERINGSSTRATEGIER, MOTIVASJON OG
SELVOPPFATNING KARTLAGT.



ELEVENE MA | UNDERS@KELSEN VISE HVOR DYKTIGE DE ER TIL A
FORSTA, TOLKE OG VURDERE DET DE LESER. LESING BLIR SETT PA
SOM NGKKELKOMPETANSE FOR LIVSLANG LARING OG FOR
MULIGHETEN FOR A DELTA | SAMFUNNET SOM EN KRITISK OG
REFLEKTERT BORGER. A KUNNE LESE ER SVZART VIKTIG FOR
LIVSKVALITETEN | ET INDUSTRIALISERT, DEMOKRATISK LAND. JEG
MA UMIDDELBART S| AT JEG DELER DETTE SYNET, SAMTIDIG SOM
JEG SER AT DET UNDERSTREKER BETYDNINGEN AV EN GODT
TILRETTELAGT UNDERVISNING FOR ELEVER SOM |
UTGANGSPUNKTET HAR EN EGEN SARBARHET FOR DET A LZERE A
LESE. A SE PA LESING SOM EN VIKTIG SIDE VED BEGREPET
LIVSKVALITET BLIR FOR MEG EN SLAGS BEGRUNNELSE FOR DEN
PROBLEMSTILLINGEN JEG HAR VALGT. NAR NORSKE UNGDOMMER
LESEFERDIGHET IKKE ER SA GOD SOM DEN BURDE VZRE, ER DET
VIKTIG A FINNE ARSAKER TIL DETTE SLIK AT FERDIGHETENE KAN
BEDRES.

RESULTATET AV DENNE UNDERSOYKELSEN VAR LITE
TILFREDSSTILLENDE FOR NORSKE ELEVER, OG SARLIG FOR
NORSKE GUTTER. NORGE HAR 12 LAND FORAN SEG PA
RANGERINGSSKALAEN. SPREDNINGEN | LESEFERDIGHET BLANT
NORSKE UNGDOMMER ER FORHOLDSVIS STOR, OG DET
PAFALLENDE ER AT DEN IKKE SKYLDES FORSKJEL-LER MELLOM
SKOLER. FORSKJELLENE LIGGER MELLOM ELEVENE PA SAMME
SKOLE. DET BETYR AT DET | NORSKE KLASSEROM FINNES ELEVER
MED SV/ZRT ULIK LESEKOMPETANSE. DET ER IKKE VANSKELIG A
FORSTA AT DET | DETTE LIGGER STORE UTFORDRINGER FOR DEN
ENKELTE LARER OG HANS UNDERVISNING.

EN UTFORDRING MA VZAERE A STIMULERE NORSKE ELEVERS, OG
SZRLIG GUTTENES, LESELYST. 45 % AV NORSKE GUTTER OG 25% AV
JENTENE SIER DE IKKE LESER PA FRITIDA | DET HELE TATT.
RESULTATENE VISER DESSUTEN AT ELEVER SOM HAR POSITIVE
HOLDNINGER TIL LESING OG SOM LESER MYE | FRITIDEN,
PRESTERER BEDRE | UNDERS@KELSEN ENN DE SOM SIER DET
MOTSATTE. DE NORSKE ELEVENES LARINGSSTRATEGIER VISTE
OGSA NEDSLAENDE RESULTATER. NAR DET GJELDER ELEVENES
FERDIGHETER | A KNYTTE NY KUNNSKAP TIL DEN EKSISTERENDE
(KALT UTDYPING), ER VI BLANT LANDENE MED LAVEST
GJENNOMSNITT. NAR DET GJELDER KONTROLLSTRATEGIER, DER
ELEVENE TESTER UT OG GJ@R SEG BEVISST RESULTATENE AV SIN
EGEN LARING, HAR NORGE DET LAVESTE GJENNOMSNITTET AV
ALLE. DETTE ER NEDSLAENDE RESULTATER FOR EN SKOLE SOM
NETTOPP UNDERSTREKER AT ELEVENE SKAL TA ANSVAR FOR EGEN
LAERING, OG FOR ET LAND DER DET | ALLE FALL TIDLIGERE IKKE VAR
UVANLIG A HORE POLITIKERE HEVDE AT "NORSK SKOLE ER BLANT DE
BESTE | VERDEN".

DE UNDERS@KELSENE JEG NA HAR VIST TIL, OMFATTER STORE
GRUPPER MED ELEVER, OG IKKE BARE ELEVER MED DYSLEKSI. DET



GJIR IMIDLERTID DE TO NESTE UNDERS@KELSENE DET VIL BLI
REFERERT FRA. DEN ENE HAR VOKSNE SOM INFORMANTER, OG |
DEN ANDRE ER DET ELEVER MELLOM 10 OG 13 AR SOM UTTALER
SEG.

1.2 DYSLEKSI | ET ELEVPERSPEKTIV

1.2.1 Retrospektiv undersgkelse — voksne med dsislek

SKAALVIK (1994) VALGTE A INTERVJUE 8 VOKSNE MED LESE- OG
SKRIVEVANSKER FOR AT DE SKULLE KUNNE Gl FORSKEREN EN
SAMLET OPPLEVELSE AV SIN EGEN SKOLETID, OG OGSA FOR AT DE
SKULLE KUNNE REFLEK-TERE OVER DE KONSEKVENSENE
SKOLEERFARINGENE HAR HATT FOR DERES VOKSNE LIV. HUN
KONKLUDERER | SITT ARBEIDE MED AT ELEVENE OPPLEVDE
SKOLETIDEN SOM ET ENORMT SLIT MED A TILEGNE SEG LARE-
STOFFET, OG MED AT DE ALLE OPPLEVDE LITEN GRAD AV MESTRING
| LESING OG SKRIVING. SKAALVIK KOM OGSA FRAM TIL AT HENNES
INFORMANTER VAR SVZART EGO-ORIENTERT (NICHOLLS 1983) |
SKOLESITUASJONEN, OG AT DE VAR OPPTATT AV SOSIAL
SAMMENLIKNING (SKAALVIK 1995). ET FELLESTREKK VED ELEVENE
VAR ANGSTEN FOR A DUMME SEG UT. ELEVENE VAR ALTSA MER
OPPTATT AV A PRESTERE ENN AV A LARE. UNDER-VISNINGEN DISSE
INFORMANTENE BESKREV, VAR LARERSTYRT OG LITE
DIFFERENSIERT. DET BLE STILT STORE KRAV TIL LESING, INKLUDERT
HB@YTLESING, OG SKRIVING. SKAALVIK MENER DET ER VIKTIG MED
FORSKNING FOR A FINNE UT OM DETTE HAR ENDRET SEG | DAGENS
SKOLE. DET ER ET SLIKT FORSKNINGSARBEID JEG NA VIL REFERERE.

1.2.2 Intervjuundersgkelse — barn med dysleksi

KARIN ZETTERQVIST NELSON HAR | SIN DOKTORAVHANDLING (2000)
INTERVJUET 20 BARN MED DYSLEKSI OG DERES LARERE OG
FORELDRE. | DENNE AVHANDLINGEN FORTELLER ELEVER MELLOM 10
OG 13 AR OM DEN BETYDNINGEN DYSLEKSIDIAGNOSEN HAR HATT
FOR DEM. GJENNOM SEMISTRUKTURERTE INTERVJUER (JFR S.53)
HAR FORSKEREN FATT HORE BARNAS FORTELLINGER OM DET A HA
DYSLEKSI, MED DET FORMAL A FA EN DYPERE FORSTAELSE AV DEN
BETYDNINGEN DYSLEKSIDIAGNOSEN HAR FOR BARNA, SOSIALT OG
PSYKOLOGISK SETT. LARERE OG FORELDRE BLE INTERVJUET FOR A
FA EN FORSTAELSE AV HVORDAN DE VOKSNE | BARNAS
OMGIVELSER ANVENDER OG GIR BARNAS DIAGNOSER BETYDNING.

| DENNE OPPGAVEN VELGER JEG A KONSENTRERE MEG OM HVA
BARNA UTTALER. DET VISTE SEG A FALLE VANSKELIG FOR DEM A
UTTALE SEG SPESIFIKT OM SIN EGEN LESE- OG SKRIVEFERDIGHET
ELLER OM DET A HA DYSLEKSI. DET VAR LETTERE FOR DEM A
SNAKKE OM SINE LEVDE ERFARINGER | LIVET | OG UTENFOR SKOLEN
(ZETTERQVIST NELSON S.142). ARSAKENE KUNNE VZAERE AT BARNA
@NSKET A HOLDE PA FASADEN OG IKKE SE PA SEG SELV SOM ET
PROBLEM OVERFOR EN INTERVJUER UTENFRA. DET KUNNE



IMIDLERTID OGSA VZRE AT DE IKKE OPPLEVDE
DYSLEKSIDIAGNOSEN SOM EN INDIVIDUELT RELATERT BRIST, OG AT
LESING OG SKRIVING BLE SETT PA SOM EN SITUASJONSBETINGET
AKTIVITET (ZETTERQVIST NELSON S.100).

PA BAKGRUNN AV DETTE DISKUTERER ZETTERQVIST NELSON OM
DYSLEKSIDIAGNOSEN VIRKER FRIGJZRENDE ELLER
STIGMATISERENDE PA BARNET. HUN MENER DET ER MATEN
DIAGNOSEN ANVENDES PA SOM AVGJ@R HVILKEN KONSEKVENS DEN
SKAL FA, OG AT BARNETS FORSTAELSE ER EN F@LGE AV DE
VOKSNES MATE A SNAKKE OM OG FORTOLKE BEGREPET PA.
SAMTIDIG TROR HUN AT DET FINNES DISKURSIVE KATEGORIER SOM
HAR ST@RRE BETYDNING FOR OG PAVIRKER BARNETS HVERDAG
MER ENN DEN DISKURSIVE KATEGORIEN DYSLEKSI. DEN HAR
BETYDNING FOR SKOLEHVERDAGEN OG TIL DELS OGSA | HIEMMET,
MEN ER MINDRE BETYDNINGSFULL NAR BARNET ENGASJERER SEG
UTENFOR SKOLENS KONTEKST. SYNET PA HVA SOM KAN VZAERE
PROBLEMATISK | SKOLEN ER IKKE N@DVENDIGVIS KNYTTET TIL
DYSLEKSIBEGREPET, MEN HELLER TIL DET AT BARNET SELV IKKE
ALLTID BED@MMES SOM BRA NOK, MORALSK SETT.

BARNETS SELVOPPFATNING PAVIRKES ALTSA | SKOLEN AV SA VEL
MEDELEVER SOM LARERE, UAVHENGIG AV DYSLEKSIDIAGNOSEN.
KLASSEMILJZET ELEVENE ER EN DEL AV, BLIR PA EN MATE SUMMEN
AV DET LAERERE OG ELEVER SKAPER | FELLESSKAP. DET ER NOE AV
DETTE DET OGSA SETTES S@KELYS PA | UNDERS@KELSENE SOM
PRESENTERES NEDENFOR.

1.3 LARINGSMILIGET | ET ELEVPERSPEKTIV
Sarlie og Nordahl (1998) har gjennom en rekke reepgjort rede for

giennomfgringen og resultater av undersgkelsemgodede blant om lag 500
ungdomsskoleelever i deres fgrste og siste ar gdamstrinnet i 1995 og 1997.
Malet var & se skolens innhold i et brukerperspekte mener at det er en viktig
utfordring & studere elevenes egne personligeiegiri skolen, fordi det er de som
er de naermeste til & kunne uttrykke og papekeegine opp-levelser og erfaringer
ved det & veere elev i grunnskolen. Deres stemmsjélden veert sentral, mens

leerernes vurderinger har veert tillagt mer betydridgrdahl i Grepperud, 2000).

1.3.1 Relasjoner til jevnaldrende
Dette var ett av omradene som ble belyst. Foralstdé oppgir elevene den sosiale

kompetan-sen i forhold til jevnaldrende som viktifys dem i ungdomsskolen. Aktiv
deltakelse, sam-handling og empati i forhold tdli@ungdommer er sentrale
omrader. Skolen er farst og fremst en sosial ai@napprettholdelse av vennskap og

sosiale relasjoner. Klasserommet ses ogsa pa saiktinsosial arena. Relasjoner



mellom elever i klasserommet vil derfor ha betydnior oppfarsel og
laeringserfaringer i klasserommet. Pa bakgrunn &e ée Nordahl bekymret for at
leerere i ungdomsskolen er sa lite opptatt av elewvensiale situasjon. Han mener at
skolen som sosial arena i starre grad ma erkjeme&tiegges og utnyttes i under-

visningssammenheng.

1.3.2 Relasjon mellom laerer og elev
Undersgkelsen til Nordahl og Sarlie (1998) pekexagga at det er sterke

sammenhenger mellom elevenes relasjoner til leegrieres oppfatning av
undervisningen. Gjennom-gaende er det slik at elevm forteller at de har et godt
forhold til lzereren sin, ogsa vurderer underviseimgom variert, deltakende og
stgttende. Gode relasjoner til laereren ser utdilldenge av om laereren gir dem ros
og far dem til & sparre om det de lurer pa. Dgdert pa at det er mulig for laereren &
ha innflytelse pa de relasjoner som etableres.\Ressuttrykker sveert mange elever
(36,7%) at de ikke opplever & ha god kontakt meadrea, eller at laereren ikke liker
dem eller bryr seg om hvordan de har det (25%)telletn veere knyttet til at lsererne

ikke ser ut til & bruke mye tid pa & samtale medeate.

1.3.3 Undervisningen
Elevene opplever giennomgaende at undervisninggdamsskolen er laererstyrt, lite

del-takende og med liten variasjon (Nordahl 199&rtallet av elevene mener at den
leererstyrte og formidlende undervisninga ofte edkjig. Bru og Thuen viser til
forskning som sier at det er klar sammenheng medllmvinnflytelse, motivasjon og
ansvarlighet for skolearbeid (Deci og Ryan 1992egperud 2000). De rapporterer
ogsa om at de omradene elevene fgler at de hat minflytelse pa, er pa valg av
arbeidsoppgaver og arbeidsmetoder, og det kanpdae laererne i ungdomsskolen i
for liten grad involverer elevene i utformingenskoledagen (Bru og Thuen i
Grepperud, 2000). Nordahl mener derfor at det karevbehov for mer radikale
endringer, der det reelt og systematisk preveyaformer for pedagogiske tilbud i
skolen (Nordahl i Grepperud 2000).

1.4 RAPPORT FRA BARNEOMBUDET
Signalene om leererstyrt undervisning og elevenegtaade innflytelse i

ungdomsskolen, kommer ogsa fram i rapporten Stekiftees en rapport fra
ordskiftet om ungdomsskolen (1999). Rapporten byggehgringer Barneombudet



arrangerte. Den er ingen vitenskapelig undersgkeisa jeg mener likevel den er
viktig, fordi den bygger pa uttalelser 60 tilfeldigvalgte elever fra hele landet kom
med om det a veere elever i ungdomsskolen. Jegafgirnoen punkt fra denne

hgringen som jeg mener er sentrale for min oppgave.

1.4.1 Tilpasning av undervisninga
| magtet med Barneombudet ble det lagt vekt paféafé forhold i skolen elevene var

misfor-ngyd med, og som forringer utbyttet av skalgen for dem, bade faglig og
sosialt. Det kom fram at elevene opplever undemgasom monologisk og kjedelig,
og at de gnsker mer variasjon og elevaktivitetnigmer dessuten at det i starre grad
enn na bar kunne gis opp-gaver av ulik vanskeglddat de kan fa hjelp i forhold til
sitt problem eller niva. Elevene vil dessuten ggedeles opp i mindre klasser eller

grupper for a bli en del av et mer oversikt-ligrotig arbeidsmilja.

1.4.2 Den gode leerer

ELEVENE MENER DEN GODE LARER SKAL VARE RETTFERDIG, GOD
TIL A LAERE FRA SEG, SNILL, STRENG, TIL A STOLE PA, HA KONTROLL,
HA GODT HUM@R OG FORSTA ELEVENES SITUASJON. DE MENER
DESSUTEN AT BETEG-NELSEN "UNG” OG "GAMMEL"” IKKE BARE ER
KNYTTET TIL FYSISK ALDER. DET ER LIKE MYE SNAKK OM LARERES
MATE A M@TE ELEVENE PA. DET ER DEN "UNGE” SOM FORSTAR DEM
OG LYTTER TIL DEM, MENS DEN "GAMLE” ER DEN LZAREREN SOM |
LITEN GRAD VISER RESPEKT, OG SOM M@TER ELEVENE MED FORUT-
INNTATTE MENINGER OG OPPFATNINGER. ELEVENE ER SVZAERT
MISFORN@YD MED AT FORSKJELLSBEHANDLING SKJER, MEN DE HAR
LITEN TRO PA APEN DIALOG MED LARERNE OM DETTE TEMA. DE
MENER DET ER FA LAERERE | DAGENS SKOLEN SOM @NSKER EN
APEN OG FORDOMSFRI DR@FTING MED SINE ELEVER OM DETTE OG
LIKNENDE TEMA, OG DE OPPLEVER AVMAKTSF@LELSE | FORHOLD TIL
DET A IKKE BLI HZRT.

1.5 OPPSUMMERING RELATERT TIL EGET PROSJEKT

HENSIKTEN MED A PRESENTERE DE UTVALGTE
FORSKNINGSRESULTATENE | DETTE KAPITLET, VAR TOSIDIG. FOR
DET FORSTE VAR MALET A VISE EKSEMPLER PA HVA NYERE
FORSKNING HAR KOMMET FRAM TIL NAR DET GJELDER
UNGDOMMERS LESEFERDIGHET OG LARINGSMILIZETS BETYDNING
FOR ELEVERS LZARING. DET SOM ANDRE FORSKERE HAR KOMMET
FRAM TIL, KAN VZERE MED A STIMULERE TANKEN OG KREATIVITETEN
NAR RESULTATENE FRA DENNE UNDERS@KELSEN SKAL
ANALYSERES OG DR@FTES.



FOR DET ANDRE VAR MALET AT DISSE FORSKNINGSRESULTATENE
SKAL VZARE MED A BEKREFTE, FORSTERKE, DEMPE ELLER
AVKREFTE DE RESULTATENE JEG SELV KOMMER FRAM TIL GJENNOM
ANALYSE OG DR@FTING. PA DEN MATEN KAN
FORSKNINGSRESULTATENE OGSA VZARE MED A STYRKE ELLER
SVEKKE RELIABILITETEN OG VALIDITETEN PA DE FUNNENE JEG
KOMMER FRAM TIL | MIN UNDERSOQKELSE.

| DE FORSKNINGSPROSJEKTENE JEG HAR VALGT A SETTE FOKUS PA
| DETTE KAPITLET, HAR RESULTATENE AV UNDERSYKELSENE VART
REFERERT | STORRE GRAD ENN DET TEORETISKE FUNDAMENTET
DENNE FORSKNINGEN HVILER PA. | DET TEORIKAPITLET SOM NA
FOLGER, VIL DE TEORIER SOM BLIR PRESENTERT OFTE LIGGE TIL
GRUNN, BADE FOR DE REFERERTE FORSKNINGSRESULTATENE OG
FOR DE DATA SOM BLIR LAGT FRAM GJENNOM MIN UNDERSOQKELSE.
DET TEORETISKE GRUNNLAGET VIL DERMED FUNGERE SOM ET
BINDELEDD MELLOM TIDLIGERE FORSKNING OG EGET PROSJEKT,
NOE SOM KAN STYRKE SAMMENLIGNINGSGRUNNLAGET
PROSJEKTENE IMELLOM.

2 TEORETISK GRUNNLAG

| dette kapitlet vil det bli fokusert pa teoribegee som ble tydeliggjort gjiennom
arbeidet med kategoriseringen av oppgavens erfijarie av disse begrepene
utkrystalliserte seg dessuten i den forskningen slbenede er referert, og som
omhandler ungdommers syn pa egen lese-ferdighé¢ims opplevelse av det
leeringsmiljget de er en del av i skolen. Fordi neaag de begrepene som vil bl
presentert er omfattende, vil det ikke vaere muligdype dem i sin helhet. | stedet
har jeg gjort et utvalg av teori, innenfor rammerda forskjellige begrepene, som jeg
mener kan belyse oppgavens empiridel pa en menilhgsite og dermed danne et

godt grunnlag for senere analyse og drgfting.

Teoriene som presenteres, er delt inn i fire hovswitt. Disse hovedavsnittene
handler om dialogperspektivet i undervisningen,laamnngsteori, om motivasjon og
om didaktiske mgter. Teorien setter fokus pa hvokkagode leeringssituasjonene
kan tilrettelegges slik at elevene kan erfare badtvasjon og mestring.
Overskriftene til disse kapitlene reflekterer dedmetningen eller malsettingen for

denne oppgavens problemstilling, som altsa hamaieé finne ut hvilken kunnskap



ungdommer med dysleksi har om sin egen lese- agesrdighet, og hvordan de

opplever at den daglige undervisningen blir tigktgt for dem.

Farst er det dialogperspektivet som belyses. | d@ppgaven er dette begrepet valgt
ut farst og fremst for a kunne vurdere kvalitetérden muntlige dialogen mellom
leerer og elev i personlig samtale eller i undeimigessammenheng. Slike dialoger gir
muligheter for & bygge anerkjennende relasjon@vdties erfaringer med den
dialogiske praksis i skolen vil bli analysert i lgg teori om anerkjennende relasjoner.

Skolens overordnede mal er laering og utvikling. érovg laereplaner sier noe om
hvilket lseringssyn leerere i norsk grunnskole slkaalllfavsnittet om laering vil derfor
leeringsteorier bli presentert. Disse teoriene skale med a kaste lys over hvordan
elevene opplever leerernes undervisning. De kanutlrssaere med pa a gi en

teoretisk forklaring pa de erfaringene elevenesiaan leerende individ.

Kvaliteten pa elevenes laeringsprosess er avhengitjelevene har utviklet gode
laerings-strategier og metakognitiv bevissthet. \Blederfor bli pekt pa hva som
kiennetegner de som er eksperter pa laering, nodgiemskal igjen gjare det mulig a

gi en begrunnet evaluering av mine informanterfigsprosess.

Motivasjon og leering er ofte begreper som har engjgig avhengighet av hverandre.
Det vil derfor bli presentert utvalgt motivasjonste dette kapitlet. Teorien har fokus
pa elevenes forventning om mestring og deres neditaiing. Den er valgt ut for &
belyse sammenhengen mellom elevenes erfaringetilrettbleggingen av

undervisningen og deres motivasjon for skolearbeid.

Mgatene mellom elevenes erfaringer og skolens deéreinnskaper kalles didaktiske
mgter. Det er laereren som ma ha hovedansvaret fiss®e matene skal gi positive
opplevelser og laering. Mine informanter gir mangseenpler pa didaktiske mater, og
den teorien som presenteres, vil veere med a belien laererrolle elevene mgter,
og hvilken didaktisk kunnskap deres laerere syniggjennom den undervisningen

de praktiserer.



Avslutningsvis i dette kapitlet vil de utvalgte teme bli plassert, som et slags
teoretisk rammeverk, bade i forhold til hverandgd orhold til elevenes
leeringserfaringer i skolen. Tanken er at detteetigske rammeverket skal fungere
som en forstaelesesbakgrunn for avhandlingens &apir

2.1 DIALOGPERSPEKTIVET | SAMHANDLING OG
UNDERVISNING

2.1.1 Dialogen i et historisk perspektiv
En behgver ikke vaere pedagog for & ha erfaringdrbagrepet dialog. Folk flest vil

nok ha sine mer eller mindre klare oppfatningertosa som ligger i uttrykket, og jeg
vil ogsa tro at for de fleste er dette et positdet uttrykk. Enten det er hjemme, i
arbeidslivet eller i det politiske livet, sa liggeulighetene apne for alt fra personlig

utvikling til konfliktlgsing — sa lenge enkeltpersene eller partene er i dialog.

| pedagogiske sammenhenger er ogsa dialogen genebegrep som har sterke
tradisjoner. Sokrates dialoger ma vel hgre tiltéae” i s& mate. For ham var dialogen
mellom leerer og elever det viktigste utgangspuniktetitvikling, ny erkjennelse og
laering. Laererens oppgave var a fa de unge tillé ktitiske spgrsmal og granske sine
tanker for med det & vinne stadig dypere innsiktriaene som ble tatt opp. |
arhundrene som har fulgt etter Sokrates, har déaedetydning for laering likevel
veert vektlagt forskjellig, alt etter som hvordarytepet lsering har veert definert. Ett
eksempel kan veere perioden der det naturvitensgededrings-begrepet var det
dominerende (Tyler 1950). Da ble leering sett pa atfaxdsendring som kunne
males, og dialogen mellom lzerer og elev anseth fom mindre pedagogisk nytte med
tanke pa leering. Slik har den pedagogiske pendsfigiget , fra det ene ytterpunktet
til det andre. | dag er dialog igjen en sentrafiree i den radende pedagogiske
litteraturen, blant annet representert ved sostakell leeringsteori (Vygotsky 1978,
Wood, Bruner og Ross 1976, Bakhtin 1981 og 1986).

Dialogens betydning i mgtene mellom laerer og eliev skole og hjem understrekes
ogsa i Stortingsmelding 23, i L97 (s.60-62) og p@eringslovens formalsparagraf (8
1-2). | forordet til Stortingsmelding 23 (1997-98}illes sparsmalet innledningsvis

om hvordan mgtet mellom leerer og elev best muligtkeettelegges. Verdien av



gode mgtesituasjoner mellom lzerer og elev der elsté i sentrum, vektlegges for a
oppna best mulige resultater for den enkelte nfgjeéder sa vel faglig som sosial

utvikling.

2.1.2 Dialog og meningsskaping

Den russiske sprakforskeren Mikhail Bakhtin vartaptpav sprakets betydning for
menneske-lig samhandling. Han menesealveter avhengig av a leve i
kommunikasjon med andre for a leve og utvikle figlogener derfor et sentralt
begrep i hans teorier. Han har en vid tolk-ninglaite begrepet nar han uttaler at sa a
si all menneskelig handling er dialogisk i sin maf8 sammen mate som Lgvlie
Schibbye gjennom sin dialektiske selvmodell fors&vet som en relasjon som star i
et forhold bade til sitt avgrensede jeg og til @frennesker (Lavlie 1982b), mener
Bakhtin at menneskene farer indre dialoger badesagaelv og med verden rundt
seg. Et viktig sparsmal for Bakhtin er hvordaening og forstaelslir til. Han

mener at mening blir skapt i et samspill mellom d&@m kommuniserer. Den blir
konstruert i mgtet mellom samspillspartnerne odslex noe statisk, men alltid en

prosess.

En dialogisk utveksling er viktig dersom en skapog forstaelse og ny innsikt, for
eksempel i en undervisningssituasjon. Bakhtin k&grgtringensom den
grunnleggende enhet i denne utvekslingen. Ytrirkganveere et ord, en kort replikk i
en samtale, eller det kan veere en lengre skriftkgt. Den kan altsa veere bade sagt
og skrevet (Bakhtin 1986).

| mitt arbeide er jeg mest opptatt av de taltengeine, de som utspiller seq i
samtalene mel-lom laerer og elev. Jeg er intereskeitke muligheter som ligger i
den muntlige dialogen. Bakhtin mener den ma opggatbm mer enn en
kommunikasjonskjede der de talende veksler mellatade seg. Han er i tillegg
opptatt av at det dialogiske farst og fremst inn@lnapenningeiog ofte ogsa
konflikter, og at det i mgtet mellom uliltemmeiblir skapt ny mening og ny
forstaelse (Bakhtin 1986).

Vare ytringer bestar av minst to stemmer. Fordt@mgst er det var egen stemme,

som igjen pavirkes av stemmen fra andre vi sté@lod med, altsa de personene



ytringene er rettet mot. | denne flerstemmighetediet den dialogiske interaksjonen
foregar (Bakhtin 1986). Det er interessant a rédlekover tanken om at vare ytringer
star i relasjon til andre ytringer og derfor el fal dialogiske overtoner, og hvordan
dette blir synliggjort for eksempel i dia-logen toeh laerer og elev — pa godt og
vondt. Det ligger altsa, muligheter, men ogsa begjnger i dialogen, alt etter hva

som skjer i mgtet mellom de forskjellige stemmene.

2.1.3 Dialog i undervisning
Det spraklige samspillet mellom mennesker har aisgrunnleggende betydning for

meningsskaping, ny forstaelse og utvikling. Dehés statte for Bakhtins teori ogsa i
sosio-kulturell leeringsteori, blant annet i Vygoghkeori om utviklingen av
menneskets hgyere mentale funksjoner (Vygotsky 1##8s alle norske leerere
hadde delt dette synet pa hvor-dan mening skagdsadde vaert engasjert av
hvordan dialogen pavirker laering og utvikling, sénar jeg norsk skolehverdag ville
sett annerledes ut enn den gjar i dag. Det noksgdége bildet som kom fram i
forskningsrapportene til Sgrlie og Nordahl (1998) at elevene opplever skolen som
leererstyrt, formidlende og lite deltakende, villtedet veert preget av en praksis med

dialog og elevaktivitet.

Olga Dysthe beskriver leerere som praktiserer digkogndervisning. Hun mener det
karak-teristiske ved dem er at de stiller autestisiarsmal. Det betyr spgrsmal som
krever at elevene tenker seg om, fordi det ikkedmfasitsvar i laereboka. Leererne
bruker dessuten elevenes svar og stiller gjernéatgipgssparsmal knyttet til
elevsvarene. De bringer med-elevenes svar videmadie i klassen, og viser pa
denne maten at de verdsetter elevene. De lyts# tltelevens stemme, og er opptatt
av at bade leerer og elever skal veere engasjaget.fBe lar dessuten elevene fa tid til

a tenke seg om nar de skal svare pa spgrsmalrdsibl{Dysthe 1995).

En slik undervisningsform blir ikke kjedelig. Dat@essuten dette elevene gnsker seg
mer av (Sgrlie og Nordahl 1998). Forskningsreseitaiser dessuten at elevene leerer
mest i klasser der det er dialog mellom leerer egezl (Nystrand 1997). En av
arsakene til dette kan veere de personlige, anev&jete relasjonene som bygges
mellom laerere og elever gjennom dia-logen. Detettedsom vil bli naermere belyst i

neste avsnitt.



2.1.4 Anerkjennende relasjoner
Relasjonen og dialogen mellom leerer og elev egangspunktet asymmetrisk, fordi

leereren som regel sitter inne med mer fagkunnsigaper kunnskap om hvordan
leering kan gjennomfgres enn det eleven kan. Luckrhander i tillegg at det er i
asymmetrien at selve grunnlaget for dialog ligéendi ulike kunnskaper og
ferdigheter gjar dialogen ngdvendig (Linell og Lownn 1991) dersom ny mening
skal skapes. Det er leererens ansvar a definerelohetrog strukturen i relasjonen.
Den leereren som tar sjansen pa a gi av seg sedvfaglig og emosjonell statte, og
som ser pa dialogen mellom leerer og elev som eighmtltil sa vel egen vekst og
utvikling som til elevens leering og utvikling, hetwrst sjanse til & bygge det som

Lavlie Schibbye omtaler soanerkjennende relasjon¢Bae og Waastad 1992).

Anerkjennende relasjoner - jeg har latt meg faseila® dette begrepet. Det gir for
meg seerlig mening til den siden ved dialogen somnieal det personlige forholdet
mellom leerer og elev a gjgre. Moen (1997) menénase anerkjennelse i skolen
innebeerer lytting, bekreftelse og forstaelse, aksgpoleranse. Jeg velger & slutte
meg til hennes begrepsforstaelse, ved a ut-dypepege lytting, bekreftelse aksept

og toleranse neermere.

A lytte innebeerer for laereren & veere oppmerksom pé hveresnsker & formidle.

Det liggerbekreftelse konsentrert, aktiv lytting. Den kan vises gjenmblikkontakt

og kroppsprak. Aktiv og konsentrert Iytting fra &ns side gir eleven nok tid til &
tenke seg om og til a formulere seg. En klasserodexsgkelse utfart i Sverige og
USA, understreker at det er sammenheng mellom ge¢l@vene tid og
oppmerksomhet og laering (Hansen 1997). Elevenesillgsreflektere og
kommunisere gker, og frykten for & mislykkes minlseerlig for de stille elevene som
sjelden tar ordet. Eleven far mulighet til & uteildpraket gjennom a sette ord pa det
han tenker, og dermed til & bli kjent med de falkje sidene ved sin egen
personlighet. En lyttende leerer er et forbildedimvene sine, som igjen kan inspireres

til & Iytte til hverandre.

Det kan veere lett for en laerer som sitter inne medlivserfaring enn eleven, a bruke
sin voksenrolle til & beleere eller deamme elevensagn eller veeremate, i stedet for &

viseaksept og tolerans&n leereprosess preget av aksept og toleransa, ®tuasjon



der ogsa leereren leerer noe, seerlig i forholdrikgjen funksjon overfor elevene.
Dette kan veere like synlig og ha like stor betydrfior elvene som deres leering av
fagstoff er synlig og betydningsfullt for laererdsgereren ma derfor kunne akseptere
en rolle som pa samme tid kan innebaere distansesoiget. Han ma kunne akseptere
elevenes valg og tale at hans synspunkter blirsheriten av enkeltpersoner eller av
gruppa, samtidig som han alltid ma kunne vaeretklarbidra med sin egen erfaring
og kunnskap. Elevenes laereprosesser stgttes bestasjonen er bygget pa
atskillelse og distanse og samtidig pa neerhet olgwelse (Smidt 1999).

Det kan altsa knyttes praktiske handlinger til lepgt anerkjennende relasjoner.
Handlinger tjener igjen til & synliggjere laerereesdigrunnlag for samhandlingen
mellom leerer og elev. Laereren overfgrer nettopdieegjennom den maten han
lever og kommuniserer pa, og ikke bare gjennom &lean aktiviteter han setter for
undervisningen. Det er altsa innebygd verdier etams ulike relasjons- og

kommunikasjonshandlinger (Bae og Waastad 1992).

Pa bakgrunn av dette blir utfordringen for leerérearsk grunnskole a ha et personlig
verdi-grunnlag som er sammenfallende med de m&isjgner som presenteres i
lovverk og leere-planer, og som blant annet leggdod og samhandling til grunn for
undervisningen. Et slikt verdigrunnlag ma ogsadadekvenser for synet pa hva

leering er. Det er derfor laeringsteori vil bli presat i det falgende avsnitt.

2.2 TEORIOM LARING

2.2.1 Det amputerte og det helhetlige lseringsbegrep
En tradisjonell definisjon av begrepet leeringkleering er en relativt varig

modifikasjon av opplevelse og atferd som fglgaediigere erfaring(Rarvik 1976 i
Hiim og Hippe 1998, s. 204). Det finnes antagetiga&leerere i norsk skole som har
dette laeringssynet som sin teoretiske forankrireg.dode didaktiske mgtet skal
imidlertid, hvis leereren har gjort Leereplanverksta pa laering og utvikling til sitt

eget, bygge pa et mbelhetlig laeringssyn

| L97 framstar elevene somletrende subjekt.zeringsbegrepet, slik Bjgrgen (1992)

ser det, er farst og fremst knyttet til personem stial leere, nemlig eleven. Det er



derfor eleven selv som skal utfgre lseringsarbeldetlervisningen blir et
hjelpemiddel for lzering, og leererens ansvar i lgsmosessen blir & tilrettelegge for

at slik leering kan skje.

Laeringsvirksomheten blir dermed sett pa som eviddelt, sosialt og kulturelt
prosjekt. Bjgrgen (1992) beskriver dette helhetlagengssynet. Han mener
leeringsbegrepet i den tradisjonelle leeringspsyketoga mange mater er ufullstendig
elleramputert Et amputert laeringsbegrep vil ha en tendens tihéhzere et amputert
undervisningsbegrep, mens et mer omfattende, daldisg lseringsbegrep forutsetter et
tilsvarende flerdimensjonalt syn pa undervisningriHbg Hippe, 1998, s.211Mens
Rarviks definisjon har fokus pa leering soesultat,mener Bjgrgen i tillegg at man

for & beskrive det som skjer i praksis ogsa treegetefinisjon aprosessenMed

hans helhetlige laeringssyn, inkluderer han i lasribggrepet alle vesentlige forhold
ved individets laering. Det vil si at bade vilje, tivasjon, initiativ, skapende krefter

og selvstendighet ma inn i definisjonen.

Helhetlig leering og meningsfylt leering er to begse er tett knyttet opp mot
hverandre. Elever som opplever undervisning sommgsfylt, har antagelig erfart
det gode mgtet med lserere som har veert opptatravelhetlige laeringsprosessen,
der bade demosjonelle og de faglige sidene ved laeringspresesktlegges. Det
stilles altsa to grunnkrav til en leerer som sergbete didaktiske mgtet som sentralt
for & n& malet om a forlgse elevens indre motiva-&r leering og utvikling. Laereren
ma for det farste inneha solid, faglig kompetande fag han skal undervise. Det er
en forutsetning dersom han skal kunne formidle déeftet slik at elevene forstar det,
og dersom han skal kunne gjgre undervisninga levegcengasjerende for dem.
Laerere som ligger bare en lekse foran sin egneeteysom dermed er bundet av
leereboka, har sjelden evnen til & gjgre undervisnspennende. En slik laerer vil
trolig finne det vanskelig & improvisere med det énfilpasse undervisningen til den

enkelte.

Wilson og Gudmundsdottir (1987) har gjort en studiehvordan nyutdannede laereres
fag-kunnskap influerer pa undervisningsmetodeneetiger, ved blant annet &
observere laerer-studenten Chris. Konklusjonen eliservasjonen viste at jo mer

oversikt og kunnskap Chris hadde i faget han unslery, jo starre forutsetninger



hadde han for a legge lzerestoffet fram for ele\lermpengasjerende og meningsfylt
mate. Solid, faglig kunnskap er altsa viktig i ntateed elevene. Nar leereren i tillegg
skal arbeide med elever med spesielle behov, s@riiskap om elevenes forskjellige
vansker ogsa vaere en forutsetning for & ha en tfggtig plattform. Kunnskap om
dysleksi er et eksempel pa dette. Slik kunnskadaskuten veere en forutsetning for a
kunne oppfylle det andre grunnkravet som skabtilé skape det gode, didaktiske
mgtet, nemlig at laereren i tillegg til & gi elevdaglig statte, ogsa er opptatt av den
emosjonelle stgtten han skal gi til elevene.

Thuen og Bru definerer i sin undersgkelse (1999)sgomell stgtte som faglig
omsorg, som for eksempel ros og anerkjennelsepmpiy ut over det faglige, som
det at leerere bryr seg om elevene og setter prepa Jeg slutter meg til denne
definisjonen. Thuen og Bru mener at fag og omsotg sider av samme sak, og de
stiller spgrsmal om det egentlig er noen motsetnietiom & ha et faglig fokus og det
a vise omsorg og bygge gode relasjoner til elewime (Bru og Thuen i Grepperud
2000, s.66). Resultatet av undersgkelsen de gyosde dessuten at elever som er

forngyd med leererens emosjonelle statte, ogs&dmeyd med hans faglige statte.

2.2.2 Vygotsky og sosiokulturell laeringsteori
Bjgrgens definisjon av leeringsbegrepet har blanethentet impulser frsosial

konstruk-tivismesom inkluderer det sosiale aspektet i definisjoae hva laering er.
Det samme synet pa laering finnes i L97, der elevémeeingsprosess blir sett pa som
en individuell, sosial og kulturell aktivitet. Sabkonstruktivisme er opptatt av bade
densosialekontekstermg den interaksjonen som foregar mellom elevene i
leeringssituasjon, og deéxulturelle bakgrun-neret individ bringer med seg (Flem
2000).

For & utdype hva debsiokulturelldeeringssyneinnebeerer, vil jeg nedenfor
presentere de hovedtankene som den russiske péslegog psykologiske forskeren
Lev Vygotsky (1896-1934) legger i dette begrepatiarstgttet blant annet av den
amerikanske forskeren Jerome Bruner (Wood, Brug&Rass 1976). De ser begge pa
leering som en prosess som best kan utvikle saghaadling med andre. Jeg anser

det som vesentlig & utdype denne laerings-teoriemeee, fordi jeg mener den



giennomsyrer alt det mine informanter forteller oraningsfylte laeringssituasjoner

og leeringsprosesser.

Vygostkys teori om utvikling og laering
Vygotsky (1978) var spesielt opptatt av den menekgpi bevissthet og utviklingen

av hgyere mentale funksjoner. | fglge Vygotskyedrtd utviklingslinjer som
bestemmer menneskets utvikling. Det er pa denigiea slen naturlige eller
fysiologiske utviklingslinjen, og pa den andre sida det den kulturelle eller
historiske linjen. Det er to typer psykologiske ggeser som fglger disse
utviklingslinjene. Den naturlige eller fysiologiskajen er bestemt av den biologiske
arven barnet har, og den omfatter enkle formep&rsepsjon, hukommelse og
oppmerksomhet. De hgyere mentale funksjoner omfiattelet farste kulturelle og
kognitive redskaper som sprak, skriving, tellingtegning, og for det andre
tradisjonelle kognitive prosesser som abstraktitepkogisk hukommelse, selektiv

oppmerksomhet og begreps-dannelse.

| folge Vygotsky er de hgyere sosiale prosessditatrat forskjellige fra de lavere,
naturlige former for hukommelse og oppmerksomhdtatede pavirkes av det sosiale
miljget og av samfunnet barnet vokser opp i. Paumden skjer som et resultat av et
dialektisk utviklings-forhold mellom menneske odtkn og mellom utvikling pa
individplan og pa samfunnsplan. Det faller letiv@idgre denne teorien om laering og
utvikling nettopp til elever med dysleksi. For gissgdevene, som har en fonologisk
svikt pa grunn av sin biologiske arv, vil det vasveert viktig & legge leeringsmiljget
slik til rette at de hgyere mentale prosessenesiakes pa best mulig mate.

Internalisering
Vygotskys utviklingsteori far konsekvenser for stypé forholdet mellom lzering og

utvikling. Utviklingen skjer altsa farst pa datermentaleplan gjennom sosial
samhandling, for sa a bli en del av barnets indeatale funksjoner, pa det
intramentaleplan. lllustrasjonen pa dette kan vaere at bamst fgser et problem
sammen med en mer kompetent annen. Etter hvatevihestre utfordringen pa egen
hand. Det er dette som kallesiaternaliseringsproses®e sosiale interaksjonene



mellom voksne og barn blir et slags medium for taréng og internalisering av
selvregulering Sosiale aktiviteter medierer altsd hgyere psykiske prosesser
(Vygotsky i Braten 1996), og psykologisk utviklieg derfor dypest sette en sosial
prosess. Vygotsky hevder at barnets begrepstemlgtigpp dannes under ytre
pavirkning, og at det derfor ma betraktes som asms&onstruksjon (Vygotsky i
Braten 1996).

Det kan veere viktig & bemerke at ikke alle teom#K'av samme skole” som
Vygotsky ser pa internaliseringsprosessen pa emiyéig mate som Vygotsky gjar.
Wells (1999), for eksempel, er ikke s& opptatt en tharkerte overgangen i
leeringsprosessen fra det intermen-tale til deaméntale plan som Vygotsky er. Han
bruker i stedet formuleringen "to approp-riate'ti@gne seg). Hovedpoenget for
Wells og hans meningsfeller (Jfr Saljo 2001), deaingsprosesser medieres
giennom sprak innenfor rammen av sosial samhanddiggle er dermed ikke sa

opptatt av hva som kommer fgrst og sist i mediepngsessen.

Wells og Vygotsky er altsa enige om at leeringspgssemedieres gjennom sprak.

Det neste avsnittet vil sette fokus pa dette.

Sprakets medierende funksjon og metakognitiv betviss

Vygotsky hevder at de hgyere psykologiske prosediiegg til & vaere sosialt
mediert, ogsa er mediert av tegn og symboler (sskimediasjon). Til slike
meningsbhaerende tegn og symboler harer menneskéts sg Vygotsky mener at det
star i en saerstilling for danning av de hgyere alergrosesser. Han mener at dets to
hovedfunksjoner er kommunikasjon med andre og egliering. Spraket blir derfor
det viktigste grunnlaget for at mennesket skal lkeukontrollere sin egen kognisjon og
ytre atferd. Braten (1996) hevder at mestringergne kognitive prosesser eller
kognitiv selvkontroll er selve hjgrnesteinen i Vygkys teoretiske system. For
Vygostky innebar kognitiv utvikling mer enn noe ahderfor en utvikling mot
viljestyrt kontroll av egen kognisjon og mestriang egne kognitive prosesser.

Leering i den naermeste utviklingssonen
Vygotsky introduserte begrepetén naermeste utviklingssofi¢fzone of proximal

development”, eller ZPD). Denne sonen blir defirsamm sonen mellom det

prestasjonsnivaet barnet er pa nar det utfareppgave pa egen hand, og det nivaet



det kan na ved hjelp av for eksempel leereren. Diedlette omradet barnets
potensielle utviklingsmuligheter ligger. Det er It har mulighet for & vokse og
utvikle seg i samspill med andre, mer kompetentequeer. Den voksne kan utnytte
sine muligheter som ligger i den sosiale situasjdilé styre og veilede barnets

kognitive prosesser for & stimulere til videre kiivig.

Hvis barnet skal kunne utvikle seg gjennom den restenutviklingssonen, er det
viktig a legge vekt pa a skape en felles situasjmtéelse mellom barnet ogen mer
kompetente andteDette kallesntersubjektivitet Intersubjektivitet skaper et felles
grunnlag for kommu-nikasjon. Dersom det skal oppnésdet settes krav til lsererens
sensitivitet. Han ma kjenne til elevens utviklinggnsiale. Det innebzerer a kjenne
eleven godt, bade nar det gjelder fag, kunnskagevaen til sosiale samspill. Han
ma ut fra dette kunne finne ut hvilke peda-gogigkieemidler han kan bruke for a
lede barnet videre. Det er nettopp denne kunnskizpesren ma inneha for & kunne

tilby elevene det gode, didaktiske mgatet.

Stillasbygging
Den amerikanske forskeren Jerome Bruner settersmjsglyset pa den voksne og

hans rolle nar han tar i bruk begrepgilasbygging(scaffolding). Det handler i
overfgrt betydning om & bygge et kognitivt reisvedkn eleven kan statte seg til i
utviklingsprosessen, men som fjernes etter hvert Isarnet mestrer oppgavene de
skal gjennomfgre pa egen hand (Wood, Bruner og R®28).

Begrepet stillasbygging blir oftest brukt som iridisell statte for elever nar de har
nadd sa langt de makter pa egen hand, og baredkamé seg videre ved hjelp av en
som kan mer enn dem selv. Stillaset har altsétiblkt & veere noe mer enn stgtte.
For at eleven skal oppleve utvikling og vekst, erksentlig at han ogsa opplever &
fa hjelp til & komme videre nar han arbeider meel og trenger hjelp. Den mer
kompetente personen eleven har stattet seq tildkestter trekke seg mer og mer

tilbake nar eleven ikke har behov for hjelp lenger.

Dysthe (1995) mener det er vanskelig & bruke skibgrepet om leererstyrt
undervisning i samlet klasse, fordi alle eleverddgin er pA samme niva i sin

utviklingssone. Samme hvor-dan en da forsgker gdwgtjllaset, sa vil det veere noen



som ikke opplever & bli mgtt pa sitt niva, og devsere vanskelig a lykkes med a
fare dem videre i leeringsprosessen. Dysthe merssutin at det er viktig &
anerkjenne mer kompetente medelever som like betgdfulle stillasbyggere som
leereren. Det méa understrekes at stillasbyggingseith pa et samar-beid mellom
leerer eller den mer kompetente andre og eleveat eg god atmosfaere og en

stgttende holdning er en av forutsetningene fgkigs.

| mitt forslag til "knagger” en bgr merke seg narskal assistere eleven i den
naermeste utviklingssonen, vil jeg nevne tre begggpnener er sveert viktige i
elevenes laerings- og utviklingsprosess, nemligigsstrategier, motivasjon og
metakognisjon. Jeg vil utdype disse begrepene neerna@snittene som falger, ved
farst & ta for meg begrepene leerings-strategienetgkognisjon, og deretter

motivasjonens betydning for laeringsprosessen

2.2.3 Leeringsstrategier
Carol Santa har i sin bok Leere a Leere (1996) soh@rfedmidle kunnskap om

arbeidsformer og laeringsstrategier som har vistsesgre effektive for a oppna et
godt lzeringsresultat. Hun gnsker a flytte oppmarkseten fra laererens undervisning
til elevenes laering. Selv har jeg i min oppgave sakelyset pa begge deler. Jeg er
opptatt av a fa en dypere innsikt i hvordan elevamgfatter og opplever leererens
undervisning, men ogsa av a se hvordan de oppé\demne undervisninga pavirker
deres kunnskap om egen laeringsprosess. | den sdrangear kunnskap om
leeringsstrategier ngdvendig. | dette kapitleteg ferfor fgrst utdype hva som
karakteriserer elever som pa en effektiv mate tidegeg kunnskap, og hvordan
leerere som er opptatt av at eleven skal tilegneyedg leeringsstrategier bar

tilrettelegge undervisninga for a lykkes med dette.

Definisjon av begrepet
Braten og Olaussen (1999) mener at det som er tiegiistisk for eksperter pa leering,

er at de har stor egenaktivitet for a tilegne sggkunnskaper. Den som har god
kompetanse pa effektiv leering, har klare tankekwgnskap om hvordan de skal
innhente, bearbeide og organisere nytt stoff. Degemaktiviteten kan defineres med

begrepeteeringsstrategier.Strategiene er en hjelp for elevene til & integrer



kunnskap med det de kan fra far, og til & lagren@ekunnskapen slik at den kan
hentes fram fra minnet senere. Aktiviteten betegioas malrettet og kontrollert
(Weinstein 1988).

Hvis en skal mestre komplekse strategier, forugsektt som regel at elementeere
prosesser er sa automatiserte at de ikke belggpenerksomheten. Dette kan vaere et
problem for elever med dysleksi. Lesing kan ofteevet hinder for dem, dersom
avkodingsferdighetene ikke er godt nok automatigkolens oppgave ma da delvis
veere a sgrge for trening, slik at ordav-kodingéngal god som mulig uten tap av all
motivasjon, og delvis & lzere elevene strategidagebenytte for & tilegne seg
innholdet i det de leser. Skolens mal bgr dessogsa vaere a stimulere elevene til a
finne mater & kompensere for sin manglende lesekigeferdighet slik at

laeringsutbyttet kan bli sa godt som mulig.

2.2.4 Metakognitiv bevissthet
Det er neer sammenheng mellom leeringsstrategieravgkognitiv bevissthet. Det

viser seg nemlig at eksperter pa leering ikke baregbde leeringsstrategier, men de
har ogsa hgy meta-kognitiv kompetanse. Tradisjdralimetakognisjon referert til to
ulike former for kompe-tanse. Det vil si uttalt kugkap om det kognitive systemet og
dets innhold, og effektiv regu-lering og kontroll dette systemet (Braten 1996). Jeg
vil nd beskrive hva Flavell (1971) legger i denetter hvert generelle, forklaringen pa

metakognisjon.

Flavells syn pa metakognitiv kompetanse

Flavell (1987) diskuterer metakognisjon nettoppgpn en presisering av de to
hovedkomponenten&unnskap og kontroll

KunnskapskompetanseKunnskapskomponenten handler farst og fremst om
kunnskap om egne kognitive prosesser. Flavell dkdane inn i tre kategorier:

1. Kunnskap om personvariablegil si hvordan elever forstar seg selv og andre i
forhold til hvordan de fungerer kognitivt. Personiahler omfatter generell
refleksjon over hvordan vi oppfatter ulike psykaklg faktorer som
intelligens, holdninger, hukom-melse o.l. Det méenstrekes at denne
kunnskapen kan veere hgyst feilbarlig. En persongkalt tro hun vet noe om
sin egen kognisjon uten at det er sant.



2. Den andre kategorien kallkannskap om oppgavevariabl&@en har & gjare
med at ulike former for informasjon og oppgavenereulike former for
informasjons-behandling. Det betyr at det ikkeile¥dyldig hvordan eleven
tilegner seg sine kunnskaper. Krav om ordrett gjaxige forutsetter en annen
bearbeidelse av stoffet enn kravet om gjengivelsaozedinnholdet i en tekst
vil gjare. Det er viktig at den som tilretteleggerdervisninga er oppmerksom
pa dette, og det er sveert viktig at laereren hailaroppfatning om hvilke
spesifikke kunnskaper om oppgavenes kvalitetereglewrenger a kunne for &
na sine mal.

3. Kunnskap om strategivariablenandler om det & ha innsikt i kognitive og
meta-kognitive strategier eller prosedyrer for aliée mal. Det er viktig &
veere klar over hensikten av de strategier som ategeog ha en forestilling
om alternative fram-gangsmater om de skal kunneleeg aktiviteten for a
sikre framgang i lserings-prosessen.

Kontrollkompetanse. Flavell beskriver kontrollkomponentens funksjorétivaere
overvaking av problemlgsingsprosessen og, om ngilityeregulering av
framgangsmaten slik at den blir mer hensiktsmdssi§ nd malet. Den kan erfares
ved fgrst & ha falelsen av a ikke huske eller fonste, for dernest & sjekke sin egen
aktivitet, vurdere resultatet av den og prgve emnfallsvinkel for & lgse oppgaven
en holder pa med.

Forskere som har studert atferden til darlige k¢@ohnson og Winograd 1985,
Maelan og Braten 1998) viser at darlige leser@nligrad har kontroll over sin egen
leseprosess. De forstar ikke behovet for & setterse for lseringen, og de mangler
planer for & forsta det de leser. De mangler medeaord fleksibilitet, og gir lettere
opp nar utfordringene oppleves som for store.

Den som skal leere effektivt i falge Flavells temm kunnskap og kontroll, ma veere
seg bevisst sine egne karakteristika som leerenilke lteeringsstrategier som er
tilgjengelige i de forskjellige leeringssituasjoneheilke krav de forskjellige
laeringssituasjonene stiller og hvordan de intemgétan ma ogsa kunne demonstrere
sin forstaelse i praksis ved a kontrol-lerer disktorene som er sa viktige for laering,
giennom effektiv kontroll av sin egen kogni-tivengats.

Laeringsekspertene har altsa gode laeringsstrategigode metakognitive ferdigheter.
Det legger grunnlaget for god faglig kunnskap ograkotivasjonen for laering. Slik
jeg ser det, er det vanskelig & se hva som er gspamktet. Er det god motivasjon
som stgtter laerings-strategiene, eller er det ¢tgd@gsstrategier som gir motiverte
elever? | kapitlet som falger, vil jeg presentemengmleggende motivasjonsteori og
den betydningen motivasjon har for elevene i dsketehverdag.

2.3 TEORI OM MOTIVASJON
| sin bok Selvoppfatning, motivasjon og leeringseilfkaalvik og Skaalvik 1996), er

forfat-terne opptatt av a belyse hvilke sammenhedgeer mellom elevers
selvoppfatning og motivasjon for skolearbeid, ograan erfaringer i skolehverdagen

pavirker elevene innenfor disse omradene. Dettergag som sveert interessant og



viktig. | min oppgave er jeg opptatt av & undersiakitke erfaringer elever med
dysleksi i ungdomsskolen har med a bli matt av Eevere, faglig og sosialt, og
hvordan disse matene blant annet pavirker derelwas@n for skolearbeid. Selv om
jeg ser at det er en klar sammenheng mellom sefatppg og motivasjon, vil
elevenes selvoppfatning ikke bli dragftet som egetd i denne oppgaven, annet enn
ved at det ofte vil "piple fram” under overflatdsiant annet gjennom elevenes for-
skjellige sitater. Det jeg imidlertid kommer tiv&ktlegge i dette teorikapitlet, er
sammen-hengen mellom forventning om mestring ogeeles motivasjon for
skolearbeid og hvilke mal elevene egentlig haaftreidet i skolen. | den
sammenheng er begrepene oppgave-orientering ogreggaering sentrale. Jeg vil

farst begynne med & definere hva motivasjons-tgeitlig innebeerer.

Skaalvik og Skaalvik (1996) beskriver motivasjomsen drivkraft som har

betydning bade for retningen, intensiteten og utboheten i elevers atferd. Hensikten
med motivasjonsteori er & prave a forsta, forktaydorutsi menneskelig atferd.
Motivene bak atferden kan veere forskjellige. De fareksempel veere et gnske om &
oppna beundring fra andre, gkt kunn-skap pa bestemtader eller gode karakter.
Noen mener til og med at mangel pa innsats i maitgasjoner kan veere
veloverveid, motivert atferd. Det er vanlig i dagedpa motiva-sjon som en
situasjonsbestemt tilstand som pavirkes av verdiéaringer, selvoppfatning og
forventninger, og ikke som et slags stabilt penghtstrekk. Det er dette syn pa
motivasjon jeg forholder meg til. Konsekvensen tslig&t syn blir blant annet at
leereren har mulighet til & pavirke elevenes mojorafor skolearbeid gjennom sin
tilrettelegging av undervisningen og fokuseringktEssemilja.

2.3.1 Forventning om mestring
Begrepetforventning om mestringprukes om elevenes forventninger om a mestre

konkrete oppgaver i skolen, for eksempel matemapikkaver (Skaalvik og Skallvik
1996). Forvent-ningene er bygget pa elevenes ¢itignestringserfaringer. Til dette
begrepet knytter Bandura (1981) elevens tro pa egea til a planlegge og
giennomfare en oppgave, og dessuten hva elevekdnamer til & skje hvis han
utfarer oppgaven. Bandura mener begge disse faiddrar betydning for elevens
motivasjon. Forventning om mestring pavirker atidéle tankemganster, atferd og

motivasjon. Dette kan bety at elever med gode faniager om mestring har starre



utholdenhet nar de mgter problemer enn de medidaventninger. De velger mer
adekvate leeringsstrategier og er mer selvregulereladringssituasjoner enn elever
med lave forventninger til egen mestring (Lockesdarick, Lee og Bobko 1984).
Collins (1982) hevder dessuten at selv nar en batréllert for evner, har elever med
hgye forventninger om mestring starre forutsetnirigelsering og problemigsing enn

elever med lave forventninger har.

Butkowsky og Willows (1980) kom fram til at darlidesere har lavere forventninger
om suksess nar de skal lese enn gode lesere hae, gigopp tidligere nar de mgter
vansker. De forklarte den lave utholdenheten metttavar deres mate a forsvare
selvvurderingen pa, fordi de da kan forklare regattmed lav innsats heller enn
darlige evner. De samme forskerne hevder ogs&lgelfesere i motsetning til
middels gode eller gode lesere attri-buerer faipsil mangel pa evner og suksess til
flaks og lette oppgaver. Det kan tyde pa at ledesebever opplever at det er lite de
kan gjare for & endre resultatet, og at ting skien at de selv har styring med det
(Butkowsky og Willows 1980).

| tillegg til det daglige skolearbeidet, vil elevanforventninger om mestring ogsa ha
betyd-ning for framtidsvisjoner, for eksempel iHokd til mulig videre skolegang og
arbeid. En positiv og realistisk forestilling onafntidas muligheter spiller trolig en
viktig rolle nar det gjelder karrieremal, og demkstiyre personens valg og
utholdenhet i en studiesituasjon slik at han emydam na de malene han har satt seg
(Hackett 1985, Hackett, Betz, O’'Halloran og Rom&eQ).

2.3.2 Malorientering
| kognitiv motivasjonsteori er en opptatt av hvilikél elevene har for sitt skolearbeid.

Det anses som ngdvendig & kjenne til elevenes matering for & kunne forsta
elevenes motiva-sjon. Malene kan variere fra dlealdv. Det er vanlig & skille
mellom to hovedtyper av mal (Nicholls 1983): De gapeorienterte (eller
leeringsorienterte, mestringsorienterte) og de agotarte (eller

prestasjonsorienterte).



Oppgaveorientering

MED OPPGAVEORIENTERING MENES DET AT LARING | FORM AV @KT
FORSTAELSE OG INNSIKT ER ET MAL | SEG SELV. DEN
OPPGAVEORIENTERTE ELEVEN HAR SOM MAL A LZAERE MER, SLIK AT
HAN FAR @KT KOMPETANSE | FORHOLD TIL DET HAN HADDE
TIDLIGERE. INNSATS BLIR SETT PA SOM POSITIVT OG N@DVENDIG
FOR A UTVIKLE SEG. DUDA OG NICHOLLS (1992) FANT DESSUTEN UT
AT OPPGAVEORIENTERTE ELEVER ER OPPTATT AV SAM-ARBEID, OG
AT DISSE ELEVENE ER BLANT DEM SOM FGLER STORST
TILFREDSHET | SKOLESITUASJONEN. DE MENER DETTE VISER AT DET
ER SAMMENHENG MELLOM KOGNITIVE OG AFFEKTIVE DIMENSJONER
AV MOTIVASJON. OPPGAVEORIENTERING OG POSITIVE FOLELSER |
SKOLESITUASJONEN HORER SAMMEN.

DWECK (1986 OG 1995) MENER AT ET HENSIKTSMESSIG,
OPPGAVEORIENTERT M@NSTER ER BETINGET AV AT ELEVEN SER PA
EGEN INTELLIGENS SOM EN MODIFISERBAR OG KONTROLLERBAR
KVALITET MED BETYDELIGE UTVIKLINGSMULIGHETER. DET VIL SI AT
HAN VIL SETTE SEG SOM MAL A @KE SIN EGEN KOMPETANSE OG A
FORSTA OG MESTRE NOE NYTT. ELEVER MED SLIKE LZERINGSMAL
VIL SOKE UTFORDRINGER SOM FREMMER LZARING, OG DE VIL VARE
UTHOLDENDE OG STANDHAFTIGE NAR PROBLEMER OPPSTAR, SELV
OM DE VURDERER SINE EGNE EVNER SOM DARLIGE. @NSKET OM A
MESTRE GJENNOM EGEN INNSATS OPPVEIER RISIKOEN FOR A STILLE
SIN MANGLENDE KOMPETANSE SYNLIG. SLIKE ELEVER OPPLEVER "A
HA SKJEBNEN | SIN HAND”, OG DET GJ@R DEM MER MOTIVERTE FOR
A YTE DEN INNSATSEN SOM SKAL TIL FOR A LYKKES.

Ego-orientering

Den ego-orienterte eleven er ikke sa opptatt axedetringen, men mer av a bl
oppfattet som flink - og ikke som dum. Denne elekanlett for & attribuere sine
prestasjoner til evner. Gode resultater betyr ddrdet samme som at han har gode
evner, mens han gjerne vil stille sparsmalstegneged evner hvis han mislykkes
med en oppgave. En konsekvens av dette er at haypptatt av hvordan han selv
presterer sammenliknet med andre ( Skaalvik 1994. vil helst gjgre det like godt
eller bedre enn de han sammenlikner seg med. Egoterte elever mener at det a

mestre sine aktiviteter med liten innsats, er @b f@d gode evner.

Ytreorientering
| tillegg til ego-orientering og oppgaveorienteriniser Nicholls (1983) til at noen

elever ogsa kan ha andre mal i leeringsprosesseniridaelytreorienterteelever ser



pa leering som et middel til & na et mal utenomesaktiviteten, for eksempel
belgnninger, ros eller pa sikt — en god jobb. Rnwiglt med ytreorientering er at
motivasjonen for & holde aktiviteten oppe, kunmyttet til forventningen om
belgnning. Faller belgnningen bort, er det heligein grunn til a fortsette aktiviteten.

Vi har na sett at Nicholls framhever oppgaveorigngesom mer meningsfylt for
eleven enn ego-orientering. Jeg anser det derfonsktig a anerkjenne synet pa
motivasjon som noe en ikke kan lgsrives fra bestesainmenhenger og oppgaver.
Motivasjon er heller en situasjons-bestemt tilstanch pavirkes av verdier,
erfaringer, selvoppfatning og forventninger. Lasgas-ansvar blir & finne ut hvordan
ulike situasjoner og oppgaver kan fremme ulike wasjo-nelle mekanismer! Paris og
Turner (1994) har gjennom begrepet "situated maowa hevdet at klasserom der
elevene tilbys valgmuligheter, utfordringer, sedvstighet og anledning til &
samarbeide med andre, gir en spesielt gunstig ksinter den motivasjonelle

utviklingen

Det siste hovedavsnittet i dette kapitlet handrarlaeringsmatene mellom lzerer og
elev. Disse mgtene kan nettopp veere "de ulike §tunane som kan fremme ulike
motivasjonelle mekanismer” (se avsnittet ovenfArsnittet er skrevet for 8 komme
fram til hva som skal til for at disse mgtene plide lseringsmater der elevene

opplever "situated motivation”.

2.4 DIDAKTISKE M@TER
Det finnes gyeblikk i en laerers liv som oppleves swllige. | slike hellige gyeblikk

kan en oppleve & ha naerkontakt med falelsen awe|ykdr en opplever at det skjer —
det virkelige mgtet - der ny mening skapes. Slilklankommer sjelden gratis. De
fordrer malrettet arbeid, der faglig innsikt, sbawelligens, innlevelse og empati
faktisk ma likestilles. Men - du verden sa viktidjsse gyeblikkene er! De er gull
verdt! De er en kraftkilde til nytt engasje-mentmginnsats for & na skolens mal om

leering og utvikling for alle elever.

| dette kapitlet vil jeg belyse de forutsetninggeg mener er sentrale dersom leerere,

og ikke minst elever, skal fa erfare slike hellmyeblikk. Jeg vil farst beskrive hva



jeg legger i begrepet det didaktiske matet. Leerbegren sveert viktig funksjon
dersom elevene skal erfare det gode didaktisketyrdstefor vil ogsa hans rolle bli
utdypet. Nar de didaktiske mgtene skal tilretteéegdigger det alltid didaktisk
kunnskap til grunn, og pedagogisk teori beskriveskjellige didaktiske retninger.

Jeg har valgt a presentere to retninger, som bexgggpresentert i de didaktiske

mgtene mine informanter beskriver.



2.4.1 Hva er et didaktisk magte?

Det didaktiske mgtet er et mgte mellom eleveriasreger og skolens
definerte

kunnskape(Tom Tiller 1995).

Et hvert mgte mellom leerer og elev som har leergngteikling som overordnet
malsetting, ma kunne betegnes setndidaktisk magtdngen kommer tomhendt til et
slikt mgte — verken leerer eller elev. Begge pdrégrmed seg i "sekken” de

erfaringer, kunnskaper, ferdigheter og holdningen $ivet har gitt dem — pa

forskjellig vis. Begrepet fascinerer meg. Det lighdde spenning og forventning
innebygd i det, fordi jeg vet at nettopp i detteteddigger mulighetene, men dessverre

ogsa begrensningene for meningsfull vekst, leeringteikling.

Tiller (1995) mener at arbeid med & skape godektizsl® mater bygger pa at man
har tillit til at barn og unge kan og vil ta takin egen laering. Han mener dessuten at
det didaktiske mgtet bygger pa et grunnsyn dengilgenner elevene som ressurser i
laeringsprosessen. | Opp-leeringsloven og L97 unudest det ogsa hvilket
menneskesyn og syn pa leering som er det viktigsiedette matet. Respekten for
eleven og hans muligheter og behov star i sentognbegrepet tilpassa oppleering er
et ngkkelord allerede i 81-2 i Oppleeringsloven.@pgt hviler i den humanistiske
pedagogikkens favn, der ord som respekt og tolerdikeverd og likestilling,
kreativitet og aktivitet, arbeid og ansvar, motjeasog mening, fellesskap og

samarbeid er sentrale.

Skolens og leererens ansvar blir pa denne bakgruhmegre brobygger mellom
eleven og hans livsverden av kunnskaper, ferdiglogtdnoldninger og skolens
definerte leeringsstoff. Kvaliteten pa det didaktiskgtet vil farst og fremst vaere
avhengig av laererens kompetanse til & veere enmgbydyger. Hovedansvaret for a
lykkes ligger dermed hos leereren. Dialogisk kompsgeer vesentlig. Det didaktiske
maotet vil dessuten vaere pavirket av hvilket pedgiskogrunnsyn laereren har, og
dypest sett ogsa av leererens filosofiske syn gasiap og kunnskap. | min oppgave
velger jeg a ha savel filosofisk som pedagogiskri&ring i kristen og humanistisk
tankegang slik det nedfelles i Oppleeringsloven 8@.IMange leerere vil veere seg

bevisst dette grunnsynet, mens det for andreggklider som taus kunnskap.



2.4.2 Leererrollen
Nar gode didaktiske mgter er skapt, har vi op@ygrunnleggende vilkar for

meningsfylt leering. Og det er leering som er skotgmsnbegrefTiller
1995).

Det stilles store krav til leerernes daglige samhlagdned elevene nar de skal
oppleve a bli matt med bade faglig og emosjoneiitst Laererne ma vage a
vedkjenne seg sin personlighet og egenart og defreedta som voksne og robuste
mennesker, for & ha troverdighet over-for sineale\97 tegner et rikt bilde av
hvilke roller leereren skal fylle. Leereren ma, -l¢ig til & kunne beherske faget godt
og ha kunnskap om barnets normale og avvikend&-lihg, kunne opptre som

forbilde, samtalepartner, formidler, inspiratoramngsetter, arbeids-leder og regissar.

Ny erkjennelse hos elevene oppstar i dialog medsjage, profilerte laerere som
bade kan noe og star for noe, og kan utfordre akeyarneberg og Overland, 2001).
Laererens vaere-mate kan dermed avgjgre om elevieeeifderesse for det de holder
pa med, om de faler seg dyktige og om motivasjdaeskolearbeid vil vedvare. En
forutsetning for at elevene skal oppleve dettatégereren kjenner eleven godt. Det
finnes flere innfallsvinkler til & bygge gode rgtaser mellom lzerer og elev.
Dialogen, eller samtalen, har til alle tider gitidg muligheter for "brobygging”

mellom mennesker. Dialogen er derfor grunnelemerntetdidaktiske mgtene.

2.4.3 Didaktisk kunnskap

Det didaktiske mgtet ma organiseres. Matet melkuoteas kunnskap og
elevenes livserfaringer ma ordnes slik at det ®immenheng, kontinuitet og
mening(Tiller 1995).

Gode didaktiske mgater krever altsa didaktisk kuapsksundem (1984) definerer
didaktikk somteori om undervisning og teori som anvisningerdodervisningEn

slik definisjon innebaerer a se pa didaktikk sonteametisk vitenskap om og for
praksis. Det er ogsa mulig a se pa didaktikk baade graksis og teori. Hiim og Hippe
har utviklet en definisjon pa didaktikk som fokuesemer pa praksissiden. De

definerer didaktikk som



Praktisk-teoretisk planlegging, gjennomfgring, \enidg og kritisk analyse av

undervisning og leeringHiim og Hippe 1998).

En utvidet didaktikkoppfatning innebaerer altsaedwe undervisnings- og
leereprosessen blir tydelig inkludert i didaktikk@fr kap.2, Hiim og Hippe 1998), og
at denne blir ansett som like viktig som mal forimghold i undervisningen. Dette
synet pa didaktikk vektlegger dessuten at det arsviktig at elvenes
leereforutsetninger ogsa blir fokusert nar undemist skal planlegges og

giennomfgres.

Didaktisk tenking og elevmedvirkning
| den humanistiske pedagogikken er elevens pegtoetbutvikling og hensynet til

laering og undervisning to sider av samme sak. S@aeelevens laering som et begrep
overordnet laererens undervisning, er det derfoenttig at elevene etter hvert som de
blir eldre, pA samme mate som leererne har en glgfiatning av innhold ,

begrunnelse og giennomfaring i forhold til leeringsessen, slik at de selv kan veere
med pa a sette malene for egen leering. Malet&eaene i ungdomsskolen i gkende
grad skal ha medansvar bade for planlegging, gjaheming og evaluering av sin

egen leereprosess (L97, s.75).

Det er leererne som har hovedansvaret for & plaelegagnalysere laereprosessen ved
a veere oppmerksom pa hvordan de forskjellige disledkategoriene i
undervisningsforlgpet pavir-ker hverandre gjensifliger hvert ma ogsa elevene fa
innsikt i hvordan deres egne forutset-ninger fatrigg aktuelle rammefaktorer, mal,
innhold og evaluering pavirker hverandre og fakbsktemmer hvilket laeringsutbytte
de kan fa. Eleven ma gisedansvar for leeringeiikke bare av moralske grunner, men

fordi det vil fremme leeringen (Bjgrgen 1991).

Medansvar for leeringen styrker elevenes selvstéedigg er med pa a gi neering til

en positiv selvoppfatning. Det er viktig & undezke at ansvar for egen leering ogsa er
noe som ma laeres, og det er sveert viktig at ddbestruktur og tydelige

retningslinjer for det arbeidet som skal gjgresrdran ma selv ta ansvar i



laeringsprosessen dersom elevene skal bli sattd $ila2d mestre de ferdighetene som

behgves for a styrke selvstendigheten og mestriagdseringsarbeidet.

Bjgrgen (1991) mener at det er et gjensidig formm&lom selvoppfatning,
motivasjon, forventninger om og ansvar for egeringetHan mener viktige

kjennetegn ved en elev som tar ansvar for egendgeri

- kunnskap om leereprosessen og egne leereprosesse

- kunnskap om kilder og hvordan de skal brukes

- kunnskap om samarbeidslaering

- kontroll over egen arbeidstid og arbeidsinnsats

- kunnskap om malet for laering og kriterier for heanser godt og darlig
- kunnskap om hvordan en skal framfgre resultatsitaleeringsarbeid

- motivasjon for arbeidet og utholdenhet til & gjdet

- selvtillit og personlig trygghet til & kunne patgdaeringsarbeidet

Det ligger altsa didaktisk kunnskap til grunn fet dode didaktiske mgtet. Dette
matet fordrer dessuten et helhetlig syn pa leeslik)jeg har vist ovenfor. Det betyr
ikke, slik jeg ser det, at man ikke kan ta utganggpi forskjellige didaktiske
retninger nar undervisningen skal gijennomfgres ekegran ha et overordnet syn pa
leering som en helhetlig prosess, og samtidig, sotetéav en slik helhet, ta i bruk
metodiske elementer som har sitt utgangs-punktaldiske retninger uten rot i det
helhetlige leeringssyn som blant annet Bjgrgen ssmierer. For a illustrere hva dette
innebeerer, vil jeg nedenfor presentere en slikldislaretning som de fleste lserere
gjar seg bruk av i sin skolehverdag, bevisst ellavisst.

Den naturvitenskapelig orienterte didaktikken
Den amerikanske pedagogen Ralph Tyler (1J980nes gjerne som grunnleggeren av

den naturvitenskapelig orienterte didaktikketél-middel-modellener det som
tydeligst repre-senterer dette didaktiske grunnisyraering betraktes som
atferdsendring, og resultatet av leeringen skal kuméles. Et slikt syn pa
leereprosessen vil vaere preget av et lseringsbegmewektlegger atferdsendring (Jfr
Rarvik 1976), systematisk tilbakemelding, styrirggkmntroll av elevens laering.
Laereren gir oppgaven, rammene og malene. Eleverdititil & utfare oppgaven.

Laereren gir tilbakemelding pa om det eleven gjaettrog godt eller ikke. Etter hvert



er tanken at eleven selv vil bli i stand til i Stadtarre grad & gjare de riktige valgene,

for eksempel ved innleering av rettskriving ellertemaatikk.

Det er viktig for leereren & ha kunnskap om elevémesskaper og ferdigheter far
laerings-aktiviteten starter, slik at elevene halighet for & mestre det han skal gjgre.
Leaereprosessen blir dermed preget av individualigesg egenaktivitet, styring og
kontroll. Blir laerings-resultatet darligere ennrgkegt, forklares det med at
tilretteleggingen av leereprosessen ikke har vaait gok systematisert.

Undersgkelsen til Nordahl og Sgrlie (1998) visaltaine lseringsmodellen fortsatt er
en vel-kjent undervisningsform i ungdomsskolen. Bettigver ikke veere noe galt i &
benytte mal-middel-tenking i undervisninga, menetetiktig & veere klar over hvilke
begrensinger det innebeerer i forhold til det héigpetaeringsbegrepet og elevenes
laereprosess. Det er, i falge L97, helhetlig leesom skal sta i sentrum, og det er
viktig at elevene erfarer sammenheng, kontinuigetn@ning dersom de didaktiske
mgtene skal kunne defineres som gode (Tiller 199&) at dette skal skje, er

elevmedvirkning et viktig poeng.

2.5 TEORETISK RAMMEVERK
Den teorien jeg til na har presentert i dette kepikan, som jeg tidligere har nevnt,

tiene som et bindeledd, eller bro, mellom forskningsresultatene i kapittel 1, og de
data som kommer frem gjennom min undersgkelseeDatretiske bindeleddet har
til hensikt & belyse hva tidligere forskning og ederskning kan fortelle om
ungdommers leseferdighet og deres opplevelserelskerdagen.

| avsnittet om didaktiske mater er ogsabygginget begrep. Der er det
undervisningen i skolen som har som mal & byggertmiom elevenes erfaringer og
skolens definerte kunnskaper, for at lsering ogklityg skal kunne skje. |
illustrasjonene i kapittel 8, brukes begrepet "si§akt” om det samme tema, men i
dette avsnittet velger jeg & bruke brobyg-gingsfoeta.

Jeg mener dette begrepet gir mening nar jeg dkatriére det teoretiske rammeverket
som skal baere denne oppgaven. Det hviler pa finergpillarer: Dialogen og de
didaktiske mgtene, leeringsteori og motivasjonst&woin et bilde pa dette
rammeverket, ser jeg for meg at laereren og hansresir ved den ene enden av en
bro som skal bygges. Broens mal, eller andre ewalies leering. Eleven star der og
venter pa utfordringen om & begynne a bygge. Lasexesvar er & ga sammen med
sine elever for & hjelpe dem i gang med leeringspssen (Jfr innledning til kap. 8).



Han beerer med seg sin fagkunnskap og sine teandesning. Dette er teorier han har
ansvar for & sette ut i praksis gjennom de dagtigeene med sine elever. Det er hans
teoretiske forankring som kommer til & bestemmarigtonen” i disse matene.
Dersom leereren og eleven skal kunne bygge broem pdte som gjar at elevene
erfarer motivasjon og forventning om mestring,lagreren fa bruk for dialogisk
kompetanse og en bevissthet om hva som liggegode, didaktiske mgtene mellom
leerer og elever. De leererne som er opptatt av dde dialogen og kvaliteten pa de
didaktiske mgtene, vil antagelig i starre grad nadé®er som gnsker a ta ansvar for
sin egen leeringsprosess enn de laererne som iklevisste pa & sette dette i fokus.

Det teoretiske rammeverket jeg her har preserkatt $gpet av denne oppgaven
relateres til det mine informanter, som alle haglelysi, forteller. Alle har de
forskjellige erfaringer med mgtene med sine lee@gaygsa med kvaliteten pa den
broen av leering lzerere og elever har bygget idekap. Gjennom informantenes
forskjellige historier vil de teoretiske begrepémgttet til dialogen, de didaktiske
mgtene, leeringsteori og motivasjon bli operasjseslj og giennom det legges et
viktig grunnlag for analyse og refleksjon omkrirggranenhenger mellom det
teoretiske rammeverket og oppgavens empiriske data.

Metodekapitlet som na falger, vil synliggjere hvamcle forskningsspagrsmalene jeg
stiller og de metodiske valgene jeg har gjort heisgenmen med det teorigrunnlaget

som er presentert i de to farste kapitlene i dappgaven.

3 FORSKNINGSMETODE

3.1 MALSETTINGER OG PROBLEMSTILLINGER
Det ligger bade personlig engasjement og fagligrastse bak valg av problemstilling

og perspektiv i dette forskningsprosjektet. Derifgginteressen har vokst fram
gjennom mitt daglige arbeid med barn og ungdom dystkksi, og det er ogsa dette
arbeidet som danner bakgrunn for valg av perspeki@&nne oppgaven.

Jeg har, som en del av mitt pedagogiske grunnsyntre pa at den gode dialogen
mellom leerere og elever har betydning for elevésssig og utvikling i skolen. Slik
jeg ser det, er det derfor viktig at pedagoger g@ay kient med sine elevers syn pa
faglig funksjonsniva og interesseomrader, badeleskg fritid. Nar det gjelder elever
med dysleksi, mener jeg dessuten at leerere bamdj@rhvordan elevene selv
vurderer det tilbudet de far i skolen for & bedne $ese- og skriveferdigheter. Denne

kunnskapen vil kunne hjelpe leerere til & utvikigktbare menneskelige, sa vel som



faglige dialoger og samarbeidsrelasjoner med de,umgdermed bedre
forutsetningene for & gi dem det tilrettelagte skitiludet de har krav pa i fglge

Oppleeringsloven og L-97.

Slik kunnskap opplever ogsa jeg, og mine kollegePT (Pedagogisk Psykologisk
Tjeneste) stadig a ha behov for i det sakkyndigitb&sidet vi utfgrer. For & kunne
gjare dette arbeidet pa en tilfredsstillende mételet nadvendig & ha innsikt i
hvordan elever med dysleksi opplever sin egen legskriveferdighet, og i hvilke
sammenhenger skolen gir dem positive opplevelfshold til egen motivasjon og
mestring. Dersom en skal fa tak i dette helhetidget, vil det veere ngdvendig med
informasjon bade om det spesialpedagogiske tilbel@eene far, og om det ordinaere,
men tilpassede undervisningstilbudet som gis té kassen (Jfr Innledning).

Gjennom et utvalg av elevenes historier, gnskeéjéglypere forstaelse av hvilken
selvinnsikt en gruppe utvalgte ungdomsskoleeleesr dysleksi har om sine egne
lese- og skriveferdigheter, og hvordan disse elewemderer innholdet og utbyttet av

det undervisningstilbudet de far i skolen.

Som en konsekvens av denne problemstillingen kii$a empiri, fortolkninger og
draftinger veere knyttet til falgende forskningsspadl:

Hvilken innsikt har elevene i egne lese- og skeveigheter?

Hvilke erfaringer har elevene med dialogen som mgsskapende funksjon i
forhold til fokus pa lese- og skriveferdighet?

Hvordan erfarer de at undervisningen blir tilregditglfor dem, og hvilket utbyttet
synes de at de har av undervisningen?

Hvordan er elevenes motivasjon for skolearbeid?

YV V VYYVY

Mitt hap er at gkt kompetanse innen disse temaitneeve til nytte for leerere og
ansatte i PPT som skal arbeide med elever medkdystey at den dernest vil ha
betydning bade for den enkelte eleven selv, ofjiemmet og skolen - som i
samarbeid har ansvar for & sgrge for & utvikle gilpassede oppleeringstilbud for
den enkelte elev. Nar mine informanters hverdagsepiser i skolen blir satt i
sammenheng med relevant pedagogisk teori, satiduime vaere med a stimulere til
refleksjon over praksis og til styrking av den fggkoretiske kunnskapen hos de

fagpersonene som skal arbeide med elever med dyslek



3.2 FORSKNINGSMETODISK TILNARMING
Malgruppen for denne undersgkelsen er ungdomsskelemed dysleksi. De har alle

for-skjellige erfaringer med sin vanske, og dedlisse erfaringene jeg ansket a fa
innblikk i. Ettersom spgrsmalene i problemstillingear utformet pa en mate som
ventet utfyllende og nyanserte svar, ble det nigeeirlalget for datainnsamlingen en

kvalitativ datainnsamlings-metode.

Med den kvalitative tilneermingen hadde jeg som @gil en helhetlidgarakteristikk

av mine informanter, bade som familiemedlem, vemifeerende individ. Jeg gnsket a
ga i dybderfor & fa svar pa spgrsmalene om hvordan de ear@gen vanske og
hvordan de opplever a bli matt av sine leerere lieskdBevisstheten om at
ungdommer er forskjellige, gjorde meg innstilt péeére fleksibelinder
datainnsamlingen for & kunne mgte elevene pa feliglg mater underveis. For a
oppna det, la jeg vekt pa at jeg skulle praVergtamine informanters opplevelse av
skolehverdagen. Ved a vektlegge de begrepene soratbevet i dette avsnittet,
nemlig & karakterisere, ga i dybden, veere fleksigeorsta, var gnsket a gjengi deres
opplevelse av mening i skolehverdagen sa lojaliudgntisk som mulig. Dette er, i
falge Repstad (1993), ogsa viktige kjennetegn weditiative forskningsmetoder.

En konsekvens av oppgavens problemstilling og egkihgen av a bruke en
kvalitativ data-innsamlingsmetode, var & benytteestistrukturertkvalitativt
forskningsintervjuKvale (1997) karakteriserer denne metoden sdioregk pa a

forsta verden fra intervju-personens side og avdeldres opplevelse av verden, forut

for vitenskapelige forklaringer.

Jeg har valgt a legge denne intervjumetoden tihigfordi jeg har som mal a fokusere
pa elevenes egne opplevelser av sine lese- ogeélriligheter og deres egne
laereopplevelser i skolen. Intervjuene vil veere ptexy en apen, fenomenologisk
tilneerming, der malet er a se verden fra informagsestasted, gjennom a fa tilgang til
deres opplevelser og meninger. Bade tonefall, lssp@k og ordvalg vil bli vektlagt.
Oppgavens empiri- og drgftingsdel vi inneholde bgskser og tolkinger av det mine

informanter forteller.



Fordi malet for min undersgkelse var a fa dyperstéelse av elevenes egne
erfaringer i skolen, vil verken leerere eller foreldaere med som informanter i denne
undersgkelsen. Informantene vil kun veere en utgalgipe elever med dysleksi fra
to ungdomsskoler i en starre by i Norge. Selv omaléive og laerere ogsa kan ha
viktige synspunkter & komme med nar det gjeldegappns problemstilling, vil det &
inkludere flere perspektiv i denne under-sgkelseelzere et arbeid som er mer

omfattende enn denne oppgaven er ment a vaere.

For & fa et innblikk i elevenes lese- og skriverfiadet annet perspektiv enn
elevperspektivet, vil det i stedet bli giennomfemtenkel kartlegging av elevenes
ordavkodings- og rettskrivingsferdighet. Denne sjale som
sammenligningsgrunnlag nar de enkelte eleveneskakog erfarte funksjonsniva i

lesing og skriving skal draftes.

3.2.1 Forholdet mellom teori og empiri
Teoretisk tilnaerming og stasted for dette prosjedttaallerede presentert i kapittel 2.

Jeg @gnsket at teorien skulle framsta som et samengehde, leservennlig dokument i
forhold til oppgavens innhold og malsetting. Likegedet ikke slik at teorien ble

skrevet ned i den rekkefglgen den presenteresgaygm.

| startfasen av prosjektet var fokus rettet mobprmstillingen og de spgrsmalene jeg
gnsket & fa svar pa. Spgrsmalene ble preget atedegtisk bakgrunnskunnkapen jeg
allerede hadde om mitt forskningsfelt, og ogsaeaviteg tilegnet meg for a
utarbeide spgrsmal som skulle gi dekkende og mefilg svar pa

problemstillingen.

Underveis i forskningsprosessen ble teorien nedskmaed utgangspunkt i
empiridelens hovedkategorier. | og med at jeg ladgh& presentere teorikapitlet som
en samlet enhet, ble de forskjellige delene tittslatt sammen for a fa fram denne
enheten, samtidig som hoved-temaene i kapitlenkedidargjgre oppgavens
teoretiske fundament eller rammeverk. Teori og enmair dermed pavirket hverandre
gjensidig i denne forskningsprosessen, helt frebetdingen av intervjuguiden til den

avsluttende drgftingen.



3.2.2 Valg av informanter
Formalet med denne undersgkelsen var & fa innblike ungdommer med dysleksi

tenker om seg selv og sin egen vanske, og hvordanfdrer den daglige
skolegangen. Jeg hadde ikke statistiske generaltiggrsom hovedmal med
undersgkelsen, men var mest opptatt av a kommetiraowvedtrekkene i hva mine
informanter opplevde som sannhet om sin egen sketdhg. Samtidig var gnsket &
komme fram med informasjon som kan veere nyttigeldadvidere forskning
omkring ungdommer med dysleksi, og for voksne sdmider med disse
ungdommene i skole og hjelpeapparat.

Pa bakgrunn av dette, valgte jeg a ha et utvalgipformanter. Jeg antok at det ville
gi en overkommelig informasjonsmengde a bearbeidddn tiden jeg hadde til
radighet, og en tilstrekkelig stoffmengde som gtagrior meningsfulle drgftinger.
Dette antall informanter er ogsa innenfor rammedetven fenomenologisk studie
anbefaler (Creswell 1998).

Utvalgskriterier

« Hovedinformanter: 8 elever i 9.klasse, med mal oivegge kjgnn skulle veere
representert. Elevene pa dette klassetrinnet leede gjort viktige erfaringer
med det a veere elev i ungdomsskolen, og forskietigkjgnn gir muligheten til &
fa fram varierte synspunkter.

* Alle informantene har dysleksi, synliggjort gjennsakkyndig vurdering.
Tidspunktet for dysleksidiagnosen vektlegges ikdigeheller ikke hvor omfattende
elevenes lese- og skriveferdighet anses for a veere.

* Elevene velges fra to byskoler, med fortrinnsvedever fra hver skole.
Forskjellene skolene imellom vektlegges ikke, melteln variasjonene i
enkeltelevenes erfaringer.

« Informasjonen om undersgkelsen gar ut til eleved thesleksi i 9.klasse ved de to
utvalgte skolene. Disse innkalles til informasjorsgenom undersgkelsen. De som
gnsker det og far tillatelse fra foreldrene, er rneekningen om & bli informant i
undersgkelsen.

Utvalgets sammensetning

Utvalget kom til slutt til & besta av 6 gutter ogeiter. 6 gutter kom fra 9.klasse, fra
to for-skjellige skoler. Jentene kom fra 10.klagsesaken til at elever fra 10. klasse
ble valgt, var at det fantes sveert fa jenter mesletgi pa 9.klassetrinn, og jeg gnsket
a ha med informanter fra begge kjgnn.

Alle elevene som er med i undersgkelsen, har dysiEk av guttene fikk det
bekreftet i lapet av intervjuperioden. Han haddalientid av skolens spesialpedagog



hele tiden veert oppfattet som en elev med dyslekshadde fatt tilbud om
tilrettelegging av undervisningen pa bak-grunn aitej sa naer som tilbud om PC.

En av guttene hadde hgrselssvikt som barn, antegm@hn et resultat av mange
grebetennelser, men sier hgrselen i dag er bédlf@imanten mener selv at denne
harselssvikten kan vaere en av arsakene til atdragre har fatt diagnosen dysleksi.

3.2.3 Etiske refleksjoner
Innledningsvis i dette avsnittet vil jeg underseelt

...en intervjuundersgkelse ma betraktes som et nkdi@istakende: den
personlige interaksjonen som skjer i intervjusijoasn pavirker den
intervjuede, og kunnskapen som produseres i intet\gavirker vart syn pa
menneskets situasjgvale 1997, s. 65).
Kvale (1997) er opptatt av hvilke etiske spgrsmahrgr stille seg ved begynnelsen
av en undersgkelse. De omhandler fordelaktige kwesser av studien, hvilke falger
den kan ha for deltakerne, hvordan forskerens kalievaere med og pavirke studien
og om konfiden-sialitet. De pafalgende avsnittd@mmn mal & vise hvordan jeg har
sgkt & ivareta, eller besvare, disse viktige etigi@rsmalene.

Nar det gjelder de fordelaktige konsekvensenewdien og hvilke falger disse vil ha
for del-takerne, sa er de allerede presenteriédmingskapitlets siste avsnitt, og i
innledningen til metodekapitlet. Hovedmalsettingamdler om a fa bedre kunnskap
om elever med dysleksi sin skolehverdag, for derénkdnne tilrettelegge et

skoletilbud for dem som de selv opp-lever a ha titbgy.

Undersgkelsen er forankret i troen pa elevenes ktanpe i & beskrive sin egen
skolevirke-lighet. Det innebaerer at jeg i forskrsfuglapet ansker a fa fram
"elevperspektivet”. Jeg mener at elevenes perspektiskolehverdagen faktisk kan
veere et annet enn det laererne har (Solberg og Bani#988), og jeg ser slik
kunnskap som vesentlig og ngdvendig for en goettilegging av skoletilbudet

deres.

Temaetbarn som informantehnar i de siste arene veert mye drgftet blant foeske
(Tiller 1988 091991, Engel 1995, Telhaug 1991tl&otl 2000). Fottland hevder
blant annet at den forskeren som gnsker a fa fanmeperspektivet i sine studier,

ogsa bringer med seg sitt eget perspektiv nar haeer barnets erfaringer gjiennom



barnets gyne. Hun mener dessuten at den forskenenelger dette perspektivet ma
ha tro pa barn eller tenaringer som betyd-ningsfaktarer eller pavirkere i sin egen
hverdag, bade i forhold til egen utvikling og #lleutvikling, og at de unge selv kan
bidra som aktive konstruktgrer av sin egen utvdgin

prosess - i samhandling med andre.

Tiller (1988 og 1991) er opptatt av at barnas peksp, i tillegg til de voksnes, ma
veere med og telle nar utvalgte sider ved barnslirtgi skal studeres og fortolkes.
Han poengterer at voksne har behov for den infognas barn kan gi. Samtidig
hevder han at ny kunnskap utvikles i relasjonetleasjoner, og at partene, som i min
oppgave er forsker og elever, uttaler seg om deeikttema ut fra sitt eget stasted.
Fortolkningene av det mine informanter fortelled derfor alltid tolkes ut fra

relasjonen til den som spgr.

Fottland (2000), argumenterer for at forskning rhatheperspektiv forutsetter at
mening skapes i den sosiale relasjonen mellom éorsgy informant, og hun anbefaler
derfor et fenomenologisk stasted nar slike stuskal gijennomfgres. | troen pa at
elevenes synspunkter pa seg selv og skolehveraagenstor betydning for deres
egen utvikling som leerende individ, og i dyp redgdek forskerens muligheter for
feiltolkinger, har jeg valgt et slikt fenomenolokjistasted, med bakgrunn i den

teoretiske forankring jeg har presentert ovenfor.

Med et slikt utgangspunkt for undersgkelsen, bteviktig & veere opptatt av & ivareta
mine informanters integritet pa en god mate, baalarileggingsfasen, i
intervjusituasjonen og ved rapporteringen av reseiite. Nedenfor presenteres

hovedpunktene jeg forholdt meg til for & ivaretami integriteten:

« Rektorene ga tillatelse til intervjuene, som skiieega i skoletiden til elevene.
Alle skriftlige henvendelser til foreldre gikk fdrgia rektor. De spesialpedagogisk
ansvarlige pa begge skolene var behjelpelige nmea firam til aktuelle elever
med dysleksi, og med & sette opp mgtetidspunkhformasjonsmater i forkant
av undersgkelsen.

» Informert, skriftlig samtykke til undersgkelsen Iod@hentet fra alle informantene
og deres foreldre. Deltakelsen var frivillig, oddrmantene ble bade muntlig og
skriftlig gjort kjent med oppgavens mal og innhdkt ble forsikret om alle



opplysninger som kom fram i intervjuene skulle betas konfidensielt og
anonymiseres, bade i utskrivings- og rapporteramggsf.

« Det ble lagt vekt pa at det skulle veere en god stsae i forholdet mellom
forsker og informant, og at elevene skulle opplatvdet ikke fantes svar som var
mer korrekte enn andre. Jeg som forsker var deduisst pa a "ga ut av”
leererrollen slik at elevene skulle oppleve seg seim "sakkyndige” i forhold til
de temaer det ble fokusert pa (Solberg 1991).

« Etiske hensyn som er tatt nar det gjelder transkirly av og pafslgende analyser
av intervjuene, vil bli tatt opp i de delene av gapen der det faller naturlig. Det
samme gjelder verifiseringen av forskningsresutatsom vil bli belyst i
avsnittet om reliabilitet og validitet.

« | og med at utvalget i min undersgkelse bare best&informanter, ble det sveert
viktig at kravene til konfidensialitet bli tatt gbdare pa, ved rapportering av
undersgkelsen. Det ble lagt vekt pa at det skaleewanskelig & gjenkjenne det
den enkelte hadde sagt. Der det var usikkerhett@tegenes integritet ble
ivaretatt, ble de kontaktet med spgrsmal om deajopitesentasjonen av stoffet.

3.2.4 Intervjuene

Intervjuform og forstaelsesramme
Som tidligere nevnt, s& bygger denne undersgk@i&samistrukturerte, kvalitative

forskningsintervjuSlike intervjuer har som mal & innhente besks@ehv den
intervjuedes livsverden, med henblikk pa fortolinhav de beskrevne fenomenene
(Kvale 1997). De har ofte til hensikt & dekke ekkeetema, og forslag til spgrsmal er
tematisk skissert. Samtidig gir denne intervjufonna@ning for forandringer under
selve intervjuet, bade nar det gjelder spgrsmalesidefglge og form, slik at den

som intervjuer kan fglge opp de svarene infor-magte Den er dessuten apen, i den

forstand at den gir rom for & utvikle nye, relewagpgrsmal underveis i intervjuet.

| de foregaende avsnitt har det allerede kommaet fiadet ligger efenomenologisk
for-staelsestradisjotil grunn for fortolkningene av det mine informanforteller.
Metoden er inspirert av fenomenologisk filossbm er basert pa en deskriptiv
studie av menneskets bevissthet, og har som msdtémeningemed sentrale

temaer i intervjupersonens livsverden (Kvale 1997).

Nar det gjelder den menneskelige bevissthet, séraler Stewart og Mickunas (1990)
begrepebevissthetens intensjonalit&e mener med det at var menneskelige
bevissthet alltid méa vaere bundet opp mot et objekat forutsetningen for dette
objektets eksistens er at mennesket har et bdorsstld til hva det er. | min oppgave
er det daemaendra skolehver-dagen som mine informanter oppleeteviktig a



uttale seg om, som ma betraktes som objekter. Steqydickunas hevder dessuten
at et objekts eksistens bare blir tydeliggjort mfioe meningen som vokser fram fra
den individuelle erfaringen. Slik jeg ser det, batgtte at det i mine informanters
fortellinger ligger budskap som det er forskeremsvar a formidle og fortolke pa en

troverdig mate.

Meningsaspektedr altsa en viktig side ved den fenomenologiskegimingen i
forsknings-intervjuet. Moustakas (1994) understrelatte ved a framheve at det mest
sentrale ved den fenomenologiske forskningstraciésjcer:

...to determine what an experience means for thepsnaho have had the

experience and are able to provide a compreherdageription of it. From

the individual descriptions, general or universaamings are derived, in

other words, the essences of structures of thegf(oustakas 1994, s.13)

| tillegg til & gi innblikk i den meningen som spger fram av informantenes
individuelle erfaringer, viser dette sitatet at denomenologiske
forskningstradisjonen ogsa har tro pa at det udlisae erfaringene kan vokse fram
mer generelle strukturer som kan ha betydningrfidr@enn de som har deltatt i
forskningsprosjektet. Nar det gjelder min underfsakesd @nsket jeg a legge til rette
for mater der mine informanter kunne beskrive $imerdags-erfaringer fra skolen,
med det formal & oppdage hvilken mening den erkéitsorier har. Om disse
erfaringene ogsa kan veere til nytte og laerdomridre, sa har hovedhensikten med
denne datainnsamlingen likevel veert & komme frahvé min gruppe har opplevd

som sann-het i forhold til de temaer de har usiadf om.

Stewart & Mickunas (1990) er ogsa opptatt av atsten forsker i den
fenomenologiske tradisjon, ma veere bevisst paté fetkerens
forhandsoppfatninger side. For min forskning inrredet & veere mest mulig apen,
slik at mine informanters synspunkter, og ikke nfor@tinntatte holdninger, skulle

prege forskningsresultatene.

Avslutningsvis ma det understrekes at nar en skftbin meningsaspektet i en
intervju-situasjon, s& ma bade fornufts- og feedsmensjonene i det informantene

forteller inklu-deres. Jeg var derfor opptatt degge til rette for at sparsmal innenfor



de enkelte tema skulle presenteres pa en slik aatet oppfordret informantene til &
fortelle, mer enn a gi knappe svar. Det vil bliygidt naermere i neste avsnitt, som

omhandler intervjuguiden.

Intervjuguidens oppbygging og innhold
En intervjuguide skal inneholde de temaene somtakabpp i intervjuet, og angi i

hvilken rekkefglge de skal komme (Kvale 1997). Kvaétegner det som intervjuets
tematiske dimensjon. Temaene har vokst fram friedestiske begrepene som ligger
til grunn for undersgkelsen, og skal igjen relaaileden pafalgende analysen. Jo mer
strukturert inter-vjusituasjonen er, jo letteradet & strukturere og analysere intervjuet

senere.

| tillegg til den tematiske dimensjonen, er Kvatgsa opptatt av at det bar veere en
mer spontandynamisk dimensjowved intervjuene. Denne dimensjonen gir mer
levende og uventede svar, og er rettet mot intgyaka mellom forsker og informant.
Den fordrer at forskeren er opptatt av & skapeositip atmosfeere der samtalen glir
lett. For & lykkes med dette, bar spgrsmalene ietecd forstd, slik at informanten

far lyst til a fortelle.

Da intervjuguiden til min undersgkelse ble utarbgigar jeg opptatt av a fa fram
bade den tematiske og den dynamiske dimensjonesjeRtets tematiske
forskningssparsmal ble ikke laget for & stilleekie til informantene, men for a
fungere som en slags overskrift for de dynamiskespalene. Forslag til
intervjuspgrsmal ble ofte skrevet samtidig somlgste teori og pa bakgrunn av de
forkunnskapene jeg allerede hadde etter mangenaitasecer. Det medfgrte at det for
hvert forskningsspgrsmal kunne bli laget flerernvitesparsmal, hvorav de beste ble

valgt ut til slutt.

Pa bakgrunn av dette, ble det utarbeidet intergtspal som var knyttet til de fire

hoved-temaene i intervjuguiden:

1. Eleven presenterer seg selv, sin familie og simaee
2. Livet pa barneskolen. Fokus pa trivsel, vennskapete, lekser og lesing.



3. Skoleopplevelser pa ungdomsskolen. Dette blir hpuektet i intervjuet. Fokus
pa trivsel/klassemiljg, vennskap, arbeidsmateeregkunnskap om dysleksi
generelt, kunnskap om egen vanske, forhold tihlgsig skriving, organisering og
tilrettelegging av undervisninga, syn pa karaktererpa seg selv, drammeskolen.
4. Framtida. Drammejobben som voksen? Muligheter ageresinger.

Selv om spgrsmalene i utgangspunktet var satt eppriss rekkefglge, var det
meningen at det skulle veere rom for a fremme demrekkefalge som ga sa god
dynamikk som mulig i intervjusituasjonen. Nar deslde, skulle guiden fungere

som en momentliste og som en sikkerhet for atdalgiktigste temaene ble bergrt (Se
vedlegg 1).

Utpreving av intervjuguiden
Far hovedinformantene ble intervjuet, ble sparsn&f@evd ut pa en tidligere studie-

venninne som har dysleksi. | forkant av pragveirjtesvvar jeg spent pa om det ville
veere vanskelig & holde orden pa momentene og sgrh@tiolde flyten i samtalen,
men det forlgp greit, uten problemer. Etter inteetjfikk jeg positive
tilbakemeldinger om tema som ble tatt opp og ortefly samtalen.

Det min venninne var mest opptatt av, var imidteftirskerens holdning til
informantenes svar. Hun mente det var viktig anvjteren ikke skulle "tvaere” for
lenge pa sparsmal der informanten var usikker @dhiaw eller hun mente, eller ga
inntrykk av liten lyst til & svare. Hun mente at dalvele for lenge ved slike spagrsmal
lett kunne fare til misforstaelser og et pressrpdrmantene til a si noe de ikke mente.
Hun hadde selv erfart at det ikke alltid var likét la veere reflektert i forhold til
spgrsmal hun aldri tidligere hadde tenkt over. Derintervjueren var usikker pa om
hun hadde oppfatte svaret fra informantene rethtenmin studievenninne dessuten at
det ville veere viktig a gjenta det informanten haddgt, for & fa svaret bekreftet eller
avkreftet. For meg var dette viktige rad som jdgttbetterretning far de reelle

intervjuene startet.



Gjennomfgring av intervjuene
Da mine informanter skulle intervjues, ble de hepéeskolen og kjart til mitt kontor.

Der hadde jeg mulighet for a legge til rette forgenl atmosfeere uten a bli forstyrret
av andre. | lgpet av kjgreturen fikk vi mulighetiten samtale om "lgst og fast”.
Tema som skulle tas opp i intervjuet ble ikke benmen kjgreturen var likevel en
god anledning bade for inter-vjuer og informan#thli litt kient med hverandre.

Jeg var godt forberedt til intervjuene. | avsnitigt intervjuguidens innhold og
oppbygning har jeg allerede skrevet noe om hvantkebar, men jeg vil likevel
utdype det neermere ved & kommentere noen av de memeeKvale (1997) lister

opp som kvalitetskriterier for inter-vjueren:

Jeg hadde tilegnet megye kunnskapm de forskjellige tema, og lagt vekt pa a
utforme gode spagrsmabm kunne favne bade de som var glad i a fortefjale som
ikke var sa vant til det. Derfor ble spgrsmalerte afnledet med "fortell meg om” for
a fa elevene til a gi s grundige beskrivelser sautig av de tema som ble tatt opp.
Sparsmalsformen skulle vaere variert, og begyntiel atled de enkleste og korteste
spgrsmalene farst for a fa samtalen pa gli.

For at informantene skulle oppleve atmosfeeren umdervjuet som god, var jeg
sveert bevisst pa & vaarennlig og fglsomMalet var at informantene skulle fa snakke
i sitt eget tempo, pauser skulle tillates der d#trfaturlig, og intervjueren skulle veere
aktiv lyttende bade til det som ble sagt og til tkan det ble sagt. Det falt ikke
vanskelig a veere vennlig og stettende, men deswaart nyttig & hgre gjennom
intervjuene etter hvert opptak, fordi det da koanirat det & ta pauser og vente pa
informantenes svar stadig kunne forbedres, noecysa skjedde etter hvert som jeg

fikk mer erfaring med a intervjue.

Det var formalet med intervjuet som hele tiden ditet/framover. Det hendte ogsa at
jeg matteveere styrendbvis informantenes digresjoner ble for langvarigamtidig

var jeg opptatt av gzere apefor at informantene kunne bringe tema pa banen som
jeg i utgangs-punktet ikke hadde satt opp, menlgavel var viktige bade for

intervjupersonen og problemstillingen i oppgavear Nette "frirommet” for egne



innspill skulle aksepteres, medfarte det at ikke imformanter har uttalt seg om alle
tema som senere ble tatt med i drgftingene. Jelikeael valgt & ta med slike

innspill fordi jeg anser dem som vesentlige forftingen av ulike tema.

De fleste informantene var sveert positive og sagidsvillige, selv om lengden pa
svarene jeg fikk varierte fra person til persorkehel, til tross for at det hadde veert
lagt godt til rette for at kvalitetskriteriene fdet gode intervjuet skulle fylles, erfarte
jeg ogsa at prosessen kunne ga tungt. Selv onikjeg\far pa spgrsmalene jeg stilte,
virket enkelte av infor-mantene uinteressert ivlvere seg i svarene, blant annet

ved a gjespe demonstrativt. Det er vanskelig &sild hva arsaken til dette var.

Kvale (1997) hevder blant annet at intervjuerenimn&e at noen mennesker er
vanskeligere a intervjue enn andre, og at detterstrav til hans evne til & motivere
og tilrettelegge personens fortellinger. Detteagsa noe jeg la vekt pa a gjere. |
falge Bakhtin (1981 og 1986), blir dessuten memigdorstaelse konstruert i matet
mellom samspillspartnerne. Den dialogiske utvekgimsom foregikk nar
intervjuprosessen med mine informanter gikk tupgtjirket antagelig bade intervjuer
og informant. Intervjueren ble mindre kreativ i sipars-malsstilling, og informanten
mistet interessen for & involvere seq i intervigteer hvert som det naermet seg
slutten. Denne manglende interessen for tema seratilopp, kan imidlertid ogsa bli
sett p& som en viktig informasjon, fordi det fdgehoe om hvilken plass temaer

relatert til lesing og skriving har i disse informanes bevissthet.

For a ta vare pa viktig informasjon fra samveered informantene, skrev jeg logger
rett etter alle intervju. Disse loggene ga romrédteksjon omkring tema som ble tatt
opp. | tillegg harte jeg ogsa gjennom intervjuesiid, at det som kom fram der, kunne
feste seg til minnet. Loggskrivingen og lyttingextte igang analyseprosessen
umiddelbart, og jeg har hatt stor nytte av dissetéanotatene ved den senere

analysen og drgftingen av oppgavens forskjelligdi@mstillinger.

Lydopptak og transkribering
Alle intervjuene ble tatt opp pa minidisc, men inger informantene lot seg forstyrre

av dette da intervjuene var i gang. Etterpa bldatetatt fullstendige, detaljerte



utskrifter av opp-takene. Sitatene ble nedskreext slevenes egen dialekt, fordi de
forskjellige dialektiske uttrykkene gir liv til diegen. Etter som jeg selv ikke har
samme dialekt som informantene, kan det forekomngsyaktigheter ved
transkriberingen, men slik jeg ser det, pavirkéeiklette den meningen eller
atmosfeeren informantene agnsker & formidle gjenrinmsvar. De transkriberte
intervjuene danner grunnlaget for de senere anatygsle personopp-lysningene ble

anonymisert for & ivareta informantenes integritet.

A bruke minidisc pa denne méten til lydopptak vee ffeg aldri hadde gjort tidligere,
0g jeg var godt forberedt. Likevel fikk jeg problemmed ett av opptakene, slik at
halve intervjuet ikke ble festet til minidiscen. Deatte ble oppdaget, valgte jeg likevel
a fortsette. Noen av spgrsmalene ble deretteipstittytt ved slutten av intervjuet, og
det ble ogsé skrevet et grundig sammendrag awnfiehianten fortalte. Jeg valgte

derfor a inkludere ogsa dette intervjuet i analysgmraftingene.

3.2.5 Bearbeiding, analyse og rapportering av wienaterialet
Etter at transkriberinga av alle intervjuene vadig hgrte og leste jeg giennom dem

pa nytt, for & fa tak i elevenes holdninger ogléalei intervjuene, og se om de var i
samsvar med det jeg tidligere hadde notert i loggéeg skrev notater som ofte var
knyttet til teoretiske begreper, for & fa tak ilkgitemaer som skulle sta i fokus.
Deretter ble det ryddet i det empiriske materitdett komme fram til de
hovedkategoriene som skulle danne grunnlaget fovidere bearbeidings- og
analysearbeidet. Jeg kom fram til tre hovedtemaeb&len, elevrollen og
leeringsmiljget. Dette viste seg a veere et godingspunkt for a fa innsikt i den mer
detaljerte informasjonen mine informantene haddarket fram med. | dette arbeidet
hadde jeg stor nytte av dataverktayet. For & wsedan jeg gikk fram i denne

prosessen, bruker jeg intervjuet med Per som ekslemp

Per vil bli grundig presentert senere i oppgavem &lle mine informanter, sa har
han dysleksi. Han har dessuten klare meninger nragen lese- og skrivevanske og
det skole-tilbudet han far. | utgangspunktet franistervjuet med ham som ett
dokument med hans navn pa. For & fa fram de tra¢eelzererrollen, elevrollen og
leeringsmiljget i dette doku-mentet, ble utsagneme gar knyttet til hvert tema

fargekodet ved & markere alt som ble sagt om ledlemrmed gul farge, alt om



elevrollen med lilla farge, og alt om laeringsmiljmeed grent. Deretter ble det ene
dokumentet lagret som tre dokumenter med forsggltiavn:

1) Leererrollen, Per, 2) Elevrollen, Per og 3) lregsmiljg, Per. Jeg lot hvert av disse
doku-mentene inneholde hele intervjuet, men fjefagfemarkeringene gult og grent
i dokumentet som fikk navnet elevrollen, Per. Degjterde det lett a finne fram nar
elevenes utsagn skulle bearbeides videre. Partista mate gikk jeg ogsa fram i
dokumentene om laererrollen og leeringsmiljget. Atervjuene ble etter hvert

bearbeidet pa denne maten.

Ved detaljbearbeidingen hadde jeg nok en gang aytttataverktgyet, ved at jeg tok
i bruk en slags "gullappsystem”, som i Word kalswiewing (Gjennomgang). Dette
systemet gjar det mulig & sette inn kommentarer semut som "gule lapper” pa
utvalgte steder i teksten. Disse kommentareneslstentidig opp i et eget vindu som
vises pa skjermen. Det var nettopp denne listendamet grunnlaget for
detaljbearbeidingen av elevenes utsagn om elewdéererrollen og leeringsmiljget.
Etter hvert fikk jeg pa denne maten god kunnskapdenhden enkelte informant
mente pa de forskjellige omradene. Pa grunnlagssedistene, ble det utviklet
mange underkategorier (Se vedlegg 3). Da jeguit gjorde et sorterings-arbeid pa
tvers av kasus, viste det seg ut at noen underadeyar representert hos flere av
informantene, mens andre bare var a finne hos &nkédin oppgave ble derfor &

velge hvilke tema som best kunne representereratie informanters uttalelser.

Etter at jeg farst hadde fatt dybdekunnskap omeahdselte informant, og deretter
innsikt i de forskjellige tema pa tvers av kasus,det lettere & komme fram til de
endelige temaene og det teoretiske rammeverkeskalie danne hovedgrunnlaget
for hvordan oppgavens presen-tasjon av empiriyaaalg drgfting skulle gjares. Jeg
kom fram til falgende konklusjon: Jeg ville belys&de fellestrekk og ulikheter
informantene imellom, ved hjelp av bade kasuistisiéematiske framstillinger av

oppgavens empiri.

Spgrsmalene i intervjuguiden er formulert med tgokat det skulle vaere naturlig for
mine informanter a formulere svarene som fortediingller narrativ. Det viste seg
likevel at elevenes mate a besvare spgrsmalenarpioksa forskjellige. Ofte var

svarene sa knappe, at jeg matte stille mange appésispgrsmal for a fa utfyllende



svar, mens noen informanter var mer beskrivendeimate & svare pa. Utfyllende
svar fra informantene betyr at det kan vaere lefaréorskeren a skape mening (Jfr
Kvale 1996 og Gudmundsdottir 1996).

Til tross for at noen av mine informanter ikke earde mest meddelsomme, har jeg
likevel valgt en fortellende struktur, eller en radiv framstillingsform, pa mine
skriftlige rapporter av elevenes erfaringer i oppages empiriske del. Dette gjares ut
fra troen pa at knappe formuleringer ogsa kan diramstilling av virkeligheten slik
elevene erfarer den. Min utfordring i disse intaerje var dermed & vaere konstruktiv
og aktiv i lytteprosessen, bade under selve intetwpg under avspillingen i etterkant,
for fa tak i den rette sammenhengen i det minermémter fortalte (Gudmundsdottir
1996). Begrunnelsen for dette valget er blant aahgtg mener at det er lettere for
andre & sette seg inn i mine informanters skolgatfar nar elevenes egne historier

blir presentert som fortellinger, og ikke bare deisrevne sitater.

Alle kapitlene i oppgavens empiriske del vil derfidirbeskrivende i formen.
Informantenes uttalelser vil bli presentert badeekte og indirekte form, alt
ettersom hvordan de er egnet til a fokusere ded tsom blir belyst. | og med at
informantenes evne eller vilje til & besvare odeig€re over spgrsmalene de fikk var
noksa varierte, kan det forekomme spgrsmal ikketal uttalt seg om. Jeg velger
likevel & presentere svar fra disse spgrsmalemsouigieg mener de svarene som blir

gitt er viktige for & belyse oppgavens problenistijl

Fordi jeg ogsa sa det som ngdvendig a tilegne magse kunnskap om elevenes
avkodings- og rettskrivingsferdighet, vil jeg i datgende redegjgre for hensikten
med denne kartleg-gingen og mitt valg av kartleggmetode. Gjennomfaringen av

kartleggingen og behand-lingen av resultatenahslutt bli kommentert.

3.3 KARTLEGGING AV LESE- OG SKRIVEFERDIGHET
Kartleggingen av informantenes leseferdighet emi umdersgkelse gjennomfart ved

hjelp av praven KOAS (Hgien og Lundberg 1998), leyenes

rettskrivingsferdigheter ble kartlagt ved & beayttd fra lesetesten KOAS som



orddiktat (jfr Skaalvik 1994). Far jeg beskrivessi lese- og skrivetestene naermere,

vil jeg na legge fram hva jeg mener er hensikted ereslik kartlegging.

3.3.1 Hensikten med kartleggingen
Ett av kriteriene da jeg valgte mine informanter, &t alle skulle ha sakkyndig

vurdering som konkluderer med at elevene har dgsl€lor at elever skal fa en slik
diagnose, ma det alltid veere gjort en kartlegginderes lese- og skriveferdighet i
forkant. Dysleksidiagnosens berettigelse kan aflistkuteres (Jfr Solvang 1999). Jeg
har imidlertid valgt & ha tillit til de konklusjone spesialpedagogene har trukket som
en konsekvens av kartleggingen, og gatt ut fraeatdmmer overens med kriteriene
for hva dysleksi er.

Samtidig vet jeg at elever med dysleksi kan ha kanga forskjellige niva, bade i
lesing og skriving. Deres forskjellighet kan paerka vel erfaringen av egen
leeringsprosess, synet pa tilretteleggingen av wigteénga, motivasjon for
skolearbeid og utbyttet av undervisninga. For basgtg a forsta mine informanters
utsagn pa disse forskjellige omradene, ansa jegaetnyttig & legge til grunn et
enkelt, oppdatert bilde av kvaliteten pa dereswkddings- og rettskrivingsferdighet.
Den enkle kartleggingen jeg valgte a gjennomfgirangg et utgangs-punkt bade for
a forsta den enkelte elevs funksjonsniva, og feurégne sammenligne elevene med
hverandre nar det gjelder lese- og skriveferdigkattleggingen vil bli beskrevet i

avsnittene som fglger.

3.3.2 Lesetesten
Jeg valgte a benytte KOAS-testen, som er en daghaslavkodingstest med

teoretisk forankring i et prosessanalytisk syn ig@mubstiseringen av
ordavkodingsvansker. Testen inneholder oppgavermsétar ordavkodingsferdighet
og lesestrategiferdighet.

Prgven er normert for 4., 6., og 9.klassetrinrg hted at mine informanter
hovedsaklig er 9.klassinger, velger jeg & knytteeninformanters
avkodingsferdigheter til normen for 9.klasse. El@sprestasjoner beregnes ved a
summere antall ord som er riktig lest og reaksjdestfar lesinga. Raskarene regnes

om til Z-skarer, som er en skare som viser elevpnestasjoner i forhold til



normalfordelingskurven (Jfr Handbok, KOAS 1998)t Dj@r det enklere a

sammenligne elevenes ferdigheter pa de ulike testen

Jeg brukte fglgende delprgver fra KOAS-testen:

KOAS 1: Ord med lang presentasjonstid.

Eleven leser til sammen 48 ord med ordlengde paeler 7 bokstaver. Ordene vises
enkelt-vis pa en dataskjerm, og blir stdende jErsien til eleven leser ordet, eller
max. 5 sekunder. Testen gir et bilde av elevensmgdia ordlesingsferdighet. Ved a se
pa reaksjonstid og antall feillesinger, er det madlifinne ut om eleven benytter

fonologisk eller ortografisk strategi nar han leser

KOAS 2A: Ord med kort presentasjonstid:
Eleven skal lese like mange ord hgyt som ved ferdiglprave, men ordene blir na
presentert med kort eksponeringstid (200 mseksk@imen. Han tvinges dermed til

a lese ordene som helheter (ortografisk lesing).

KOAS 2B: A skille mellom ord som uttales likt.

Denne deltesten bestar av 36 oppgaver. Hver opfdgestar av en setning som leses
hayt, men den mangler det siste ordet. Pa skjekmemmer det sa fram to alternativer
til lasnings-ord. Ordene er homofoner (Eks. JujubhEleven skal velge rett ord ved
a trykke ned en tast til hgyre eller venstre péataset. Delpraven gir
tilleggsopplysninger om elevens ferdighet i & brdka ortografiske strategien, fordi
det kreves godt spesifiserte ortografiske kunnskfgei lgse oppgaven rett.

KOAS 3A: A lese nonord.

Denne deltesten bestar av 48 nonord med varier@miiiengde, som i oppgave 1 og
2A. Hvert ord star pa skjermen i max. 5 sekuniferKOAS 1). Praven skal vise
elevens ferdigheter i a lese ord han aldri harfgetiog der eleven ikke har noen
semantiske holde-punkter a stgtte seq til. Forgkwiser at elever med dysleksi ofte
har spesielt store vansker med & mestre denne wgygan, som hovedsakelig
tvinger leseren til & benytte fonologisk strategi.

KOAS 3B: A skille mellom nonord og homofone ord.

Denne deltesten bestar av 34 oppgaver, der to ngrtord presenteres samtidig pa
skjermen. Oppgaven bestar i a velge ut det nonoetatonordpar som lyder likt et
vanlig ord. Denne deltesten gir ytterligere oppigger om elevens ferdighet i &
anvende den fonologiske strategien.



3.3.3 Rettskrivingstesten
Elevenes rettskrivingsferdigheter ble kartlagt @duenytte meningsbaerende ord som

ord-diktat, med varierende lengde og vanskegradeBetesten KOAS. De 24 ordene

i testen ble lest opp ett og ett.

De fleste ordene i denne testen er ikke spesiakkalige, men det er en blanding av
lydrette og ikke-lydrette ord (Se vedlegg 2). Irngd at det ikke er en fullstendig
kartlegging av elevenes rettskrivingferdighet jegite etter, mener jeg likevel at disse
ordene tjener den hensikten jeg ansker, nemligedignblikk i elevenes
funksjonsniva nar det gjelder rett-skriving, slikeg bedre kan forsta deres erfaringer

og synspunkter pa sin skolehverdag.

3.3.4 Gjennomfgring av testene og bearbeiding smtaene

Kartleggingen av informantenes lese- og skrivefgrei var individuell. Hver test tok

i under-kant av en time, og alle informantene \ik@mnfortable med denne
testsituasjonen. Det ma likevel nevnes at en alitidta hensyn til elevenes opplevelse
av prgvesituasjonen nar resul-tater skal tolkés ikinst fordi KOAS er en testform
de fleste ikke har veert med pa tid-ligere. Det gpare elevene usikre, saerlig til &
begynne med.

KOAS-testen
Denne testen gir elevene to raskarer for hver detrDet er antall rett leste ord og

reak-sjonstid. Raskarene regnes om til z-skarén &8 elevene vil oppna z-skarer
innenfor —1 og +1 standardavvik. Det er bare 1&WReélevene som tilhgrer gruppen Z
<-1, 0g 2,5 % av elevene som tilhgrer gruppenZ <Resultatene som kommer

fram, blir regnet ut i forhold til 9.klassenormen.

For & fa et samlet bilde av elevenes ferdighéi@malogisk og ortografisk
ordavkoding, velger jeg den samme maten a regresuttatene pa som Sissel
Skaalvik gjorde i sin doktoravhandling (1994). His de laget samleskarer for hver
av strategiene, ved at resultatene fra antall ogfteeaksjonstid ble slatt sammen.
Summene ble delt pa antall delprgver for & komrmaen fiil samleskaren, pa falgende
mate:

Ortografisk strategi: KOAS 2A tid + KOAS 2A retk©OAS 2B tid + KOAS
2B rett. Summen deles pa 4 og gir elevens samieséaortografisk strategi.
Fonologisk strategi: KOAS 3A tid + KOAS 3A retKOAS 3B tid + KOAS
3B rett.

Summen deles pa 4 og gir elevens samleskarerfolofgisk strategi.



Diktaten

Den gir et innblikk i elevens ortografiske kunnskag hvilke feiltyper som

dominerer rett-skrivingen. Resultatene vil bli getert med antall feil, og feiltypene
vil bli kommentert for hver elev. Resultatene \ilffiresentert i tre tabeller. Jeg
kommer ikke til & gjennomfare en detaljert tolkengden enkelte elevs resultater, i og
med at det ikke er hoved-fokus for min oppgaveedist vil elevenes resultater bli
kommentert enkeltvis, med bakgrunn i en alleredestdrende dysleksidiagnose. Jeg
velger dermed a se resultatene (i form av z-sk@ag@ROAS-testen i sammenheng
med resultatet pa diktaten (i form av antall retbg) mener det kan fungere som en
indikasjon pa hvor omfattende elevens lese- ogyskansker er.

3.4 VURDERING AV FORSKNINGSPROSESSEN

3.4.1 Reliabilitet og validitet
| dette kapitlet har jeg forsgkt a gi et bilde @ndorskningsprosessen som ligger til

grunn for min undersgkelse. Underveis har jeg edlekommentert hva som kan
veere sterke og svake sider ved noen av de valggriey gjort. | det faglgende gnsker
jeg likevel & utdype neermere hvordan den forskmiragessen jeg har gitt et bilde av
ovenfor, har forsgkt & inkludere for-hold knyttiébegrepene reliabilitet, validitet og

generalisering.

Kvale (1997) understreker at intervjufunn med haliabilitet er lite preget av
vilkarlig sub-jektivitet. Hgy reliabilitet kan oppis ved at forskeren er opptatt av &
unnga a stille ledende spgrsmal. Under utarbeidiagentervjuguiden var jeg sveert
opptatt av dette, ved at jeg hadde fokus pa apmessial der det skulle veere rom for
informantenes fortellinger. Selv om det likevel kemforekommet enkelte spontane,
ledende sparsmal i Igpet av de forskjellige integme, mener jeg at det grundige
arbeidet med intervjuguiden har fungert som ensskaglitetssikring for maten
spgrsmalene ble stilt pa.

Kvale diskuterer dessuten intervjuerens relialilitéknytning til kategoriseringen av
personenes svar, og transkribering av intervju. ianer reliabiliteten kan styrkes
dersom flere forskere gar gjennom de innsamlede atatieretter kommer fram til de
tema de kan enes om. Dette har ikke vaert muligheeindersgkelsen, og jeg ma

derfor stole pa at arbeidet med a se sammenhengidommteori og empiri under



kategoriseringen gir palitelige valg av tema, odeat mest mulig ordrette

transkriberingen ogsa styrker oppgavens reliahilite

Nar det gjeldewaliditet, sa fokuserer Kvale pa at det a validere handteab
forskeren har et kritisk syn pa sine tolkningedavfunn han gjgr gjennom sin
forskning, for & unnga selektiv forstaelse og skigkning. Forskjellige forskere
foreslar ulike mater & kontrollere sine funn pagdetifinnes derfor mange meninger
om hvordan validitet skal etableres i den kvalfiorskningen. Selv velger jeg &
innlede valideringen med & knytte den til malsggim for den undersgkelsen jeg har

gjort.

Oppgavens problemstilling fokuserer pa hvilken seisikt mitt utvalg pa 8
ungdomsskole-elever med dysleksi har om sine ezgee bg skriveferdigheter, og
hvordan disse elevene vurderer utbyttet av detwistengstilbudet de far. Med
denne problemstillingen synlig-gjares at oppgavaabprimaert er 8 komme fram til
hva som er sannhet for disse ungdom-mene i forfiiadgin pa egen lese- og
skriveferdighet og tilretteleggingen av skolehdagen. For & komme fram til denne
sannheten, har jeg vaert opptatt av & velge utfiignte "data” fra det mine

informanter har fortalt.

For & fa tak i disse data, har jeg gjort et gruridigrbeid i forhold til teoretisk
forankring, valg av forskningsmetode og informanétiske refleksjoner, utarbeiding
av intervjuguide, utprgving av intervjuguide ogrg)emfaring av intervjuene (se
avsnittene ovenfor i dette kapitlet). Mulige feitler innenfor enkelte av disse
omradene er allerede nevnt ovenfor. Ricoeur (1&atéslar falgende kriterier for
signifikante data, og disse kriteriene sammen-faltor grad med det jeg selv har

hatt som idealer for egen forskning:

« Erfaringene ma kunne uttrykkes i ord

« De ma meddeles til noen, som her er en forsker

« De ma representere en virkelighet og ikke en fiksjo

« De mainnga i et narrativ, som i dette tilfelletdertemaer som utvikles gjennom
forskningen.



Nar mine informanter skal uttrykke sine erfaringerd, sa er deres evne til &
formidle dem forskjellige. Evnen til a tolke denmkeligheten de er en del av, vil
antagelig ogsa variere fra person til person,ttt som hvilke bakgrunnserfaringer
de sitter inne med. Gudmundsdottir (1996) menarméntenes tolkning av sine
hverdagserfaringer i stor grad er avhengig av mtortenes narrative kompetanse.
Dessuten er det alltid slik at mye blir ufortaibior-mantenes forteller. En av
arsakene til dette kan veere at de ikke kommerfpéelle det de ikke blir spurt om,
selv om det de lar veere a si kunne veert relevartistorien de formidler. Det er
viktig & ha dette med i bevisstheten nar sannhet®rei informantenes fortellinger
skal prgves. Det er ogsa viktig & veere oppmerksbat forskerens spgrsmal og
tolkninger av det informantene forteller, ogsavatre med a "fargelegge” det mine

informanter erfarer i skolen.

Nar jeg likevel mener at mye av det som fortellgmresenterer felles sannheter for
dem, sa er det fordi informantenes historier péftenrader har felles trekk. Dette
gjelder bade elevenes syn pa det a ha dyslekst egfdringene de gjor seg i skolen i
forhold til tilretteleggingen av undervisningen.t2¢ ungdommene ofte svarte
annerledes enn jeg hadde forventet, ser jeg ogdétmdm en styrke for svarenes
validitet, fordi svarene da ikke bare kan veeresstiitat av forskerens ledende

spgrsmal, men heller et resultat av det ungdommigkelig mener.

Et noe risikofylt valg i forhold til validering agtata ble gjort da jeg tok sjansen pa a
inkludere noe som signifikante data i denne oppgasem star i motsetning til de
punktene Ricoeur (1977) har listet opp (se ovenf®igoeur mener at signifikante
data ma kunne uttrykkes i ord og formidles til ersker. Nar det gjelder lesingens
plass i skolen, sa forteller imidlertid nesten imge& mine informanter spontant om
dette. Med fare for & ta feil, har jeg likevel vadgtolke dette som at lesing ikke har
noen sentral plass i elevenes skolehverdag. Detik@rigen er gjort ut fra en
helhetsvurdering av det bildet elevene har forntiddermed velger jeg & bruke et
tema jeg hadde forventet at elevene skulle si mpenoen som de ikke gjar, som
signifikante data, fordi jeg mener dette fraveevefoaventede data ogsa forteller meg

noe vesentlig om elevenes skolehverdag.



Det primaere malet for denne oppgaven var & finievatsom er sannhet for mitt
utvalg av elever med dysleksi. Statistisk genegdlig er altsd ingen malsetting i min
undersgkelse. Samtidig hadde jeg et gnske om duwlerskapen mine informanter
gir meg ogsa kan veere med a gi ideer til hvordatt tilpassede opplaeringstilbud kan
tilrettelegges for elever med dysleksi i den inldtehde ungdomsskolen. Selv om jeg
altsa farst og fremst ville finne ut hva som varrdzet for mine informanter, mener
jeg samtidig at illustrasjonene (Jfr kap. 5-8) hmindersgkelse setter sgkelyset pa
flere forhold i deres hverdag som ogsa har gyldighever det de forteller. Denne
gyldigheten styrkes ved at elevenes fortellingeftes i lys av relevant teori, og ikke
minst, gjennom stgtte fra tilsvarende eksemplenyiere forskning. Jeg mener
dermed at de erfaringer mine informanter har, kanevmed pa & apne for nye og
gnskverdige alternativer som kan settes ut i psalksrale 1997) for elever, leerere og
ansatte i PPT. Gjennom mitt forskningprosjekt sgraltsa muligheter for positive
endringer i ungdomsskolen for elever med dyslaleisom leerere far kjennskap til

denne og liknende undersgkelser.

3.5 PRESENTASJON AV RESULTATENE FRA
DATAINNSAMLINGEN

Jeg har valgt a innlede den empiriske delen avapggmed en kasuistisk,
demografisk beskrivelse av hver enkelt informaraid). | denne beskrivelsen
legger jeg vekt pa & fa fram deres oppfatning avsedv i forhold til familie, skole og
venner, i tillegg til fritids-aktiviteter og frandsdrammer. Til hver skisse vil jeg ogsa
knytte resultatene av elevenes avkodings- og retisgsferdighet. Ett av malene
med a gjgre det, er at leseren skal fa kjiennskapgdommene jeg presenterer i
oppgaven. Jeg mener slik kjennskap vil styrke hstippfatningen av elevens
skolehverdag nar forskningsspgrsmalene senerelsiites. Hovedhensikten med
disse skissene er likevel & illustrere forholdelione elevenes erfar-inger med sitt liv
som laerende ungdommer og deres reelle lese- ogeakra.

Den videre framstillingen av resultatene fra dataamlingen vil bli gjort tematisk,
men pa forskjellige mater. Kapittel 5-7 retter ogggksomheten mot tema som er
viktige for alle informantene. De er knyttet tiegkenes syn pa egne lese- og

skriveferdigheter, elevenes erfaringer med dialsgaaningsskapende funksjon nar



det gjelder lesing og skriveferdighet og elevenémieger med de didaktiske mgtene
mellom leerer og elev. Det er den tematiske bredd&felsen jeg gnsker a fa fram i
disse kapitlene. Med en slik framstilling har jegrsmal a fa fram bade generelle
oppfatninger ved skoleerfaringene hos elever metellyi og hvordan dette far
konsekvenser for den enkelte elevens syn pa ursiémgisutbytte og motivasjon i

skolen.

| kapittel 8 presenteres tema som er viktige fdwede av mine informanter. Samtidig
er de viktige for den rammen jeg har lagt for deappgaven. | dette kapitlet gir
elevene beskri-velser av sine erfaringer med "Igsrimater” bade i klassen og pa
gruppe. En slik presen-tasjon vil ogsa gjgre dditgrduse den direkte sammenhengen
mellom den enkelte elevens interesser og fagligksionsniva og det utbyttet han ser

ut til & ha av den tilrettelagte undervisningen.

Nar s& mange informanter skal fortelle sine histpkan det veere lett for leseren a
miste oversikten i den empiriske framstillingent Bigderfor bli gitt en
oppsummering av informantenes uttalelser med panalg drafting etter de fleste
deltema som tas opp. Disse draftingene kan ogsankotiha sette fokus pa spesielle
tema elevene tilsynelatende ikke inkluderer i sivar, men som likevel ma anses

som sentrale i de enkelte kapitlene.

Kapittel 9 inneholder den avsluttende drgftingerkogklusjonen av undersgkelsen.
Opp-merksomheten i denne drgftingen vil ogsa ietenot de mulige praktiske
konsekvensene en kan trekke av det mine informéortiedler.



4 PRESENTASJON AV INFORMANTENE

Enkelte ganger skulle jeg @nske jeg hadde veertigaddegne. Nar jeg ser hvordan
dyktige tegnere fester stemninger, fglelser, opgter og meninger til papiret, blir
jeg nesten misunnelig! Gode tegninger kan manggegdortelle mer enn mange ord.
Nar jeg na dessverre ikke kan tegne, gnsker jagédkissene av mine informanter
pa en annen mate. Jeg vil tegne dem med ord, dgmp#e maten presentere dem, en
etter en. Skissene blir knappe, men likevel sapatsdige at en kan danne seg en

oppfatning av disse ungdommenes personlighetkriegliopplevde & mgte dem.

4.1 LEIF
Leif er en vennlig gutt, som gjerne sier det harkéz, og som reflekterer lett over de

fleste spgrsmal. Han synes det viktigste med skadett han kan mgte vennene sine
der, og han er glad i dem, for han har kjent detarshan gikk i barnehagen. Leif er
glad i leererne han har hatt ogsa, seerlig den nadeidassestyreren, Johannes, som

han har i samfunnsfag, engelsk og kroppsgving.

Mye er vanskelig pa skolen, synes Leif, men hanarekjobbe sa hardt som sgsteren
gjorde. Det finnes mye som er viktigere enn skdieat. Fotball, for eksempel! Leif
har likevel 5 i samfunnsfag, og han gjar det gasiigelsk muntlig. Det er viktig for
Leif & vaere god i disse fagene, sa han kjempei fmholde de gode karakterene der.
De oppveier liksom for alle de darlige.

Leif ser sine begrensninger, men ogséa sine mukghatimennlinja pa videregaende
skole skal han aldri g&! Det ma bli noe mer praktideklinja , kanskje, eller
tamrerlina. Befals-skolen er ogsa en mulighet. k&e allmenn. Aldri i livet.

Leifs resultater pA KOAS-testen kan veere med ékdaire hvorfor han ikke orker a
satse like hardt som sgsteren sin i alle fag. Tiester nemlig at Leif har store
vansker med ortografisk ordavkoding. Fonologisktsti fungerer bedre, men han
trenger lang tid pa a lese de lange ordene, emtem Kompliserte eller enkelt
sammensatt. Leifs ortografiske vansker viser sesg tgdelig i vansker med

ortografisk rettskriving. 7 av 9 skrivefeil er icbder han ma velge mellom



enkel/dobbel konsonant. Leifs betydelige lese-lotysvansker gjar at
arbeidsprosessen vil ga tyngre for ham enn deeflstire. Det er derfor spennende a
registrere hvordan han velger & satse i fag dehhaen inspirerende leerer, selv om
fagene er krevende for ham a mestre, og hvordarfiakéisk ogsa lykkes i disse
fagene. Det synes som Leif har godt samsvar mdlamtidsmuligheter og
framtidsdrammer, nar han satser pa praktiske flgrtenn teoretiske. Jeg haper
likevel at han ogsa i fremtidig skolegang finnerdee som engasjerer ham. Han
trenger det.

4.2 OLA
Ola er glad i & trene. Han trener boksing tre dagka. Likevel er han sikker pa at

mor og far ville beskrevet ham som "rolig og litidkjeden og sann”. Ok forngyd
med det meste pa skolen. Han synes dremmelaereresenesslik som
klasseforstanderen Johannes pa ung-domsskoleg kanohar gode venner i klassen.
Ola mener at hans sterkeste side kanskje er agrhgwd til 4 lytte til hva folk har & si.
Det er nesten litt rart, for etterpa forteller kerhan var nesten dgv da han var liten.
Hgrselen er heldigvis bedre na enn far, men harsélv det er hagrselssvikten som er
arsaken til at han har hatt lese- og skrivevanskan. synes det gar bedre na, og
seerlig lesinga synes han er uproblematisk. Skrigérgogsa greit fordi han har PC.

Nar Ola tenker pa framtida, sa vil han gjerne ggane foreldrene sier. Pappa synes
han skal ta utdanninga i det militeere. Men — hvis l@adde fatt velge fritt — da ville
han blitt "sann kjemiprofessorgreier, for a kunoeske pa snale ting”. Han tror han
ville klart en slik utford-ring ogsa. Skal tro oralget mellom fars fornuft og Olas

drgmmer blir enklere med arene?

Resultatene av KOAS-testen viser at bade fonologgskirtografisk strategi fungerer
innenfor akseptable grenser ved ordavkoding badealge ord og nonord. Likevel
viser den lange tidsbruken ved gjenkjenning avagrcionord at de ortografiske
minnebildene ikke er helt tilfredsstillende enna.d¥ktaten har han 6 feil, noe som
ogsa viser at hans ortografiske kunn-skap er usikkan mestrer den fonologiske
strategi ved skriving, og feilene er hovedsakligulariseringsfeil (Se s.10). Ola har

antagelig god nytte av sin PC ettersom han ikkdewep at lese- og skrivevanskene



gir ham problemer i hverdagen. Hans positive halder til skolen og menneskene
han omgas med vil antagelig ogsa veere til stotestmf nytte for ham i den lange
prosessen han skal gjennom dersom han skal naesimende framtidsdrgm om
forsking pa "snale ting™!

4.3 PER
Perlar seg begeistre over livet. Slik vil jeg faktiskdet. Han har mye kunnskap om

Tut-Ank-Amon, om hvaler og om indianere, bare fdrdn synes det er spennende.
Kildene til kunn-skap er for Per ikke bare knytiebgkene. Han sier det er tungt for
ham & lese, men han gjar det likevel, saerlig narslyaes stoffet er spennende. Per
har dessuten egen TV med Discovery-kanal. TV ggaeghinngangsport til laering av
teoretisk kunnskap for ham. I tillegg er han iweiter a utvide sitt praktiske
kunnskapsfelt. Han har sin egen scooter som haken@d, og han kjgrer traktor
hele varonna. Han liker det. Per liker a tenke,smivsynes mange laerere bestemmer
og kontrollerer for mye gjennom sin mate & undergid. Dremme-dagen pa skolen
for Per ville vaere a undervise klassen i landbH#n liker & fortelle om det han selv
holder pa med. Han ville laget et prosjekt derkidls fglge en gris gjennom en
maned. Han vil gjerne drive garden, men skjgnnaaatma ha jobb ved siden av.
Elektriker, kanskje. Det er ungdommer som Per samdk folk tro pa norsk
landbruk!

Resultatene av KOAS-testen gjar at det ikke er keligsa forsta Per nar han sier det
er tungt for ham & lese. Han har betydelige fonudkg og ortografiske
avkodingsvansker. Lesepro-sessen gar sent, ogdranange feillesinger. Dette
understrekes ytterligere ved at han har mange déitaten (10). Feilene er
regulariseringsfeil der han utelater stumme lydgenkel/dobbelkonsonantfeil. Det

vil veere sveert viktig for Per & kunne nyttiggjoeg stave-kontrollen pa PC pa en god
mate. Hans begeistring for sa vel praktisk sometiisk kunnskap, viser hvor viktig
motivasjon og viljen til mestring er for ham sonivélraft i lseringspro-sessen, og det

vil nok veere til god hjelp ogsa nar framtidsdremmekal oppfylles.



4.4 NILS
Nils er en mann av fa ord, men han er tydelig @gtkhkt nar det er noe han virkelig

mener. Han mener mye om barneskolen, som han lgad&minner fra. Laereren var
sur. Nils synes ungdomsskolen er OK, selv om a#malitt vanskeligere. Han mener
han kunne fatt bedre resultater pa praver hvisaiet er vanskelig hadde blitt bedre

forklart pa forhand, og han vil gjerne jobbe sammed de som er flinkere enn ham
selv, for da ma han skjerpe seg. Dremmen er & fagematikk — antagelig en noksa

urealistisk drgm. Han tror gode karakterer er fineies hgyeste gnske for ham ogsa.

Nils er nesten aldri sammen med klassekameratitidef Da er det karate som teller,
eller & sta ute og smaprate med kamerater i nagtolbids har snakket med fetteren
om framtida. Han vil helst jobbe med praktiske fagr har han sin styrke. Nils vil bli

elektriker.

Resultatene av KOAS-testen er for Nils forbausegate. Han benytter en sikker
ortografisk strategi ved ordavkodingen av vanligg og har heller ikke vansker med
nonordslesingen. De fem feilene i diktaten er ragsiéringsfeil knyttet til
dobbel/enkel konsonant. Selv om disse enkle testeaefor tynt grunnlag a uttale
seg pa i forhold til dysleskidiagnosen, er detiénsle & stille sparsmalet om Nils
virkelig har alvorlige fonologiske vansker ellersiigksi. Det kan veere grunn til a
spgrre om det er andre arsaker enn spesifikke dgsskrivevansker som gjer at Nils

sier at skolen er blitt vanskelig!

Selv om Nils strever pa ungdomsskolen, sa har hamuher, bade for skolen og
framtida. Det er viktig at skolen far kjiennskapdibmmene hans, slik at kan fa
ngdvendig veiledning og stgtte og dermed en ssjarese for a fa innfridd dremmene

sine.

45 KARE
Kare er pratsom og hyggelig. Han vil gjerne snadtkedet han er opptatt av. Kare gir

klart inntrykk av at han elsker sykling, og hameemye. Kare snakker gjerne om
barneskolen. Han har tydeligvis gode minner deHian trives pa ungdomsskolen

ogsa, men er lite for-ngyd med undervisninga ogjirsgen pa klassemilja. Leererne



snakker for mye, og elevene ma skrive og skrivegsyKare. Mye er kjedelig. Bade
matematikk og engelsk er vanskelig, men en hyggeajigreativ leerer gjar at engelsk

er artig likevel.

Kare blir motlgs nar han far darlige karakterernrmeker ikke jobbe sa mye for a bli
bedre heller, kanskje fordi han synes det er tarigse. Kare skjgnner likevel at han

ma satse mer pa skolen i framtida, for han vilrggenli politi - sykkelpoliti.

Resultatene av KOAS-testen kan vaere med a forkkavgfor Kare synes
skolearbeidet gar tungt, og hvorfor han er avheagigpennende lzerere for a bli "tent
" pa skolearbeid. Ord-avkodingen viser betydelitdkisbade i fonologisk og

ortografisk strategi. Nonordlesinga fungerer likeyanske bra, noe som tyder pa at
fonologisk strategi er det som fungerer best. Lataydrekvente ord er vanskeligst a
lese. Reaksjonstida hans er rask. Det indikereamtgjetter og ikke tar seg tid til &
lese ordene grundig nok fgr han sier dem. Karestiatidig forbausende fa feil (5) i
diktaten, og det samme gjelder KOAS 2B. Det m3psesom tegn pa en viss
ortografisk kunnskap. Ordfeilene er mest regulangsfeil knyttet til dobbel konso-

nant.

Selv om det er godt samsvar mellom Kares fritidgsiegser og hans framtidsdremmer,
er lesevanskene hans sapass store at han er aylhenifa betydelig hjelp med &
endre sine negative holdninger til skolearbeid @i®rian skal na sine mal for

framtida.



46 LIV
Liv er djerv og frittalende. Hun mener at mammaesyhun prater for mye, og at hun

"har faren rundt lillefingeren”. Hun beskriver seglv som "en drittunge” pa
barneskolen. Den gang var hun ikke pa bglgelengtelaareren sin, men pa
ungdomsskolen ble alt bedre. Na tror hun venndiehaskrive henne som tgff, men
forstaelsesfull. Hun gir fargerike og varierte hesidser av laererne sine. Hun hgrer
med til de modige elevene som tar & si hva hun megehun ber leererne om den
hjelpen hun trenger. Hun trenger nemlig hjelp, sptitlengelsk, men mener at lesing
ikke er noe problem for henne lenger. Hun lesargimed litt i ferien — fordi hun har
lyst til det.

Liv er lei av skolen nd, og hun gjgr sveert litelskobeid hjemme. Hun utnytter heller
tida pa skolen godt, og har nytte av PC, selv omdier hun er avhengig av hjelp for
a fa til & bruke den. Liv kunne tenkt seg & bliesqiller, men satser likevel pa & bli

kokk. Drgmmen er a fa sin egen restaurant. Da kanhune fortere ut i arbeid, og det

er det hun virkelig gnsker na.

Resultatene av KOAS- testen viser at Liv har reihé uttalelser om egen
leseferdighet. Bade fonologisk og ortografisk smafungerer godt ved lesing av
bade vanlige ord og nonord. Svake resultater pa 8 QR viser likevel at den
ortografiske sikkerheten ikke er sa god som dedéugere. Det far konsekvenser for
rettskrivinga, noe diktaten (7 feil) ogsa viserkfaien viser dessuten at nesten alle
feilene har a gjgre med enkel/dobbel konsonant. Mesirettskrivingsvansker vil

nok gode ferdigheter i bruk av PC veere et viktiglggmiddel i alt skrivearbeid, bade

under utdanning og senere i arbeid.

4.7 EVA

Evaer opptatt av klaer og handball. Hun trener mye, tm@mmor synes hun er lat
likevel, fordi hun er sa glad i se pa TV. Hun elskerier. Eva er ikke spesielt glad i
skolearbeid, men hun gjgr det hun ma. Hun har staklge med mor om det. Mor vil
at Eva skal ta ansvar for & leere. Derfor lesteligker pa fritida allerede i
barneskolen for & bli bedre til & lese, selv om tia syntes det var spesielt artig &
gjgre det. | dag leser hun mest ukeblader, i tjlglgde leksene hun fgler huma
gjare.



Eva fikk konstatert at hun hadde dysleksi sa semtis9.klasse. Na synes hun bade
stille-lesing og hgytlesing gar greit. Hun synessiien det er uproblematisk a skrive
stil, og at det er OK bade a lese og skrive engélsih mener tysk gar talelig bra, selv
om hun av og til sovner i disse timene fordi d&jedelige... Det eneste Eva opplever
som litt vanskelig, er reglene i nynorsk grammatédkhun av og til snubler i ord ved
haytlesing, og at hun far litt svie i gynene nan keser veldig lenge.

Resultatene fra KOAS-testen er sapass gode atjagnore meg over hva som kan
veere begrunnelsen for at Eva har dysleksi. Tessam &t Eva har en liten svikt i
ortografisk strategi ved lesing av hgyfrekventagkord. Hun bruker dessuten litt
lenger tid enn gjennomsnittet nar hun skal lessedisdene, noe som er et tegn pa at
den ortografiske strategien ikke fungerer tilfréillende. Likevel viser bade
resultatene av diktaten (2 feil) og KOAS 2B at Inamn gode ortografiske kunnskaper
som ma veere til stor stgtte for henne i lesingattskriving.

Det er grunn til & veere oppmerksom pa den godegtal mellom mor og datter som
viktig pavirkning nar det gjelder Evas vilje tilsatse selv om lesing opplevdes
vanskelig. Det ser ut som hun belgnnes for detji Hais en utelukkende ser pa Evas
lese- og skriveferdighet, burde det derfor ikkeevgaye i veien for at hun skal kunne
na sine framtidsdremmer om & bli flyger, advokharetanskje detektiv, selv om de

enna kan synes vage og litt lite gjennomtenkte.

4.8 JON
Jon blir beskrevet av en av sine klassekameraterdsm "rampungen” pa

barneskolen som "skjerpa seg” og ble flink pa umgsigkolen. Han framstar som en
trivelig gutt ogsd, som liker a snakke om hverdagdiing. Samtalen lgper lett. Han
forteller at han har mange venner, og han trorydeshan er en artig kamerat. Det er

han sikkert ogsa, for han er visst oppfinnsom.

Samtidig gjesper Jon hgylydt mens vi snakker samogsvarer avvisende og kort
pa spars-mal som egentlig fordrer refleksjon. Bgdde da vi kom inn pa spgrsmal
om hans egen lesevanske og skolesituasjon. Haansikke likte & lese, men han
syntes heller ikke lesing var vanskelig. Ikke skrgvheller, for den sakens skyld. Han
har jo PC. Han mente det var det samme for hamamvar pa lita gruppe eller ikke,

og han var usikker pa om han laerte mer der enmsskin. Han sa han ikke brydde seg



om hvilken lzerer han hadde, "for en laerer var narer”. En kan undre seg over
hvorfor han var sa unnvikende og lite interessérsvare? Kanskje Jon ikke er sa vant

til @ matte reflektere. Eller - kanskje har har ogf slett ikke behov for ekstra hjelp?

De gode resultatene av KOAS-testen tyder pa akketer svikt, verken i den
fonologiske eller den ortografiske ordavkodingemgggar motivasjonen for lesing

liten hos Jon. Diktaten viste ogsa at de ortogkafigpresentasjonene i langtidsminnet
er ganske sikre (3 feil), med feiltyper bare awtygnkel/dobbel konsonant. Han har

nok derfor rett nar han mener lesing og skrivirkgiler noe problem for ham.

Jon sine framtidsdremmer handler om & bli rik. Mébli sivilingenigr, for de tjener
mange penger, mener han. Samtidig synes Jon matkraaet veldig vanskelig fag.
Nar leselysten i tillegg er minimal, kan det sysem om det er lite samsvar mellom
guttens hverdag og hans framtidsplaner. Det epé& hmotivasjon og mestring gker

med arene, slik at han kan fa oppfylt drammene @mnegrke og mange penger.

49 OPPSUMMERING OG DR@FTING
Skissene jeg har "tegnet” ovenfor av mine inforneaniser at elever med dysleksi

ikke er noen ensartet gruppe, verken med tankesidgd, skriving, interesser,
motivasjon for skolearbeid eller framtidsdramman. Wl yllende fortolking og

dragfting av elevenes syn pa egen lese- og skrigigieet vil bli gjort i kapittel 5. | de
falgende avsnittene vil jeg derfor bare kommenkeneedtrekkene i disse
ferdighetene, slik de framstar i tabellene somduet etter kartleggingen av elevenes

leseferdighet.

Fonologisk lesing
Navn KOAS 3 A KOAS 3 B Samle
Tid Rett Tid Rett skdare
Leif | -174| -029 -0.19 -0.17 -0.59
Ola 0.88 | -092 -2.19 -0.44 -0.66
Per -0.65 | -219 -1.58 -1.25 -1.41




Nils 0.62 -0.29 - 0.65 -0.98 -0.33
Kére | 088 | -0.92 -1.23 -3.15 11
Liv 0.82 -0.08 0.12 -0.17 0.14
Eva | -124| 013 -1.60 0.64 051
Jon 0.65 0.13 -1.23 0.64 S 032

Tabell 1. Fonologisk lesing.

Resultatene fra informantenes leseferdighet i fogisk lesing, viser at alle sa neaer
som Liv har negativt fortegn foran sine samleska@r samleskaren har negativt
fortegn, kan det veere en indikasjon pa at elevamksdingsferdighet ikke fungerer
tilfredsstillende. Den fonologiske strategi er omgrksomhetskrevende fordi
ordlesinga hos elever som benytter denne strategifor darlig automatisert. Dersom
fonologisk strategi i tillegg er hoved-strategiesdwelevenes lesing (Se Figur 3
nedenfor), kan dette hindre leseforstaelsen. Ndgje&ler mine informanter, viser
imidlertid tallene at bade Nils, Liv og Jon hargsile resultat at de befinner seg i den
gvre delen av normalomradet for denne lesestrategiens Leif, Ola og Eva befinner
seg i den nedre delen av normalomradet. Det erkKéme og Per som har Z-skarer < -
1, og som dermed faller utenfor det som er defisem normalomradet for fono-

logisk lesing.

Selv om resultatene i fonologisk strategi visealkt unntatt Kare og Per er innenfor
normal-omradet for fonologisk lesing, viser tabelleedenfor (Figur 3) at det bare er
Nils og Eva som har bedre resultat pa ortografiskfenologisk ordlesing.
Ortografisk lesestrategi stiller store krav til dsm skal lese, fordi den innebeerer at
ordene som leses skal gjenkjennes umiddel-bagpogen helhet. Likevel er det
noenlunde det samme bildet som tegnes av mine-mémter ved ortografisk strategi
som ved fonologisk strategi: Nils, Liv, Jon odlletijg Eva befinner seg i den gvre del
av normalomradet for ortografisk lesing i 9.klassens Ola befinner seg i nedre del
av normalomradet. Tabellen viser at det ved orftgkdesing er Leif, Kare og Per
som har de laveste Z-skarene (Z <- 1.0). De befiseg dermed utenfor det som
regnes som normalomradet for ortografisk lesingh@gantagelig ogsa de starste
reelle vanskene i lesing og skriving. Det er likeer som utmerker seg som den

svakeste, ved at hans samleskarer i ortografishgesser Z < - 2.



Hovedstrategi | Ortografisk lesing

i lesing
Navn KOAS 1 KOAS 2 A KOAS 2 B Samle

Tid Rett Tid Rett skdre

Leif Fonologisk strategi -0.17 - 3.06 0.03 -1.20 -1.10
Ola Fonologisk strategi -0.17 -0.28 - 1.00 -1.20 660.
Per Fonologisk strategi -2.17 - 3.06 - 0.97 -1.86 0.
Nils Ortografisk strategi 0.58 0.51 -0.59 0.13 0.19
Kére Fonologisk strategi 1.33 -4.26 -0.91 -0.54 -1.10
Liv Fonologisk strategi 0.67 0.51 -0.47 -1.53 -0.2
Eva Ortografisk strategi -0.92 -1.08 -0.02 0.93 270.
Jon Fonologisk strategi 0.25 -0.28 -1.61 -0.20 -0.46

Tabell 2. Ortografisk lesing.
| kolonnenHovedstrategi i lesingr det den lesestrategien (fonologisk eller

ortografisk) som har fatt best samleskar som bestmhva som er hovedstrategien i
lesing for den enkelte elev. Denne noteringen kadlertid veere misvisende dersom
en ikke samtidig er bevisst elevenes samlede andied i fonologisk og ortografisk
lesing. | tabellen ovenfor er alle, sa naer som dlEva, notert med fonologisk
strategi som sin hovedstrategi i lesing. Det eadigen tvil om at det er tilfellet for

Leif, Ola, Per og Kare. Deres ordlesingsferdigmetaminert av en ikke
tilfredsstillende fonologisk lesing, mens Liv oghJsin ordlesingsferdig-het fungerer
sapass godt innenfor bade fonologisk og ortografisktegi, at de ma kunne sies a ha
en adekvat leseferdighet innenfor begge strateDiersamme ma kunne sies om Nils
og Eva. Deres hovedstrategi er ortografisk lesimgn de har akseptabel leseferdighet

innenfor begge strategier.

Far elevenes rettskrivingsferdighet kommenteresgdetainderstrekes at en
vanskeligere diktat enn det mine informanter haddtgrre grad kunne synliggjort
elevenes rettskrivings-niva, og kanskje ogsa bkitire mellom informantene. Selv

om diktaten jeg valgte & benytte ikke fullt ut ogfer dette, gir den likevel en viss



innsikt i mine informanters rettskrivings-ferdighgtsamtidig som den viser

spredningen i rettskrivingsferdighetene informaegtemellom. Feiltypene blir forklart

pa falgende mate:
F ): Fonologiske stavefejlsom kjennetegnes ved at stavematen ikke gioeoldgisk

akseptabel uttale av ordet.
O ): Ortografiske stavefeiil si at ordet staves feil, men at feilstavingenologisk

sett er akseptabel.
R): Regulariseringsfeil oppstarar ord skrives fonologisk korrekt, men ortografisk

feil i forbindelse med skriving av irreguleere odeg velger & inkludemobbel-enkel-

konsonantfeil gruppen av regulariseringsfeil i min oppgave.
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Leif R O| F R R R H R R
Ola R R R F R R
Per Rl RR R R R F R R F R
Nils R R R R R
Kare R R R F R
Liv R| F Rl Rl R R R
Eva F R
Jon R R R

Tabell 3. Resultat etter diktat.

Tabellen viser at nesten alle feiltypene hos mm@manter er fonologisk akseptable.
Det er bare Per som har to fonologiske feil, megi§, IOla, Kare, Liv og Eva har en
fonologisk feil hver. Dette samsvarer med teorgam viser at 70 —80 % av
stavefeilene hos elever med dysleksi er fonologiseptable (Moats 1993).

Nar det gjelder det totale antall feil, s& har &gt eif flest feil (10 og 9). Liv har 7

feil, mens Ola har 6 og Kare og Nils falger me&%a og Jon har bare 2 og 3 feil
hver. Det er dermed et tydelig samsvar mellom Betgdelige avkodingsvansker og
hans rettskrivingsferdighet. Leif, Ola og Karesutester pa diktaten understreker at
deres samlede lese- og rettskrivings-ferdighevameslik kvalitet at de nok gir dem
vansker i skolehverdagen. Liv og Nils hgrer meahbtke elevene som etter hvert har
tilegnet seg en akseptabel ordlesingsferdighet, adeemettskrivingsferdighetene
fortsatt er svake. Det er ogsa samsvar mellom BEvdoaos lese- og skriveniva. Selv
om kartleggingen jeg har gjort av elevenes ferdghieordlesing og rettskriving er
sveert enkel og ufullstendig, mener jeg det er gtilrdnundre seg over at Eva og Jon,



med sapass gode resultater i s& vel ordavkodingstiskriving virkelig kan sies & ha
dysleksi. Dette tema vil bli drgftet nsermere i kiaghi8 ("...nei, det gar greit...")

Den enkle kartleggingen som na er oppsummert, sanmneel elevenes
selvvurdering, kan tjene som et godt utgangspuh&tforsta hvor styrken og
svakheten i leeringsprosessen hos den enkelte iafdarkan komme til & ligge. Pa
denne bakgrunnen mener jeg ungdommene vil ha &iliglg behov for og nytte av
tilpasning og tilrettelegging av undervisninga. &da et enda tydeligere bilde av hva
den enkelte erfarer og eventuelle likhetstrekk amlinformantenes synspunkter i
forhold til lesing og skriving, vil jeg i kapitletedenfor gi en mer detaljert beskrivelse

av hvordan elevene vurderer kvaliteten pa sin égma og skriveferdighet.

5 ELEVENES SYN PA EGEN LESE- OG
SKRIVEFERDIGHET

Da alle intervjuene eller samtalene, som semigirekte intervju gjerne minner om,
var ferdige, satt jeg igjen med blandede fglelBer.det farste var det de gode
folelsene, fordi jeg hadde hatt mange spennendermmd reflekterte ungdommer.
For det andre stilte jeg meg undrende til at delbadpass fa sterke meninger om det
som faktisk gjaldt deres egen skole-hverdag. Dehkwirke som om elevene stort
sett var forngyd med det meste, at det var litgrtkket annerledes i tilrettelegginga
av undervisninga, og at lesing ikke var noe problendem. Etter hvert som jeg har
gatt grundig gjennom alle intervjuene, ser jeguideat bildet er mer nyansert enn
farsteinntrykket fortalte meg. | dette kapitlet lemsjeg derfor a sette sgke-lyset pa
noen omrader der elevene pa forskjellige mateellertat deres lese- og
skriveferdighet faktisk kan pavirke deres skolefgglengasjement, og ogsa veere til
hinder for dem i lseringsprosessen. Elevene vil kemiere sin egen leseaktivitet i
skole og hjemme-miljg, sine lese- og leeringsstiategin tekniske leseferdighet og
lesehastighet, sin lesefor-staelse og forventningemestring, sin skriveferdighet og

hvilke erfaringer de har med a laere fremmedsprak.



Malet med en slik presentasjon er a fortolke detenmformanter forteller i lys av
teori om lesing og lese- og skrivevansker. Jeg @nsggsa a knytte informantenes
historier til data fra forskning om andre ungdomsrleseerfaringer, for a fa innblikk i
om det mine informanter forteller stemmer overersl misse data. Disse
fortolkingene vil primeert bli gjort som en oppsuming under de fleste deltema som
blir belyst i dette kapitlet, men kommentarer kgsaforekomme underveis i
forbindelse med sitatene fra informantene. Det andrede malet er likevel at denne
draftingen skal danne grunnlaget for & belyse haoelevene med sine forskjellige
forutsetninger og erfaringer i lese- og skrivepsses, opplever & bli mgtt av sine
leerere gjennom dialogen, de didaktiske mgtene ndadgige tilretteleggingen i

skolehverdagen.

5.1 FORHOLDET TIL LESING

5.1.1 Lese- og skriveaktivitet i skolen, hjemmeatlogy fritid

For & fa innblikk i den plassen leseaktiviteter ingkolens norsktimer, fikk
informantene spgrsmal om hva elevene mener ektjpislisse timene. Det
hovedinntrykket som satt igjen etter dette spgremaar fortellinger om aktiviteter
preget av oppgavelgsning og litt lesing. Elevemteefier at det skrives mye, men
leses forholdsvis lite i norsktimene. Ola fortelben lesing som er knyttet til

oppgavelgsning:
Ola: Hvis de’ e’ vanlig norsk sa e’ de’ bare.... ...

Torunn: Mm

Ola: Sann...og...vanlige oppgava og leesestykka og...

Eva forteller at de gjgr mest grammatikk i timerchmgnorsk:
Torunn: ...hva er det som er typisk for en...en norek@i
Eva: E...det spars jo ka vi har, da, om vi har...nykosa e det mykji sdnn...nynorske
regla og

grammatikk og sann....

Liv og Jon sier det ikke er ofte noen ma lese h&lgssen. Liv forteller at leererne

heller leser for dem.

Torunn: Ma dere lese mye hgyt pa skolen?

Liv: Nei. Leerer'n varres laes for oss.

Kares hovedinntrykk fra arbeidet i norsktimenetezlavene ofte ma kopiere det

leereren skriver pa tavla, eller gjgre oppgavereksmes det er kjedelig:



Kare: Det blir liksom...kjedelig & sitt der og skav tart stoff fra tavla, og sann...

Samtidig forteller han at de ogsa leser litt. Haden eneste som forteller at de har
lest en skjgnnlitteraer bok i skoletida. Deler akdbgarte klassen pa kassett. Kare
husket ikke tittelen pa boka, men den handlet orscAwitz. Pa spgrsmalet om de

brukte tid til diskusjon eller samtale etter lesinga var svaret negativt.

Torunn: Ja...Diskuterte dere noe av den, da?

Kare: Nei...bare lest den, og sa var vi ferdig med!de

Kare matte imidlertid framfgre referat fra boka lmaalde lest, og det likte han:
Torunn: Har du noen positive opplevelser med @sia?
Kare: Mm...vi lest ei bok...som vi skull...skriv et rafdra, og sa skull vi framfgr det for
klassen...
Torunn: Ja?
Kare: Det synes e var litt artig.
Torunn: Ja? Det likt du...

Kare: Og da matt vi...laes boka, og sa matt vi... wetitviktigste og ...av stoffet fra boka

og sann...

Mine informanter forteller at de leser lite pa skul Det er skriving og oppgavelgsing
som preger norsktimene. De er ogsa samstemteeiikd er szerlig glad i lekser, i
likhet med mange andre ungdommer. Det varierer e tid de bruker pa
leksearbeid hjemme. Leif gjor seq i starst muligdgierdig pa skolen. Per sier at han
arbeider ca. 1/2 time hver dag, og han mener ageittlet er i minste laget. Ola tror
han bruker ca. 2 timer hver dag. Jon mener ogsatasitter to timer med
leksearbeid, mens Eva og Liv sier de gjor leseldbaee nar de skal ha praver. Ellers
gjer de bare det skriftlige arbeidet som skal lesénn til vurdering. Kare forteller at

han leser lite, bade av lekser og til praver. Hamen det er fordi det er vanskelig:
Kare: Mm...det sier a mamma te mze, at e gidde egékkt a gjar sd my leksa...og
sann...
Torunn: Nei...
Kare: Men...det er na et standarduttrykk for a...2e...hm....
Torunn: Men syns...du syns det er litt vanskeligsygs du det?
Kare: Ja...det er vanskelig, ja...
Torunn: Ja...det er det, ja? Og er det ikke sann détesom er vanskelig, det...

Kare: Det orske e itj’ & gjer og sant...



Det kommer fram i presentasjonen av informanteqapittel 4, at de leser sveert lite
ogsa i fritida. Derfor var det grunn til & tro & ittke hadde seerlig mange ideer da jeg
ba dem foresla bgker de kunne tenke seg a kjgpalevikk penger til det. Det
overraskende var at nesten alle hadde forslag drokedle kunne tenke seg a lese!
Bokene de gnsket seg, hadde ofte med fritidsirgerésgjare, for eksempel, jakt og
fiske, dyrebgker, atlas, en humoristisk ungdomskoky, fotball eller en bok om
sykling. Leif hadde flere forslag, der bade jaktjitgss rekordbok, veiledning til

farerkort for moped og "jegerprgveboka” var inkldde

Leif: Sport...Guinness rekordbok kunne g godt ha kjap for min del e altsa....

Torunn: Hva sa du?

Leif: Guinness’ rekordbok..

Torunn Ja...

Leif:  Den kunn & godt ha kjgpt mee for den delr elleok om fluefiske for
eksempel...... for det held e pa med... det syns e e gatighd fisk sjal...

Torunn: Ja....ja? Ville du ha lest den?

Leif: Ja. Det ville & ha gjort.

Torunn: Ja. OK....e...

Leif: Jo, e ville kjgpt mee jaktpraveboka, for etakaktpraven om en maned.....

5.1.2 Oppsummering og drgfting

Dette kapitlet ble innledet med elevenes syn péaleiviteten i skolen. Det inntrykket
som har festet seg etter disse utsagnene, eiirag lgelden er hovedaktiviteten i
skolens timer, men den fungerer heller som et regulédr lgsning av skriftlige
oppgaver. Det er bare Kare som nevner lesing anskiteratur som noe han har
positive minner om fra norsktimene. Det er ikke ligpat de andre informantene
kunne hatt liknende fortellinger & komme med, mened i alle fall ikke lesing for
opplevelsenes skyld som er det de umiddelbartriddyi med norsktimene.

Hvis hverdagen er slik elevene beskriver, sa etateé trekke slutningen om at
laererne ikke bruker mye tid pa a stimulere til fesdighet eller leselyst i klassen, slik
at lesing i seg selv kan ha en meningsskapendeijumkor elevene, som kan drive
selve lesingen fram (Ehri 1995, Frost & Duna 200Mtivasjon for lesing nevnes
som en viktig side ved stimuleringen av leseferdtgbet kan se ut som mine
informanters leerere ikke er spesielt opptatt awévere til lesing gjennom
tilrettelegging av undervisninga, i og med at ungdeene ikke forteller om et
leeringsmiljg preget av rikelig og variert lesemigiérsom kan veere med og gjgre
lesingen lystbetont.

Det er ikke ngdvendigvis noen direkte sammenhertpméesepraksis i skolen og
det at elevene leser lite i fritida, men nar detdgr mine informanter, sa forteller de
at de leser sveert lite. Denne informasjonen emissar med resultater fra PISA-



undersgkelsen (Olsen m.fl. 2001), som har komnaet il at en meget stor prosent
av norske gutter og jenter ikke leser pa fritidiei hele tatt (Se kap. 1). At nesten
samtlige av informantene likevel hadde et bokgriskise til, var derfor
overraskende. Kanskje kunne nettopp elevenes eigjds-interesser veert
utgangspunktet for a stimulere leselysten hos aevengdomsskolen? En slik
innfallsvinkel til lesing kunne kanskje veere en ighét for & gi elevene mer positive
holdninger og lyst til & lese. PISA-undersgkelsisevnemlig at elever med slike
holdninger presterte bedre pa de oppgavene deegkifiire i undersgkelsen enn de
som har negative holdninger til lesing. Sannsymtgh for at det ogsa ville bedre den
tekniske leseferdigheten deres, er stor. | avérstie falger, er det nettopp elevenes
syn pa sin egen tekniske leseferdighet og stratémjié forsta det de leser som vil bl
belyst.

5.1.3 Lesestrategier
At lesing opplevdes forholdsvis uproblematisk, @amokséa entydig oppfatning hos

nesten alle mine informanter. Dette forbauset matedningsvis. Senere fikk jeg
imidlertid kunnskap om at dette ikke er en ukjettalelse fra svake lesere ( Se kap. 1
og jfr Faktablad, Kartlegging av leseferdigheteldegpvansker pa 9.klassetrinn,
nettstedet http://odin.dep.no). Det er likevel r3@m mine informanters uttalelser.
For & fa fram disse nyansene, vil jeg na settelgedtepa elevenes lesestrategier.
Gode lesestrategier forutsetter en godt automatsgavkodingsferdigheDenne
ferdigheten setter leseren i stand til & gjenkjenitale og fa adgang til ordets mening
(Hgien og Lundberg 1997).

Nils synes lesing av de lange ordene kan by pdl@mdy. Han trenger tid bade til &

lese og forsta dem:
Torunn: Hvis du tenker pa lesing sann som detdgda. Hva er lett, liksom med lesinga?
..... Og hva er vanskelig — klarer du a forklare moed det?
Nils: Det som er vanskelig er vel sdnne spesalie..
Torunn: Ja
Nils:  Som star litt---
Torunn: Lange ord, eller?
Nils:  Ja...
Torunn: Det er de verste ordene....
Nils:  Ja....
Torunn: Blir det vanskelig & forstd dem ogsa?
Nils: Nei — hvis du ser ngye nok pa dem, s& —
Torunn: Da ser du

Nils:  Det er litt vanskelig & si dem , da



Eva knytter sine vanskeligheter med lesing tilatdtun kanskje leser litt saktere enn
de andre i klassen nar hun leser stille. Nar detlgi haytlesing, forteller hun om at

hun "snubler” lett i ord nar hun skal lese hgyt:
Eva:  For nar vi lees hgyt, sa gar alt i ett tempo...
Torunn: Ja....Gar det greit & lese hgyt?
Eva: Ja...men sann hvis at du...hvis at det pluts@@égrket ord, da, sann...
Torunn: Ja...
Eva:  Sa blir det litt sdnn...uh...ops!
Torunn: Ja...Og det... er det de lange ordene somreskadige da, eller kan det veere hvilket
som helst
ord, egentlig?
Eva:  M...det behgver iti' & vaer dem lange ordan...dedlst sdnne ukjente ord, som...som

iti' @ har sjedd fgr, som...

A lese hgyt i klassen kan oppleves som vanskeligode ordavkodingen ikke er
automatisert. Det er derfor fortalt mange histoaer elever med lesevansker som har
sittet med bankende hjerte og veert redde for abmetde skulle bli bedt om & lese
(Skaalvik 1994). Det a vise fram for resten av &éasat de ikke leste godt, var noe de
gjerne skulle unngatt. Med bak-grunn i slike fdimgler, fikk ogsa mine informanter
spgrsmal om hvilket forhold de har til hgytlesibg fikk et sakalt "skalaspgrsmal”

der de skulle svare pa hvor godt de ville likeselbgyt i klassen. Med skalspgrsmalet
skulle de plassere seg pa en slags rangsstiga filatie der en blir betegnet som det
de liker best og ti blir sett pA som det de allarstville gnske. Elevenes plasseringer

pa en slik rangsstige blir skissert i tabellen péta side.

Hoytlesing
Jon 8
Leif 5
Ola 3
Liv 1
Eva 4




Kére 6
Nils 5

Per 7

TABELL 4. HOYTLESING

TABELLEN VISER AT HALVPARTEN AV GRUPPA SYNES HAYTLESING
ER FORHOLDSVIS UPROBLEMATISK, VED A PLASSERE SEG PA
SKALAEN MELLOM 1-5. DESSUTEN, ETTER AT KARE F@RST
PLASSERTE SEG MED TALLET 6 | SKALASP@RSMALET, UTTALER HAN
SENERE | INTERVJUET AT HAN FAKTISK GODT KUNNE TENKE SEG A
BLI SPURT OM A LESE H@YT | KLASSEN:

Kare: For hu ....spgr aldri om & vil laes og sann...

Torunn: Nei. Synes du det er bra, eller?

Kare: Nei, & har litt lyst til & laes enkelte gartgvian ogsa, da...
Torunn: Ja? Lese engelsk, rett og slett?

Kare: Mm...Lees i norsken og samfunnsfagen ogsa, da...

Torunn: Ja...det kunne du ogsa ha tenkt deg a gjort...

Nar vi ser samlet pa det elevene sier om hgytlgssi er det altsa bare 3 av mine
infor-manter som markerer tydelig at de ikke likdese hayt i klassen! Det tar jeg
som et signal pa at de fem andre informantenesiaktiener de leser sapass bra, at det

ikke vil vaere flaut eller avslgrende & la de arfdsee hvordan de leser.

At det kan veere en sammenheng mellom elevenes iengsberdigheter og
lesehastighet, kan synes noksa naturlig. Det & dgssom vil bli belyst i det

pafglgende avsnittet.

5.1.4 Lesehastighet
| forrige avsnitt kom det fram at Eva sier hun avtib”snubler” i ord nar hun skal

lese hgyt. | tillegg mener hun at hun kanskje l&desaktere enn de andre i klassen.
Nedenfor kommer det fram at Liv, Kare og Jon ogaaslynspunkter pa eget
lesetempo. Liv forteller om det pa fglgende mate:

Torunn: Nar det gjelder lesing, merker du noen Kigh der?

Liv: Nei.

Torunn: Nei...Tror du du leser omtrent like raskt stenandre og?
Liv Ja.

Torunn: Ja..

Liv: Men ae snakke ganske fort, sa det blir ganskeann....



Torunn: Ja.
Liv: S& e har treengt & ta det litt mer med ro, da..
Torunn: Ja...Men hvis du leser til en prgve og samyér. det greit & huske det du leser?

Liv: Hvis ae laes ordentlig, sa!!!

Liv mener hun leser like raskt som de andre, oghusker det hun leser hvis hun
"leser ordentlig”. Jeg tolker det som at hun medegrgar bra hvis hun tar det med ro
nar hun skal lese. Samtidig er hun klar over aedsider ved lesinga som kunne veert
bedre, for eksempel hgytlesingstempoet. Hun syaneddser for fort.

Kare far problemer med & lese rulleteksten nardkahse utenlandske filmer fordi

han ikke klarer & lese raskt nok. Han praver &daeagelske filmer ved a hgre etter
hva de sier i stedet for & lese rulleteksten. Ctessmener han lesinga blir ungyaktig

hvis han skal lese fort. Da kan han glemme baderggtr og ord:

Torunn: Du ser ganske mye pa TV? Og da hendeatdidt er engelske filmer, eller det kan
veere andre...har du noe trgbbel med & lese rulletekstder?

Kare: Nei...ZE skjer itj’ pa rulleteksten , ze...

Torunn: Nei...

Kare: /E skjgnne ber hvis @& hgre pa engelsk snakkiag .

Torunn: Ja...men hvis det er en tysk eller franskr ett eller annet sé&nn, da?

Kare: Da far itj &2 med sa veldig...det gér alt fortfalen derre rulleteksten for mee...

Torunn: Den ga for fort, ja...

Kare: /E raekk kanskje a lees ei og ei halv...fgrsfa tig halve andre, og sa ...e'n bort!

Torunn: Sier du det, ja, sa ...tempo pa lesinga &y, dlet er litt taft?

Kare: Mm...

Torunn: Ja, det skjgnner jeg!

Kare: Hvis det er sann at ae ska lees fort, s& @irghnn at ee glaamme av saetninga og ord
og sann...

Torunn: Mm...

Kare: At e gleemme av for eksempel jeg-ord og sdgrhappe over dem...

Jon er ogsa opptatt av at han har lavere lesehastgn de andre i klassen

Jon: /E lees treegt.
Torunn: Ja. Gjgr du fortsatt det?

Jon: /E syns &, & laes jo my treeger enn andran...

5.1.5 Oppsummering og drgfting
Hovedtrekkene som kommer fram i informantenes leslser av hvordan de

opplever sin egen leseferdighet, er knyttet tilmkdding, hgytlesning og



lesehastighet. De mener ogsa at deres lesevaréskiekgy ordlesinga slik at de lett
leser feil. Det var derfor overraskende at sa maoge 5 av 8 informanter likevel
synes det ville veere OK & matte lese hgyt i kladsaet falgende vil disse tre

punktene bli kommentert.

Selv om noen av informantene opplever at de "smiibterd nar de skal lese, er ikke
dette problemet sa stort for dem at de er engstédigd matte lese hgyt i klassen. Det
er Nils og Eva som rapporterer at det kan veerélitse ord feil. De plasserer seg
derfor midt pa skalaen (5 og 4) nar det gjeldertleging i klassen. Hvis en ser
uttalelsene deres i sammen-heng med avkodingsFertdige deres i KOAS-testen, sa
er det nettopp Nils og Eva som har de beste sadnes& i ortografisk lesing. Det kan
gi grunn til refleksjon over at det antagelig ikkare er avkodingsferdigheter som gjgr
om elever liker & lese hayt i klassen eller ikkankkje har det like mye med trening
eller erfaring a gjgre? Ingen av informantene ftatem at haytlesning i klassen er
noe de ofte ma gjore, og da er det kanskje hddker $a rart at det er lett & lese feil.
Det er derfor en mulighet at mangel pa trenindeis& hgyt ogsa er arsaken til at Jon,
som har gode samleskarer pd KOAS-testen, visarattisliker hgyt-lesning ved a
plassere seg med 8 pa rangsstigen. Kare, derirapgtshan kunne tenkt seg at
leererne hadde spurt ham innimellom om a lese hdgssen, enda KOAS-testen
viser at han har tydelige avkodingsvansker. Dellskaereren ha visst, for i en slik
trening ligger det muligheter for & styrke badetlempingsferdigheter og selvbildet
hos eleven. Det viser ogsa hvor viktig det er attemn prioriterer a fa kjennskap til

elevenes faglige gnsker og begrens-ninger.

Pers selvbilde ville neppe blitt styrket gjennonythesning i klassen. At han helst
ikke vil lese hayt, er ikke sa rart, etter som KG#&Sten for Per viser at han har
betydelige avkodingsvansker (Z < -2). For Per ghed det derfor en fordel at
forholdene i skolen antagelig har endret seg idtarhil det & skulle lese hayt i
klassen. Skaalvik (1994) forteller om at hgytlegrtidligere var mye brukt, bade ved
framfaring av leselekse og ved gjennom-gaelse évaeyestoff, og at laererne ikke
tok spesielle hensyn til elever med lesevansker ebimgen grunn til & gnske at slike
forhold igjen skal prege norsk skole, men det bavkl stilles spgrsmal ved dagens
praksis der elever med dysleksi ikke blir spurtditase hgyt nar de faktisk kan tenke

seg det! En forutsetning for at praksis pa dettedoiet kan forbedres, er at leererne



har kunnskap om elevenes avkodingsferdigheterwaglings-potensiale slik at de vet
hvilke forventninger de kan stille til den enkedtev, og at de ogsa har interesse for &

motivere dem til innsats for & styrke bade leséfgret og eget selvbilde.

Nar det gjelder lesehastigheten, sa er det antpfgeBkjellige arsaker til at mine
informanter forteller at de leser "traegt”, som dialer at han gjar. Jon har gode
avkodingsferdigheter (KOAS), men han sier at hastareikke leser i fritida. At det er
sammenheng mellom lesetrening og lesehastighenasygnlig. Nar det gjelder
arsaken til Kares lave lesehastighet, sa er demgalig mer sammensatt. KOAS-
testen viser at han har avkodingsvansker, og derateser han lite bade pa skolen
og i fritida er antagelig en konsekvens av disseskane. Dette vil igjen pavirke
leseforstaelsen. Kare kommer dermed inn i en vakdlssom det kan vaere vanskelig
a bryte ut av dersom han ikke far hjelp til dethgiem sa vel emosjonell som faglig
stgtte (Thuen og Bru 1999).

Det er nettopp dette som vil bli belyst i nestenittsder informantene far uttale seg

om hva de mener pavirker det utbyttet de far aasé.|

5.1.6 Faktorer som pavirker leseforstaelse
Elevens leseforstaelse refererer til hgyere kognjgrosesser som gjar det mulig for

eleven & hente ut mening i det han leser, reflekdger det og trekke slutninger
(Hgien og Lundberg 1997). Informantene mine gafeksempler pa hva som kunne
pavirke leseforstaelsen, bade i negativ og positiving. Eksempler pa dette er
vanskelige ord, hukommelse, lesestoffets vanskelggitad og lengde, interessen for
det de leser og bevissthet om gode leerings-steatdget er dette elevene vil fortelle

om i de pafalgende avsnittene.

Jon forteller at han, i tillegg til at han leseitt’treegt”, synes at det kan veere
vanskelig & huske det han leser, sadigordene er vanskeligeforsta. Det kan
igjen pavirke den helhetlige forstaelsen av tekdi&r innholdet ikke er for
komplisert, blir det lettere & huske ogsa.
Torunn: Enn & huske det du leser, gjgr du det ndezmm far, eller er det vanskelig & huske?
Jon: ....Ja, det spars pa....Nan gang kan det veer ghgslis at det, for eksempel i

naturfag, hvis at vi driv pa & leere sann formlasggn, med kompliserte...veldig

kompliserte ord og sann....



Torunn: Ja, det er vanskelig & huske det?

Jon: Mmm.

Torunn: Enn hvis du har samfunnsfaglekse og sann?

Jon: Ja...da...samfunnsfag gar no greit, siden ded baje sann historie og sann...
Torunn: Ja? Mmm? Da gar det greit & huske det ogsa?

Jon: Mmm.

Per forteller ogsa at det kan vaeemskelig & huskeet han leser:
Torunn: Assen merker du det....er det vanskeligg klfer skrive eller konsentrer deg, eller
husk det
du leser eller...

Per: M....det er vanskelig & husk...forrige setning...

Nils mener det ville vaere lettere & lese selv, egrakd forsta, hvis leereren farst

kunne forklart vanskelige ord i det leerestoffet B&unlle lese gjennom:
Nils: Da ville jeg ha hadd hjelp av’'n Einar.
Torunn: Akkurat. Leerer'n?
Nils:  Ja.
Torunn: OK - og hva ville du at han skulle gjoa™
Nils: Forklart dem vanskeligste ordan.
Torunn: Mm. Sa du forsto de bedre?
Nils: Ja.

Torunn: Ville du ha brukt lydbgkene no mye — kiviskulle hatt samfunnsfagsprgve om tre

dager?

Nils: Nei — da ville jeg heller lest.

Torunn: Ja.

Nils: For — s& du ser ordan...Husker dem enklere da.

Torunn: Sa hvis han hadde forklart ordene fgréthadde det hjulpet.

Nils: Ja

Torunn: Mm. Hm. Snedig. Ville det veert — villeggwirt noen hjemme om hjelp?
Nils: Nei.

Det er nettoppekstenes vanskegradm gjar at Per mener at lesing til praver kan
falle tungt. Han ikke er interessert i mindre laavE#snn de andre, men kan tenkt seg

a fa tilbud om forenklede tekster:

Per: ... det synes e....hvis det har vaert mer intggj\itt mindre leeks, sa synes z det
ha veert bra...men hvis det e for lite laeks sa ifpe® no, sa e itj’ det no vits...
Torunn: Nei...for du er interessert i & leer...

Per: Ja...



Torunn: Ja...enn til prgva og sann ....ville du hatiané a lese enn de andre fordi lesinga
gar tungt?

Per: Nei.....det tror itj ze....ee ville heller ha...forlenleksta og sann....

Det er verdt & merke seg at det bare er Per somrisiet seg forenklede tekster nar
stoffet blir for vanskelig. Selv om de andre ikkesker spesiell tilrettelegging,
oppleves likevel det a skulle bade huske og fdestge tekstgrsom vanskelig for
mine informanter. Elevene far blant annet dennerditingen nar de skal lese til
prover. | slike situasjoner hjelper det godt hvassgines stoffet er spennende.
Elevenesnotivasjonkan altsa pavirke leseforstaelsen, bade i posgfimegativ
retning. Per sier han synes det er lettere & hdiskban leser nar innholdet er artig:

Torunn: Ja...Men sann som samfunnsfag og sanmadalu har... det er jo mye lesing der?
Hva gjer du da?

Per: M...ee lees det som oftest, for det er jo velg@neende stoff....

Torunn: Ja...men det tar lang tid, da?

Per: Ja...

Jon og Ola mener ogsa at vanskegraden pa les¢stgfieteressen for det de skal
lese pavirker bade motivasjonen og konsentrasjdreifisier han rett og slett gir opp
far han begynner hvis han far for mange sideréfiesden ene dagen til en andre.

Lesemengden pavirker altsa innsatsviljen til lesing

Leif:  For da hadd itj’ e gidda sotte & leest alt. Ba 2 gidd opp... da har itj’ ee.... tenkt at
nei vel, da far e bare f& darlig karakter, da...

De uttalelsene elevene kommer med ovenfor, symrgdgn tilleggsbyrden elever
med dysleksi har i forhold til elever uten dennasken. Det kan vaere vanskelig for
dem & lese lange og ukjente ord, de opplever eh&estigheten er lavere enn hos de
andre i klassen og det blir tungt & lese langekstykHgien og Lundberg (1997)
forklarer disse vanskene blant annet med at eleeer dysleksi har darligere
korttidsminne enn elever uten denne vansken (Sednmgskapitlet). | tillegg mater
de de samme fagvanskene som de andre elevenséiklagsa gjar, for eksempel i
naturfag, som Jon forteller om. Nar det na er si&kma jo Per ha fatt en stor gave nar
han har som utgangspunkt for lesinga at stoffeespennende at han finner en mate
a komme seg gjennom det pa, til tross for lesevameskHan forteller at han har leert
seg a gjare seg nytte av sammendragene som stllefeetter hvert kapittel, for

eksempel i samfunnsfag:



Torunn: Ja...Men sadnn som samfunnsfag og sann, daluidar... det er jo mye lesing der?
Hva gjar du da?

Per: M...2e lees det som oftest, for det er jo veld@nsende stoff....

Torunn: Ja...men det tar lang tid, da?

Per: Ja....

Torunn: Ja, det skjgnner jeg.

Per: Sa lees @ gjerne sadnn oppsummeringsgreia...

Per er, bevisst eller ubevisst, opptatt av a figmeelseringsstrategierDisse
strategiene behgver ikke veere like i alle fag. \brer som om stoffets vanskegrad
pavirker maten han leser til prgver pa, nar hateller om hvordan han forberedere
seq til prgver i naturfag og samfunnsfag:
Per: ....Ja...men i naturfagen...sa e det en selvfglge fitr femmer...
Torunn: A ja...
Per: Det skjgnner itj’ @ helt korfor, men det artg fag, og derfor sa far e femmer hele
tida....og
da...lees @ grundig i boka...la&es sammendraget, ogesferlig med det...og sa far
& femmer...

Torunn: Og da slipper du & skrive notater og sann?

Per: Ja...

Torunn: Men i...selv om det er kjemi og sann og?
Per: Mm...

Torunn: Sier du det? For det forstar du sa godt?
Per: Mm....

Torunn: Samfunnsfag, da?

Per: M...der ma....a ma......e ma ...lees en del i...en dgbhmer

Torunn: Ja...Skriver du notater til praver og sanm, dk, eller er det litt opp og ned?

Per: Ja, litt opp og ned, ja...og sé bruker z & leeda det @ har skreve far...han Georg
far oss til a skriv veldig my far, da...

Torunn: Og det leser du pa?

Per: Ja, hvis e finn boka, sa...

Torunn: (latter)

Per: ...for ofte paelmer & a for ee....

Det er tydelig at naturfag faller lett for Per. Hairiver ikke notater, og han satser pa
en gjennomlesing av stoffet inkludert sammendraget tidligere nevnt. Han far fem
enda han leser mindre til prgve i dette faget lamgjar i samfunnsfag. |

samfunnsfag leser han en del av de notatene hakieuet far — hvis han finner



boka! Han har tidligere uttrykt klart at han si&ie liker de timene der klassen
skriver avskrift av det leereren skriver pa tavliannl prgver kan han altsa ha en viss

nytte av notatene - hvis han ikke har "paelma” dem.

Kare forteller ogsa om at han nyttiggjer seg notatean har skrevet i norsktimene
nar han skal lese til tentamen, selv om han hatt@t han mislikte sterkt a skrive

dem ned:
Kare: Joe....ze lees, ja...2e leegg mae ned i senga og k&an....
Torunn: Ja...hva lees du da?
Kare: Laes det...lees det vi har gjort i lgpet av arets.i skriveboka mi...ligg der og hgre
pa musikk og lees...
Torunn: Ja....

Kéare: Heltte & sovne...

Ved prgver i samfunnsfag er leeringsstrategien eerarHan leser mens han ligger i
senga og harer hgy musikk. Kare forteller at haresylet er vanskelig a jobbe hvis
det er helt stille rundt ham. Han forteller at heser gjennom stoffet, pugger ikke
arstall og slikt, og han bruker ingen notater dlleskelapper. Han ser ingen nytte av a
skrive sakalte ngkkelord heller, for resultatehpriver blir ikke bedre av det, mener

han.
Torunn: Og du har ikke no nytte...du har ikke...handan gang leert det der med & skrive
ngkkelord og...
Kare: Nei, det hjaelpe itj mee no’ det...
Torunn: Har dere gjort det pa skolen no’n gang?
Kare: /& har prgvd det noen gang, ja...
Torunn: Ja...
Kare: Men e far itji’ no ber karaktera leell, ee...hjeelp mee...
Torunn: Nei...
Kare: Det beste for mae e a laes igjennom det enteligang...
Torunn: Ja?

Kare: Og.. & veit it] a... tall det e umulig for rddusk nesten...

Eva har en annen erfaring med sine sammendragetréce og Per har. Det er
ingen leerer som dikterer henne sammendragene ben Hun forfatter dem selv, og
det vanlige har veert at hun samler pa dem og kdertai bruk nar hun skal ha

prover.



Torunn: OK....ndr du skal ha prgve i samfunnsfag,.dsta sa du det at du ville ha satt deg
med
data’n og skrevet sammendrag....er det sann du jaidredu skal ha en prgve?
Eva:  Ja...som regel....Ikke i det siste, faktisk, rden $gr jul og sann, sa skrev
sammendrag....&e

har masse sammendrag i skuffa mi som....

5.1.7 Oppsummering og drafting
| avsnittet ovenfor synliggjar elevsitatene at eleflere faktorer som pavirker deres

lese-forstdelse. | dette avsnittet vil fokus btteemot noen av disse faktorene. Det vil
bli knyttet kommentarer til tekstenes vanskegrie|évenes motivasjon for lesing og

til de leerings-strategiene de benytter for & né faglige mal.

Nar mine informanter opplever at tekster de leserdnd eller innhold som kan vaere
vanskelig & forstd, sa har ikke det ngdvendigvidiezkte sammenheng med at de har
dysleksi. Fagvansker er noe alle elever kan opplstare eller mindre grad, enten
de har dysleksi eller ikke. Leererens utfordringemygenerell tilrettelegging av
undervisninga for & na hele klassen, ma nettopp @asprge for at deres elever far
sapass gode forkunnskaper far de skal lese tekséeagen hand at ikke de
vanskelige ordene og setningene hindrer dem idyfar seg i og forsta leerestoffet.
Likevel er det viktig & veere oppmerksom nar Jom, Ris, Ola og Leif mener at
tekstenes vanskegrad pavirker det laeringsutbyttétad nar de leser dem. Det kan
veere flere arsaker til dette. Elever med lesevansiéeofte rette oppmerk-somheten
pa ordavkodingen mer enn pa ordets innhold. Defgkare det lett & glemme det en
leser. Et svekket korttidsminne er allerede newnt arsaken til elevenes vansker
med a fa med seg innholdet i det de leser, og Hmidmundberg (1997) utelukker
heller ikke at elever med dysleksi har et darligendforrad enn normallesere (Jfr.
Innledningslapitlet). Slik kunnskap understreketylaingen av at lserernes generelle
tilrettelegging og tilpasning av leerestoffet gjgséik at den kan na en sa stor gruppe
av elevene som mulig. | og med at det bare er &artar uttalt at han av og til kan
gnske seg forenklede tekster, blir den generdligtéleggingen og tilpasningen
innenfor klassens ramme spesielt viktig dersomezlevmed dysleksi skal holde

motivasjonen for lgering oppe.



Nar det gjelder motivasjon, sa er det bare Perfsotller at han er interessert i a lese
ogsa nar han opplever at lesestoffet er vanskeéggjelder blant annet i naturfag og
samfunnsfag, som er fag Per er sveert interesdeenine interessen blir dermed en
drivkraft til innsats i faget. Skaalvik og Skaal\(ik996) beskriver nettopp motivasjon
som en drivkraft som har betydning bade for retaingg utholdenheten i elevenes
innsats for skolearbeid, og at laereren ved siettdtegging av undervisningen har
gode muligheter for & pavirke elevenes motivasfohli motivert til innsats er
antagelig enda viktigere for elever der den setwdige tilegningen av leerestoff
giennom tekster, gar tungt. Ola, Jon og Leif, ksampel, uttaler at stoffets
vanskegrad pavirker bade konsentrasjon og motimdsjoinnsats. At laererens rolle
er viktig i denne sammenhengen, er ogsa noe mfoemanter forteller om, bade i
kap. 6, 7 og 8, og det vil derfor bli neermere komted i disse kapitlene. | det pa-
falgende avsnittet vil jeg i stedet belyse hvordwtivasjon for laering ogsa kan vaere

med og pavirke kreativiteten til & finne gode lagsistrategier.

Nar Leif forteller om at han ville gitt opp dersatan teksten han skulle lese
opplevdes for lang, sa kan dette si noe om Leikedwngsferdigheter, men ogsd om
hans laeringsstrategier. Leif mangler antagelig gadetegier for hvordan han skal ga
fram for & tilegne seg innholdet i en tekst paféekév mate. Braten og Olaussen
(1999) mener gode leeringsstrategier er vanskel@¢itegne seg for elever med
dysleksi, fordi leseferdighetene for disse elevefte ikke er godt nok automatisert.
Johnson og Winograd (1985) har kommet fram tilsg@hme i sin forskning, nar de
mener at darlige lesere har liten kontroll overrelgseprosess, og derfor gir lettere
opp nar utfordringene blir for store (Jfr kap. Rt er derfor bemerk-elsesverdig, nar
Per, som har de stgrste lesevanskene blant miorenanter, forteller om sin

bevissthet i forhold til sin egen leeringsprosess.

Per viser gjiennom intervjuet at han har stor egeévitet for a tilegne seg nye
kunnskaper (Braten og Olaussen 1999), til trossftvan sier han bruker lite tid pa
leksene hjemme. Denne egenaktiviteten fortellerdran presentasjonen av seg selv
(Kap. 4), der innfalls-vinklene til laering er ba@¥ og praktisk arbeid, og nar han
forteller om lzering gjennom mer kompetente andapi.8. Ovenfor forteller han om
at han har flere mater & tilegne seg stoffet pdnaérskal lese samfunnsfag og

naturfag. Den ene maten er lystbetont og ut fra elgiwkraft. Pers malorientering i



denne sammenhengen viser at han er en oppgavéeorielev (Nicholls 1983,

Dweck 1986 og 1995). Han har blant annet funnat det er nyttig & lese
sammendrag for & med seg hovedinnholdet i teksterskal lese. Dette gir ham
antagelig knagger han kan henge detaljkunnskapéngsie omgang. Per har altsa en
plan for lesinga. Flavell (1987) kaller det konlikompetanse. I tillegg har han en
begynnende kunnskapskompetanse (Flavell 1987) harlhar en bevissthet om egne

leeringsstrategier, og en begynnende metakognitisssinet (Se kap. 2).

Denne metakognitive bevisstheten synliggjgres ags#er viser at han er klar over
at notatene fra Georgs timer kan komme til nyttesftilegne seg faktakunnskap til
praver, selv om han har et lite positivt forholditsse notatene. Nar han likevel
velger & ta dem i bruk, er det fordi han ser atatehjelpe ham til & fa gode resultater.
Pers malorientering ma i denne sammenhengen sisemer ytre-orientert enn
oppgave-orientert (Nicholls 1983). Pers to innfatikler til laering har begge det
samme malet, nemlig a fa gode resultater til prgf2em indre drivkraften synes
likevel & veere forskjellig, etter som hvilken me¢dthn velger. Dersom oppgave-
orientering anses som mer meningsfullt enn egaiteteng, understreker dette
eksemplet hvordan laereren kan vaere med og pawykersterke elevenes

motivasjon i positiv eller negativ retning.

Om elevenes malorientering er noe laerere er opptagtier bevisste pa i sin daglige
under-visning, gir ikke denne oppgaven grunnlagifattale seg sikkert om. Det
samme gjelder vektlegging av & utvikle gode leestrgsegier hos elevene. Det at
mine informanter gir fa beskrivelser som favnesditeoretiske begrepene, kan
likevel tyde pa at slik vektlegging ikke er godikrtydeliggjort i Iopet av skoledagen.
| sa fall er dette i samsvar med resultatene f8ARIndersgkelsen, som viser at
norske ungdommers kunnskap om egne leerings-sieategikontrollstrategier er
meget nedslaende. Ungdommene er i liten grad hesilsegen laeringsprosess, og
har det laveste gjennomsnittet av alle som deltotdiersgkelsen pa dette omradet (Se
kap.1). Kare gir riktig nok inntrykk av at det haert gjort forsgk pa a laere ham
studietekniske ferdigheter gjennom bruk av ngklkklog Eva forteller om skriving
av sine sammendrag, men Kare sier selv han harrittte av ngkkelordskrivinga, og
Eva har sluttet med & skrive sammendrag. Badek&ra, og de andre informantene

har antagelig et stykke igjen for a kunne kallespekter pa leering (Braten og



Olaussen 1999), og lzererne deres har viktige utfayer a ta tak i for at

informantene skal lykkes med laeringsprosessen.

5.1.8 Forventning om mestring
Til tross for at motivasjonen for lesing kan vaeoe narierende, kan det likevel virke

som ungdommene ikke ser pa lavt lesetempo, "sngibliard eller vansker med a
huske det de leser som noe som gjar at de mistm pa egne mestringsmuligheter.
Falgende eksempel kan tyde pa dette: Elevene figkssnal om de trodde de ville
klare & fa alt rett pa en samfunnsfagsprave detsomisste de fikk 1000 kroner i
belgnning for det. De skulle i sa fall lese 60 sidg de hadde tre dager pa &
forberede seg. De kunne dessuten spgrre hvemld®milhjelp. Noen var litt
nglende til om de ville klare alt rett, men allenteede ville klart a fa en meget god

karakter pa en slik utfordring. Liv, for eksempey helt sikker:

Torunn: Hvis jeg sier til deg: Du far 1000 kroner eneg hvis du klarer a fa alt rett pa
samfunnsfagspragven som du skal ha om tre dageskBladu lese 60 sider. Ville du
klart det?

Liv: Ja...

Torunn: Mm. Hvem ville du ha....ville du ha spurtmoen hjelp underveis, eller ville du ha
jobba pa egen hand?

Liv: Leerer'n, da....

Per var like sikker som Liv. Han hadde til og mestihgsstrategiene klare for

hvordan det skulle gjeres:
Torunn: Tenk deg det, at jeg sier det....du skabfd0lkroner hvis du far lat rett pa
samfunnsfagprgven som du skal ha om tre dager...
Per: Mm...
Torunn: Det er 60 sider a lese....klarer du det, da?
Per: Samfunnsfag?
Torunn: Mm....
Per: Spars ka det hadde veert...
Torunn: Historie....
Per: Da...har & pugga....da ha e pugga arstall og puggtedsnavn og pugga....ting...
Torunn: Ja...
Per: Og sa har a sotte mee opp ei liste...sann...
Torunn: Ja...
Per: Sé& har prgvd a gjort det s bra a kunna...
Torunn: Ja... S& da hadde du hatt en viss sjanse?

Per: Ja...



Torunn: Og da hadde du skrevet noen notater og sdaeller?

Per: Mm....

Torunn: Mm....ville du spurt noen om hjelp, da?...Tlgit deg, eller?

Per: /& hadd forhapentligvis fadd’'n Jargen...te &...lnas hadd den samme praven, sa

har ee fadd han te & tadd....gvd sammen...

Kare ble ogsa sikker da han skjgnte han kunneespeen om hjelp:
Torunn: Du har 60 sider & lese...og hvis du klaréa &lt rett pa den prgven...sa skal du fa
1000 kroner av meg...Ville du klart det?
Kare: ....Detveititjee....
Torunn: Du er ikke sikker? Hvis du hadde fatt lospgsr noen om hjelp?
Kare: Da hadd e fadd det te...
Torunn: Da hadde du fatt det til...hvem ville du ¢pm hjelp da?
Kare: Sgstera mi...
Torunn: Ja...er hu flink, hu?
Kare: Ja...hu hjelper meg ganske my...
Torunn: Bra! S& hvis du far litt ekstra hjelp, darder du ting?

Kare: Mm...

| tillegg til & lese, ser bade Liv, Per og Karetaythjelp og stette fra mer kompetente
andre (Vygotsky 1978). De andre ungdommene gjz& dgs Ola ville spurt farfar,
og Leif, Eva, Nils og Jon ville fatt laereren tihfelpe seg. Ungdommene har altsa

bevissthet, om hvordan de vil na sine kortsiktaggihgsmal.

5.1.9 Oppsummering og drgfting
At ungdommene hadde en sapass stor tro pa sinnegigghet for mestring, gjorde

meg overrasket og forundret. Jeg hadde jo lesttateaer med dysleksi opplevde
stillelesing og hgytlesing som sveert vanskeligéva&ter for dem (Skaalvik 1994).
Det kan derfor godt veere at det var mulighetea ke om hjelp i laeringsprosessen
som ga den positive responsen. Med utgangspuwokialaulturell lseringsteori, der
leering ses pa som en prosess som best kan uteikiessmhandling med andre, blir
slik hjelp sett pa som viktig nar elever for eksedgkal forberede seg til praver.
Dersom det er slik at forventning om mestringletig bygger pa tidligere
mestringserfaringer (Skaalvik og Skaalvik 1996)klervenes uttalelser i forbindelse
med dette hypotetiske spgrsmalet oppmuntrende.idbemantene var snare til &
trekke fram personer de kunne tenke seg a ha sattesgillere, og det kan veere et

tegn pa at de har gode erfaringer med hjelp frakmepetente andre (Vygotsky



1978) som medhjelpere i lzerings-prosessen. Nagjeleler elevenes erfaringer med
hjelp i "den naermeste utviklingssonen” fra "mer kmetente andre”, sa vil det ogsa
bli belyst i kapittel 8.

Jeg har na pa forskjellige mater belyst de erfammegmine informanter har med sin
egen leseferdighet. | og med at det & ha dyslajsi pavirker skriveferdigheten, er
det den som blir satt i fokus i det fglgende avsnhit

5.2 SKRIVEFERDIGHET
Slik informantene presenterte sin egen skriveférglidor meg, sa ble ofte rettskriving

og mer allmenne skriveproblemer kommentert i sanfraeg. Jeg velger derfor a
presentere forskjellige sitater som omhandlerkstiigg, rettskriving, skrivelengde

og nytten av a bruke PC under samme hovedoverskrift

Av forskjellige arsaker har elever med dyslekskildare vansker med rettskriving,
men de kan ogsa ha mer allmenne skriveprobleméeliHm Lundberg 1997) som
gjer det tungt og lite lystbetont for eksempel allskskrive stil. P& bakgrunn av dette
var jeg derfor interessert i & fa vite hvilket folth mine informanter hadde til
stilskriving, eller friskriving. PA samme mate setavene skulle svare pa
skalaspgrsmalet om hvor godt de liker & lese hlgissen, skulle de ogsa markere
hvor godt de synes om friskriving. A velge en pdgsstigen betyr i denne
sammenhengen at de synes friskriving eller stilsgdert greit, mens 10 indikerer det
motsatte. Svarene pa dette spgrsmalet ble sattabellen nedenfor, og ga falgende
resultat (Resultatene for hgytlesning er satt ienh siden av som

sammenligningsgrunnlag).



Friskriving Haytlesning

Jon 8 8
Leif 3 5

Ola 1-2 3
Liv 1 1

Eva 3 4
Kare 4 6
Nils Vanskelig 5
Per 9 7

Tabell 5. Friskriving og hgytlesning.

Elevenes synspunkter pa det & skrive stil skibgyforholdsvis lite ut fra det a skulle
lese hgyt i klassen. Jon og Liv ser ingen forskjéllesing og stilskriving. Liv synes
det er helt greit, mens Jon liker begge delerdi&dig. Jon sier han ikke liker
stilskriving fordi han ikke liker & gjgre leksereif, Ola, Eva og Kare viser at de
opplever det litt lettere & skrive enn a lese, aede gar ned med ett til to poeng pa
rangsskalaen, mens Per viser at han synes skevingrre enn lesing ved a ga opp to
poeng. | de pafglgende sitatene vil Leif, Nils [ Bg Kare fortelle om sine kvaliteter i
stilskriving. De vil kommentere innhold, lengde siéen, rettskriving, setningslengde,

0g tegnsetting.

Det er tydelig at Leif er stolt over & fa 4 i kat@kpa stilen, selv om den ikke var sa

lang. Begrunnelsen var at laereren er mer opptattrédnoldet enn av lengden:

Torunn: Nei. Men...men...hvis du skriver stil, da....Hang stil skriver du?

Leif:
Torunn:
Leif:
Torunn:
Leif:
Torunn:
Leif:
Torunn:
Leif:
Torunn:
Leif:

Pa data?

Ja.

14 skrift, bruke ee.
Ja...

P& norsktentamen

ei og ei halv....

Side...er det vanlig linjeavstand?

To og ei halv, kanskje?

Er det vanlig linjeavstand?

Ja...

14 skrift — to sider? To A4?

Ja, sann sirka...



Torunn: Mm...

Leif: /& har skreve korter, har skreve pa ei sidegyang og...

Torunn: Ja?

Leif. A fikk jo 4 pa den for det, da...

Torunn: Ja, du gjor det, ja?

Leif: For at....hu bryr sz itj om vi skriv langtgsjhu e mer ngye pa innholdet, om det
e’...om det e bra innholdet p& den liksom.....treng itjger sa lang, men det er bra,

det du har skreve, liksom...

Selv om Liv synes stilskriving gar lett, nevner hamd med dobbel konsonant som
noe hun ofte skriver feil. Nils synes ogsa skrirkgn veere et problem, bade nar det
gjelder antall skrivefeil og at det er vanskeligkéive sa langt som han tror er

forventet i ungdomsskolen:

Torunn: Hm. Enn skrivinga, da?

Nils: Det er na for sa vidt OK utenom feil — deffeit...Ja....Feil pa ord, da.
Torunn: Ja. Mm — Retter laererne...
Nils: Ja...
Torunn: ...alle feilene som er i boka di, eller?
Nils: Ja...

Torunn: Ja - hvis du har skrevet en fortelling daver lang er den ofte?

Nils: Halv A4 — ark, kan veer kanskje...

Torunn: En halv side? Mm. Er'n forngyd med dergtin eller?

Nils: Nei — i barneskolen sa var det OK, men ikkaupgdomsskolen.

Torunn:  lkke p& ungdomsskolen, nei...

Nils: Der burde det veer i hvert fall ei og ei haide.

Torunn: Ja —men....du syns rett og slett det erkelitgsa fa til & skriv no lenger, eller?

Nils: Ja, det er ganske vanskelig.

Per synes ogsa det kan veere vanskelig & skrive nakgHan synes det kan veere

problematisk a fa god lengde pa setningene:

Torunn: Ja...mm....men selve skrivinga, da?
Per: Det gar vel greit, ja, men ae skriv itj’ s setninga som alle i klassen...

Kare synes ikke lengden er det verste ved stilslgivHan synes det a skrive rett, og

ogsa tegnsetting, er det vanskeligste for ham:
Torunn: Ja.. sa du strever....er det rettskrivingenser verst, da?

Kare; Ja.
Torunn: Ja.
Kare; Det e itj’ det a skriv langt som plager mze....



Torunn:  Nei..

Kare; Det e rettskrivinga..

Torunn: Ja...at du har trgbbel med & leere deg a skuidene rett...

Kare; Mm...

Torunn:  Mm...er det dobbel konsonant eller sant p&kceller, som er vanskelig?

Kare; Nei, det har e fadd te no...det e komma ogithegnsann...tegnsetting...

At informantene kommenterer forskjellige sider wkdveprosessen, viser at det er
mer enn rettskriving som kan falle vanskelig favelr med dysleksi. Det de forteller,
avdekker dessuten at de i skriving, pa samme roate fesing, befinner seg pa ulikt
faglig funksjons-niva. Heldigvis har dagens eletilbud om et hjelpemiddel de kan
fa stor nytte av hvis de laerer seg a bruke det)igd?C. Det er vanskelig &
kommentere elevenes forhold til skriving uten @sti sammenheng med dette
hjelpemiddelet. Alle informantene var enige i athde nytte av & bruke PC, og ingen
ga uttrykk for at det var vanskelig a bruke retogpammet, nar de farst hadde leert
seg a bruke det. De vil sikkert ha nytte av sinif€mmedsprak ogsa, som er det
siste tema som blir kommentert i forhold til elegsrsyn pa egen lese- og
skriveferdighet.

5.3 FREMMEDSPRAK

A leere seg et fremmed sprék er noe som viser atedungt for elever med
dysleksi. | denne oppgaven er det farst og freampttfengelsk oppmerksomheten vil
bli rettet mot. Det er seerlig den skriftlige sidexd faget som kan veere problematisk.
Bade Per, Kare og Liv er entydige i sine svar m@mener at engelsk er vanskelig. De
synes det gar greit & snakke spraket, men lesirsidgng gar sapass tungt at de ikke
makter a fglge klassens plan. Derfor fglger dérettelagt opplegg, og er ute pa
gruppe i noen av engelsktimene. Per uttaler segj éan sitt forhold til lesing:

Torunn: Ja...og sa engelsken...der er du ikke flirdes} ka du....

Per: Nei...

Torunn: Men...4& skriv, da? Ganske bra?

Per: M....ja...a klarer godt & skriv en stil, men...e....ee

klare ikke & les ei engelsk bok...

Kare synes det gar bra i engelsk muntlig, men leaproblemer med skriftlig:

Torunn: ...hvordan gér det med engelsk skriftlig &gre
Kare: Mm...der ligg @ ganske darlig, da...
Torunn: Ja...

Kare: ZE har veldig bra pa muntlig, men skriftliggrce itj'det sa bra...
Torunn:  Nei, hva vil det si?

Kare: M....pa muntlig ligg & pa en 4 na...

Torunn: Ja, det er ikke darlig...

Kare: Pa skriftlig ligg @ pa en 2-3 eller no sann...



Liv gir inntrykk av at det a snakke engelsk garitgselv om ikke laereren liker at Liv
snakker amerikansk. Det er skrivinga som er sapasskelig at karakteren blir sa lav
som 2, selv om hun far bruke retteprogram pa PC:
Liv: Ja, men....sa er det andre fag der det ikkesgébra, da....
Torunn: Saduernedei?2?
Liv: En toer...Det er engelsk skriftlig....
Torunn: Ja...Det er vanskelig for deg....Men har dtembgram pa engelsken?
Liv: Nikker.
Torunn: Du har det, ja....Men det er verre a fa tila..J. Er det...gar det bade pa & skrive
ordene rett og formulere setninger?
Liv: Nei, ikke & snakk, nei...ae blir trekt for ikkeréakk....2e like & snakk mer
amerikansk, da...pappa snakke litt mer, itj’ sant....
Torunn:  Mm....

Liv: Sa nar e snakke amerikansk, sa far se trekk, idh. ...

Eva deler ikke oppfatningen om at sprakfagene esisft vanskelige. Hun synes
verken tysk eller engelsk er seerlig problematisig bortsett fra at grammatikken i
tysk na begynner & bli vanskelig:

Torunn: Men da....nar du snakker om pugging og séntla...sa har du tysk og engelsk...og

der er det jo mange ord som skal skrives rett dgsa...hvordan gar det?

Eva: M....engelsken gér ganske bra...men tysken,ikkemganske brai 8. Og 9.....da
hadd &

5...men no...s& gar e ned....gadd ned pa 3...for atgyoiber det a bli litt
vanskelig...

Torunn: Ja...og da er det & huske hvordan ordenigesk?

Eva: Ja...og...eller s&nn...egentlig ikke koss dem skrilze .. .for vi har jo veldig mye

ordbgker,
da....

Torunn: Ja....

Eva: Og sanneting....

Torunn: Men det er rett og slett grammatikken sowamskelig i tysk?

Eva: Ja....for det at det e veldig my...a husk pa..se¢ning s& ma du husk pa subjekt og
verbal og objekt og...

Torunn: Ja...

Eva: Akkusativ og dativ og genitiv og...

Torunn: Mm...

Eva: Det er veldig mye...

Torunn: Mm....men det & formulere seg pa engelsiogn®...er ikke det no problem for

deg?

Eva: Nei, ikke muntlig...e itji’ det no sann...

Torunn: Men skriftlig, da?



Eva: Nei, engelsk det...sann skriftlig....det e joaikjkurat no problem det heller, men s
har no sann 4.... 3-4....4 minus....

Torunn: Ja, det er ikke darlig! Det synes jeg ddigebra, jeg!

Eva: A& har fadd faktisk 4 pa det siste....sa...detigappover, sa...

Eva har sin egen tilleggsforklaring pa hvorfor dat gatt nedover med
tyskkarakteren. Det kan jo ha noe med hennes gfesifanske a gjare, men det kan

ogsa virke som om det kan ha med leereren & gjare....

Torunn: Ja...men er du nedi 2 i no’ fag, da?

Eva: ... har hadd 2 pa no’n tyskprgva...
Torunn: Ja....
Eva: For at...ja... & sovne i timan...

Eva er den eneste som synes sprakfagene er upmatidke; bade i muntlig og
skriftlig, og som nevner ordbgker som nyttige fettskrivinga.

5.3.1 Oppsummering og drgfting

At fremmedsprak skal falle vanskelig for elever ndgdleksi, er ikke overraskende, i
og med at lesing og skriving etter hvert er en likeig side av faget som den
muntlige aktiviteten. Vanskene kan forklares medlater med dysleksi ofte har
ufullstendige ortografiske identiteter av ord igdadsminnet. Selv om de har sett
ordene en rekke ganger, er det ikke lett for ddraske eksakt hvordan ord leses eller
skrives. | fremmedsprak vil denne vansken forsterfardi de skrevne ordene har
andre bokstav-lyd-forbindelser enn det norske sgiri&r, og fordi elevene ikke har
like stor erfaring med & kjenne igjen ord i et fraatd sprak som sitt pa eget morsmal.
Jeg har tidligere kommentert at det er pafalleridéva, med sin dysleksi, har sapass
gode avkodings- og rettskrivingsferdigheter. Herutéalelser om fremmedsprak er
med pa a forsterke undringen over at en elev mebtkisi ikke synes a ha starre
vansker enn det hun har i lesing og skriving.

Med disse avsnittene om elevenes syn pa egendgsidaiveferdighet, mener jeg &
ha oppfylt den overordnede hensikten med dettetleailalet var at dette temaet
skulle legge grunn-laget for a belyse hvordan eleveed sine forskjellige
forutsetninger og erfaringer i lese- og skrivepsses, opplever & bli mgtt av sine
leerere gjennom dialogen, de didaktiske mgtene ndadgige tilretteleggingen i
skolehverdagen. | det pafalgende kapitlet settkslgget pa dialogen mellom lzerer

og elev.



6 DIALOGPERSPEKTIVET | SAMHANDLING OG
UNDERVISNING

6.1 ILLUSTRASJON
Jeg har matt atte ungdommer med dysleksi. De \a har det, for de har papirer pa

det. Det er papirer som i korte trekk fortellertbigen om hva som kvalifiserer for at
deres lese- og skrivevansker kan kalles dysleksvefes historier er forskjellige, og
behovene deres for hjelp er forskjellig, fordi elee selv er forskjellige. Noen av dem
har egne tanker om hva som kan veere arsakenlébdeog skrivevanskene de har,
andre har det ikke. Noen er for-ngyd med den hpeg®len kan gi dem, andre ser
ikke behovet for hjelp. Andre igjen ville gjernethiaer tilpasset hjelp for sine lese-
og skrivevansker enn de har. Noen har lydbgker sraadre ikke vil ha dem. Alle far
tilbud om PC. Alle vil ha dette eksklusive hjelperuelet.

De fleste elevene har tro pa at laereren deres é@am dysleksi, mens noen er usikre
pa det. Det er ikke sa rart de er usikre. Leseskniyevansker er noe elevene sjelden
snakker med laererne sine om. Bade Liv, Ola, Kails, Bbn og Leif forteller omtrent
den samme historien. De er sikre pa at leerernatwds har dysleksi, men det snakkes
aldri om det. Tilsynelatende synes elevene dettekmaturlig, og det er det vel ogsa,
sa lenge de ikke har opplevd noe annet. Liv, feeeakpel, ser ingen grunn til at hun

skal ha noen spesiell oppmerksomhet fordi om hursleksi:
Torunn: Tror du at klassestyrer'n din kan no’ onskksi?
Liv: Ja...
Torunn: Mm....Hvordan merker du det?
Liv: Nei, e veit itj’ se....men at liksom...skjgnneedtedt vanskelig a leer og sann.....
Torunn: Ja...
Liv: Og...nei, & veit itj'ee....
Torunn: Nei..
Liv: Men hu e ganske forstaelsesfull og sann...
Torunn: Akkurat. Spgr a deg noen gang? Snakkemineshdeg om det noen gang?
Liv: Nei...
Torunn: Nei.

Liv: Hu spgr jo sa klart....om det er no’n som lupérno sa klart...



Torunn: Ja?

Liv: Og da mener a jo mae og!

Om Liv er redd for & skille seg ut fra de andréasken, og er glad for at hun ikke blir
tilbudt ekstra hjelp, eller om hun er sa trygg a tiaktisk ber om hjelp hvis hun ser at
hun har behov for det, er vanskelig a si ut fraedetsagnet. Historien forteller i alle
fall videre at Liv faktisk har tilpasset undervisgiog leerestoff i engelsk, og at hun

selv har bedt om det:
Torunn: Vet du om det er noen i klassen din somanaerledes ukeplan enn de andre? Eller
har alle
den samme?
Liv: ...l engelsk s& har & anna e, da....og ei ansamier utlending....
Torunn: Du har annen...
Liv: For hu, ja...da ska e ha oppgava e kan gj#ulgpa datarommet...

Torunn: Mm....Er du glad for det?

Liv: Ja...
Torunn: Bra.
Liv: S& har e anna leesebok og....ekstrabok og...

Torunn: Ja...Har du sjgl bedt om det, eller har laaresagt at...

Liv: A som har bedt om det...

Ola mener det samme som Liv. Han kan heller ikkekbat lsererne noen gang har
tatt opp med ham om han trenger ekstra tilrettétepgv undervisninga eller ikke,
men han synes det er greit. Han er trygg pa atallerne vet om at han har dysleksi,
fordi han mener de kjenner elevene ganske godit dgt derfor ikke er behov for &
snakke med elevene om dette. Han tror ogsa atdite atevene som har dysleksi i

hans klasse ser pa saken pa samme mate som han selv
Torunn: Ja. Tror du...eh...tror du...alle leererne vetloram i klassen som har dysleksi?
Ola: Nei ikke hvis e har...ikke vikara nei.
Torunn: Nei.
Ola: Men all leereran veit om det.
Torunn: Det veit dem om.
Ola: Ja.
Torunn: Hender det noen gang at de kommer og sper dm dere...om dette blir for mye
eller for lite
eller...
Ola: Nei, egentlig ikke. For a trur deem veit —elenne oss ganske godt, sa...

Torunn: Ja...Men har de noen gang spurt dere...i laget hvis du tenker tilbake?



Ola: Nei, de’ kan itj’ @& husk...

Torunn: Mm. (pause) Skal vi sja...Da fikk jeg spet @m det med laererne ja — om de tok
hensyn?.....0g du sier atte du mener at de ikketaksnsyn til deg — enn i forhold
til lekser og sant no'...er det no’ snakk om fordigelukeplaner og sant no’ for dere
som har dysleksi og de som ikke har det?

Ola: ....eh...det e’ itj’ @ helt sikker pa men...

Torunn: Nei?

Ola: Men...de’ e’ vel kanskje varres €’ itj’ sa...hgr$a...my’ — deem som ska ha dysleksi

som...

Torunn: Nei?

Ola:  Sa at vi egentlig treeng de’ sa...

Ola og Liv mener altsa at de ikke har hatt beha\afa tilbud om tilpasning av
leerestoffet, og det er heller ingen som har gith @ slikt tilbud. Per og Eva, derimot,
har opplevd det motsatte. De ble begge utredetyslieksi i 9.klasse, og de forteller
at det var spesialpeda-gogen pa "dysleksigruppa’ stite dem spgrsmalet om hva
de trengte hjelp til. Denne gruppa er det tilreipd spesialpedagogiske tilbudet
skolen gir sine elever med dysleksi. Per haddelitpde et godt mgte med sin leerer,

der han opplevde & bli tatt pa alvor:

Torunn: Har leereren spurt deg noen gang enda...hvdeedu strever med og hva er det du
trenger

hjelp til?
Per: Mm....ae var pa sann ....den fgrste dagen pa grugpda...spurt a mae ka a trengt
hjelp te og

sann...

Torunn: Ja...hvem er det som er gruppelederen dift der

Per: Herborg kaller a seg...
Torunn: Ja...
Per: Herborg heter a...

Torunn: Ja...Er a grei?

Per: Mm...
Torunn: Og da spurte a deg litt om hva du synesehgte hjelp til?
Per: Mm....

Torunn: Javel...har hun...hva svarte du da?

Per: E....at & treengt hjelp te....en del....faglige ting...
Torunn: Ja....

Per: Og sa....en del sann....m....ee veit itj’ helt, e....
Torunn: Nei....men synes du det at hun har tatt dealyor?
Per: Ja...



Torunn: Ja, flott. Kjempebra, altsa!

Per: Hu tok liksom alt pa strak arm og gjor det netgang...

Slik Per fremstiller det, var det opp til ham sélgi hva han trengte hjelp til. Sitatene
fra Liv og Per viser ogsa at dette er et typiskkreed det spesialpedagogiske tilbudet
elevene far. De ma selv melde sine behov, og sédtileerernes oppgave a fylle
disse i den grad de fér inn-spill fra sine eledeha dysleksi er ikke et tema som ofte
tas opp i samtalene mellom leerer og elever i dghgtaundervisningen i
ungdomsskolen. Likevel — Per er et eksempel pé&tdinthes elever som gnsker a ha
en slik meningsskapende dialog om sin egen leeningsps. Han reflekterer over
hvordan han kunne tenke seg samspillet mellom legretev, og han gnsker seg

innspill fra begge sider.
Torunn: Mm...Vil du helst bestemme sjgl hva deregjlmé pa den gruppa eller vil du at

leereren skal tenke ut ting for deg?

Per: M....deem skal tenke ut...en del, ja...
Torunn: Ja...
Per: Og sa kan vi kom med forslag og sann....

Torunn: Ja....sann at du synes det er fint hvis #arediskutere det litt?
Per: Mm...
Torunn: Enn trening pa lesing og sant noe...villgjdit det pa den gruppa?

Per: ....Nei, det tror itj’ se passe see'....
Torunn: Nei....
Per: Jo, i engelsken sa passe det se, ja...

Torunn: Ja...Og i engelsken ...vil du trene pa skrivlagogsa....fa ekstra hjelp for skriving

der og?

Per: M....skrivinga gar ganske greit, men lesinga.gésevva....

Torunn: Ja....Sa det kunne du tenke deg? Mm...Vilgjetue at leereren skulle spurt deg hva
du synes du trenger hjelp til?

Per: M....ja....

Nar Per viser sdpass stor interesse for det dasjiglearbeidet, er det ikke
overraskende at han svarte bekreftende pa spgtsondlean kunne tenke seg a vaere
med pa a utforme sin egen individuelle opplaerireysglOP). Det var bare ett
problem. Han visste ikke hva IOP var for noe fayfigrtalte ham det. Det var det
nesten ingen av de andre informantene som vis#isg,hgenom Leif. Han visste litt,

fordi han hadde vaert med pa & utforme sin IOP sammezl pappa og laerer Georg.

Torunn: Ja.... Vet du hva en individuell oppleeringspér for no’?



Leif: Nei...

Torunn: Det er en sdnn plan som...du har jo.... Dujbdrjelp p& gruppe to timer i uke, og
da skal det skrives en plan for deg, som sikkerhma og pappa far sendt hjem til
underskrift en gang i aret...

Leif:  Aja, sénn, ja!

Torunn: Hvor det star hva du skal veere med a gjere.

Leif:  Ja...

Torunn: Har du vaert med & lagt no’ mal for liksowatdu skal klar dette aret her...og....sant

no...

Leif:  Alts& han Georg, han kom....forrige gang sa konjem te oss og ordna.... Og da
tok'n og kom opp hit s&nn, og da tok ae og papp&egrg og gikk gjennom derre
oppgavan der...

Torunn: Ja?

Leif: ~ Som vi skull sje pa og prev a fa gjennomadet...

Torunn: Ja. Synes du det var all right at du vardnpé det?

Leif:  Da fikk vi liksom sann alternativer p& detkeavet, virka det liksom. Trur du vi greier
a komme gjennom det, eller det eller det, liksom....

Torunn: Ja? Synes du det var all right, at du filkkr med pa det sjal?

Leif:  Ja.... Egentlig, for hvis pappa hadd satt @ danskeligste med en gang uten & spar
mee, da....da blir det litt s&nn,....da blir det itj’ @&ldig artig & veer pa datagruppa

leell...

Dette matet mellom Leif, far og laerer Georg ga Mifig kunnskap om bade mal og
innhold i hans IOP. De diskuterte tydeligvis inrdtli undervisningen det
kommende skolearet, og Leif fikk komme med sine imger om hva han kunne
tenke seg at han ville mestre. Leif ser at detteHaen betydning for ham pa

datagruppa, eller dysleksigruppa, som den ogséskall

De andre informantene vet altsa ingen ting om mvED® betyr eller innebaerer. De
kienner med andre ord ikke til Oppleeringslovensrisfoner om at bade foreldre og
elever skal veere delaktige i planleggingen av opptgen for elever med spesielle
behov, og at det skal legges stor vekt pa deresSammsynligvis har de heller ikke
innsikt i hvilke mal leereren har satt, verken fadarvisninga som skjer ute pa gruppe
eller inne i klassen. Det er kanskje ikke sa raitle elevene er opptatt av dialog om
saker som gjelder deres skolefaglige utviklingstde aldri har erfart det og ikke vet
hva det innebeerer? Hvem vet, kanskje er ikke laereserlig klar over hva det dreier

seg om heller?



6.2 OPPSUMMERING OG DRGFTING
Denne illustrasjonen handler om elever med dysleksn har det til felles at de

sjelden eller aldri snakker med leererne sine omvaesken de har. Nar dette er
tilfellet, faller det naturlig a stille spgrsmatmh det er slik fordi det ikke er
ngdvendig, eller om det er fordi lsererne ikke ledt 8ytten av slike samtaler? Etter
som elevenes lzerere ikke er intervjuet, gir ikka mmdersgkelse direkte svar pa
hvorfor slike samtaler ikke er vanlige. | det faige gnsker jeg likevel & ha dette
spgrsmalet i tankene nar jeg ser informanteneguidgs av egen lese- og
skriveferdighet, dialogens meningsskapende funksiipasningen av undervisning

og ut-arbeidingen av individuelle oppleeringsplaner.

Kartleggingen av mine informanters lese- og reitshgsferdighet synliggjorde bade
felles trekk og forskjeller. Det som var fellesy @ alle utenom Per syntes lesinga
gikk sapass greit at de ikke gnsket en spesigdttilegging av leerestoffet, for
eksempel til praver. Lese-problemet som ble neanhwvedsakelig at de syntes de
leste litt seint, slik at lengre og vanskelige tek&unne fgles overveldende og lite
motiverende a ta fatt pa (Se kap.5). Det var gagekie samsvar mellom det elevene
fortalte om sin egen leseferdighet og de av-kodiagskene som kom fram etter
kartleggingen av leseferdighet (Se kap.3). Naggter motivasjonen for lesing, sa
var den liten hos alle. Per har de starste leskeaes etterfulgt av Leif og Kare.
Forskjellene kom tydeligst fram i diktaten, dereggmingen i antall feil var fra 2 til 10.
Det kom ogsa fram forskjellige synspunkter pa deitréve stil, men stort sett var det
samsvar mellom elevenes leseferdighet og deresltbtih friskriving. Nils og Jon
utgjer unntakene her. De har gode resultater pa 8@4&ten, men synes lite om

stilskriving.

Den kunnskapen om elevenes lese- og skriveferdjghetom forsker na sitter inne
med, har jeg tilegnet meg gjennom samtale og lgaithg). Det er grunn til & stille
spgrsmalet om det er mulig a sitte inne med sltklfkeinnskap uten jevnlige samtaler
og kartlegging av elevene? Etter mange ar som leejeg overbevist om at det ikke

er mulig. Teori og forskning om dialogens betydnimglerstreker det samme.



Bakhtin (1981 og 1986) mener at dialogen har enimgsskapende funksjon, der det i
matet mellom ulike stemmer skapes mening og nydelse. Hvis dette er sant, ligger
det i dialogen mellom leerer og elev muligheterddé dypere innsikt i egen vanske,
mestringspotensiale, mal for undervisningen og vasion for skolearbeid. Det er
derfor grunn til & undre seg over at mine inforneamsa liten grad har erfaringer med
slike dialoger. Det medfarer at de ikke far innsitens muligheter, og heller ikke i

dens begrensninger, og forstar heller ikke hvakdésavne.

Mine informanter gir alle inntrykk av at de trivesngdomsskolen. Leif forteller at
den viktigste grunnen til at han er der, er atateter han treffer vennene sine. A
tilhgre et fel-lesskap og ikke skille seg for myear vel kjente behov blant
ungdomsskoleelever. Det er kanskje ogsa en av gnantil at de ikke er opptatt av
den individuelle samtalen mellom leerer og elevidjane med Liv og Ola i dette
kapitlet gir et lite innblikk i dette. De defi-nerseg som en del av klassefellesskapet,

0g synes det er greit at leererne snakker til elesam gruppe, og ikke enkeltvis.

Likevel er det verdt & merke seg at alle informaater forngyd med det & vaere med
pa en liten gruppe i noen timer hver uke. Badedgdtva (se ovenfor) er ogsa tydelig
tilfreds med samtalene de hadde med sine spes#@jpgdr etter at de hadde fatt vite
at de har dysleksi. Dette kan tyde pa at de leesonelegger til rette for samtaler
med elevene nar ungdommene opplever at det falterliy, kan fa muligheter for &
bygge det Lavlie Schibbye omtaler som anerkjenneeldsjoner (Bae og Waastad
1992). Gjennom slike relasjoner blir det personfag@oldet mellom leerer og elev

styrket, og det legger grunnlaget for utviklinglegying.

De gode mgtene, eller de anerkjennende relasjanetiem laerer og elev er en av
forutset-ningene for a oppfylle ett av grunnskolbasrende prinsipp, som er at
undervisningen skal tilpasses den enkelte elevtel®eten utfordring det ikke er lett &
giennomfare, og den krever reflekterte og bevisstere som er opptatt av a ha bade
faglig kunnskap og personlig kjienn-skap til sinever. Forskning har vist at det er en
sammenheng mellom det & gi elevene tid og oppmetkey og leering (Hansen
1997). Mine informanter er tilfreds med at de kaere pa gruppe noen timer hver

uke. Der har lzereren mulighet for a gi elevene hi@ideg opp-merksomhet. Dette kan



veere med og legge grunnlaget for utbyttet av deeatnahene, der elevene er i klassen

sammen med sine klassekamerater.

En slik veksling mellom & vaere pa gruppe og i ldaser i pakt med elevenes gnsker
og ideene knyttet til den inkluderende skolen,détet er at lseringsmiljget skal
tilrettelegges ut fra rammen av klassens sosiélesfikap. En forutsetning for a
lykkes med bade tilpasning og inkludering, er iraititl god planlegging av

undervisningen, og et godt leerersamarbeid.

Slik planlegging kan veere kortsiktig. Det kan sgg|zres gjennom elevenes
ukeplaner. Den bgar ogsa veere mer langsiktig. Ofmdatoven (1999) krever en slik
langsiktig, malstyrt planlegging, i og med at @lever med rett til
spesialundervisning skal ha sin egen IOP. | deluddtende skolen bgr en slik plan
inneholde faglige mal, og dessuten mal for den peesonlige lseringsprosessen (Jfr
Innledning). Nar Per forteller om at han godt kanke seg a vaere med i
planleggingen av den undervisningen han far papmgrupg nar Leif forteller at han
hadde utbytte av & veere med og sette opp laeringemasin IOP, sa er dette i pakt

med Opplaeringslovens intensjoner.

At et slikt samarbeid innebaerer merarbeid for leexger det liten tvil om. Dette kan
veere en av arsakene til at bare Leif fortelleramt har veert med pa a utforme sin IOP.
Likevel, hvis laererne hadde vaert mer bevisste gékaplanlegging kunne gi positive
gevinster ogsa for dem som leerere, er det mulpgiatiteringen ville ha veert gjort
annerledes. For det fgrste gir den rom for & syjdieg leererens profesjonalitet
gjennom didaktisk kunnskap (Hiim og Hippe 1998)rb»eelever og foreldre. For det
andre kan den styrke bevisstgjaringen av den relteansker a fylle som leerer, ved &
se egne prioriteringer i lys av den lgererrollen gwesenteres i L97. For det tredje
kan en slik plan vaere med a sette opp "pilarenebfoen som skal bygges av laerer
og elev gjennom de didaktiske mgtene. Betydningesnaslik brobygging
understrekes i avsnittet om Didaktiske mgter. Biibygging er ngdvendig, dersom

malet skal nas om at elevene skal ha medansvagéar leering (Bjgrgen 1991).

Avslutningsvis kommer jeg na tilbake til spgrsméiatinnledningen til dette

hovedavsnittet, om hva som kan veere arsakendleaene sjelden snakker med



laererne om sine lese- og skrivevansker. Pa bakgrumefleksjonene ovenfor, vil jeg
konkludere med at arsaken i alle fall ikke kan vagréet ikke er ngdvendig. Jeg har
heller ikke tilstrekkelig grunnlag for & si at detfordi lzerere ikke har sett nytten av
slike samtaler, men jeg velger likevel a la detrspmdlet fortsatt "henge i lufta” -

som en utfordring for leserens egne refleksjoner.

| det kapitlet som na falger, forlater jeg dialogeallom to personer, og flytter
oppmerksom-heten mot det som skjer i samspilletomeleereren og elevene som
gruppe, for & vise hvor-dan dette kan pavirke nasfion og mestring hos den enkelte

elev.

/ DET DIDAKTISKE M@TET

7.1 ILLUSTRASJON
Heldigvis. De har opplevd det alle sammen. Mgted ohen gode laerer. For noen har

det veert flyktig og kortvarig, som da klassen tilsNhadde vikar de siste ukene de
gikk pa barne-skolen. For andre har det vaert nadvilsbver en lengre periode, enten
ved den gode, trygge barneskoleleereren til Leibtaysom hadde forstatt at et godt
klassemiljg ogsa kunne gi et godt laeringsmiljeereled Kares laerer i praktisk
prosjektarbeid som hadde forstatt at det gikk ptadlegge sammen med elevene sine
hva som skulle lages i timene. Beskrivelsene agaie mgtene er ofte levende og
fargerike. De lokker fram engasjementet i elevesiless noksa ngkterne uttalelser om
skolehverdagen. Samtidig - de fleste elevene jegmakket med, har dessverre ogsa
opplevd motstykket til det gode mgtet. De har rnfaatere som ikke bare gjar
hverdagen gra og fargelgs, men som ogsa tar fvareddysten til & tenke positivt og

til & hente ut det beste i seg selv. Slike mgter ggsa inntrykk. Nils brukte lang tid
pa a "fa ut av seg” hvordan det hadde veert & ruetzerer som bare kjefta, i alle ar

unntatt ett, pa barneskolen. For et langt, traomige. ..

Per, Liv, Kare og Leif gar pa to forskjellige skol€elles for dem er likevel at det er
klasse-styrer som underviser i bade norsk og samsfag. Per og Kére er ikke glad i
norskunder-visninga, mens Liv og Leif synes de@Kr Alle guttene uttaler at de
synes samfunnsfag er spennende. Alle synes desstudette faget er sapass greit at

de, til tross for sine lese-vansker, mener detlskizere mulig a8 oppna toppkarakterer



i faget ved optimal innsats fgr en prgve. Det jabined sa vel prosjektarbeid som
tavleundervisning eller formidlings-pedagogikk agkene de gar i. Likevel er den
beskrivelsen de gir av de mange mgtene med sis&-nog samfunnsfagslaerere, vidt
forskjellige, og det er disse mgtene som vil damgangspunkt for drgftingene i dette

kapitlet.

Per og Kare faler seg oversett og usynliggjortine ferere. Per tror rett og slett at
ikke leereren liker ham noe seerlig. Bade han og Kppdever at leererne har
"gullunger” i klassen. Yndlingselevene, som de datlem, er noen utvalgte elever
som til stadighet far laerernes positive oppmerksatroly bekreftelse. Kare mener at
mange elever i klassen hans blir provosert av i@rée lar de samme elevene fa lese
til stadighet. Kare hgrer selv til de elevene mgsleksi som kan tenke seg a lese hayt

i klassen pa linje med de andre, men det blir @dé av, for han blir ikke spurt.

Kare: Men...det er stort sett de samman som lzedtidale.

Torunn: Sier du det?

Kare: Ja...

Torunn: Er de sann frampa da, atte de...

Kare: Ja....hu gidde iti’ & spgr noen andre...hu bgyersde samman hele tida!
Torunn: Hm...

Kare: Det e stort sett jentan hu spar, da!

Torunn: Hm...det har du virkelig registrert, at detferskjell sdnn?

Kare: Mm...og sd i gymmen ogsa....synes a jentan egogénn...

Torunn: Hm...Blir du provosert av det, eller?

Kare: Nei...det er ganske mang av guttan i klassemlsior det, da...

En ting er falelsen av ikke & bli sett, likt ogdtitt, en annen ting er falelsen av ikke a
forsta eller strekke til, noe en lett kan opplevesheererne har det travelt. Bade Per
og Kare synes & ha det slik. De opplever at lzem@enes ikke har tid til & vente, slik

at de far tenkt seg om nar de stiller spgrsmalekaerlar de raskeste eller de flinkeste
fa svare med en gang. Deres pedagogiske praksisktimene viser ogsa at de mener
den mest effektive maten a overfare kunnskapdilaie pa, er a skrive tavla full av
faktastoff, som elevene sa skal skrive ned i bglsame— sa fort som mulig. |
samfunnsfag legges det mer vekt pa prosjektarbeitler elevene glade for, for det
betyr mer elevaktivitet. Samtidig forteller Pettidsrammene settes sa stramt at det
ikke er mulig & fordype seg i stoffet, selv om elee skulle bli engasjert eller spesielt

interessert i det de holder pa med. At de miswtelytil & fordype seq i leerestoffet



eller ser sa liten mening i bgkene fulle av notatete kaster dem etterpd, far laererne
kanskje aldri vite, for de tar seg ikke tid til @esre, eller de tar i alle fall ikke hensyn
til elevens meninger hvis de skulle bruse ut metrestrert kommentar. Det viktigste
er antagelig & rekke mest mulig, slik at ingen gk@ne si om dem at de ikke kom

giennom pensum nar skolearet er omme!

Historien Leif forteller om sin leerer Johanneserrannen. Leif gir tydelig uttrykk for
at han er i glad i klasseleereren sin. Han mendol@nnes virkelig bryr seg om dem.
Han har kallenavn pé alle elevene sine, og Leikali Ajax. Han vet antagelig at Leif
er ivrig fotballspiller pa fritida. Han tar klassered pa forskjellige turer, og har mye
spennende a fortelle i timene fordi ha er sa kuapskk. “Han kan alt om
2.verdenskrig”, sier Leif med stolthet i stemmeanHager artige oppgaver, og tar
hensyn til elevene med dysleksi ved at han lar e mindre hgyt enn de andre i
klassen. Han skryter av elevene nar de gjar deteihhadde nettopp fatt ros for god
muntlig innsats i samfunnsfagstimen. Samfunnsfatpevgsa det faget Leif virkelig
liker, og han kjemper for & beholde karakterendif \iser hvor godt han setter pris
pa Johannes ved rett og slett & bruke ham som @ drammelaereren. “Han er

sann som Johannes”, sier han.

Faren ved a sette to personlighetstyper opp mathdee, slik jeg har gjort det
overfor, er at begge blir stdende som karikatudet.bildet av personlighetene som
kommer fram, blir ikke noe balansert bilde, merdreén overdreven fremstilling der
spesielle sider ved personlig-heten blir fremhedeg, velger likevel a gjare dette,
fordi jeg mener det ofte er slik ikke bare ungdommeen ogsa vi mennesker generelt
opplever virkeligheten. Bade bevisst og ube-vissttrrer vi opp de mest
fremtredende sider ved personene vi mgter. Hvilker som blir forstarret, avhenger

av i hvilke sammenhenger vi mgter menneskene.

For & understreke at ungdommer virkelig er i st@riilveere nyanserte i sine
uttalelser om laererne sine, vil jeg til slutt i denllustrasjonen la Liv presentere sine
leerere. Svarene hun gir, er med pa & danne etailtiennes forskjellige mgter med
dem gjennom deres mate a legge opp undervisnir@gedepfem pafalgende sitatene
fra samtalen med henne er i utgangspunktet en &amgmenhengende dialog, som er
del opp i mindre deler. Sitatrekken innledes mespersmal om hva som er typisk for
det de gjor i de forskjellige fagene. Farst fainnblikk i samtalen om norsktimene.
Liv har fortalt at hun har hatt to norsklaerere pgdomsskolen som ofte har gitt
henne gode opplevelser i timene. Den ene er ng dittledret. | timene til



"nyleereren” lager elevene skuespill og synger, agfdrteller at "hu finn ofte pa no
sann der — sanne der ting...”
Torunn: ...og sa tenkte jeg at jeg kunne bare spgtlitte..hva som er typisk for de
forskjellige
timene...
Om det er noe som er typisk, og du har sagtditom norsk....og der gjgr dere mere
forskjellige ting na enn far?
LIV: JA...DET HADDE VI NAR VI HADD DEN ANDRE LARER'N OG...SA
BEGGE LZARERAN VAR VELDIG UNG, DA SOM
VI HADD....HU VART GRAVID, SA HU HAR MORSPERMISJON NO...SA
DET HAR ALLTID VAERT GANSKE ARTIG, FOR HU KAN DISKUTER OG
HAR....HU VAR LITT UNG, SA HU SKJZNNE MENINGAN VARRES
GANSKE ENKELT OG SANN....NAR DET GJELD SANN....RUSMIDLA OG
SANN....HU E ITI’SANN: NEL.....NEI...
Torunn: Nei....og det gjar at det er artigere a sreakied a?

Liv: Ja...

For det farste vektlegger Liv at begge norsklaerbmehar hatt pa ungdomsskolen
har veert unge. Hun mener at det er lett for enleargr a forsta elevenes synspunkter
pa aktuelle spgrsmal. Saerlig den ene av dem synawit elevene forstaelse.
Elevenemotiveredil a vaere delaktige, nar laereren ikke snakkerd hetet
pekefinger”, og de synes det er artigere a utede Nar ikke samtaleemnene er
tabubelagte med hensyn til & ha de rette meninggmeves diskusjonene mellom
laerer og elever som reelle og meningsfulle. Ndrig&kal uttale seg om de eldre (her

kalt "voksne”) lzererne, sa er hun i utgangspunktet skeptisk:

Torunn: Mm...ja, det skjgnner jeg! Men er det tyfiiskunge lserere? Kan "voksne” leerere

vaere sann?

Liv: Daem e sann....ja ---- na skal vi ha samme ...dem® laeringa liksom som var
far...

Torunn: Ja....

Liv: Sta pa tavla og skriv...

Med fa ord beskriver hun at eldre leerere gjgr éelttid har gjort, nemlig a
presentere egne fagkunnskaper ved a skrive dempamvla, slik at elevene kan
kopiere dem. Det ligger ikke mye opplevelse av gohmunikasjon eller et godt
mgate i dette sitatet. Heldigvis finnes det unntinbde eldre leererne ogsa. Liv viser
det nar hun svarer pa oppfalgingsspgrsmalet tifatage:

Torunn: Sier du det, ja? Sa det er ingen fornyelsele eldre leererne?

Liv: Jo vi har ei, bare ei gammel leerer, da...og Hikeom sann....hu va koselig, da...sa
hu gikk ut og liksom fortzelt eventyr og sann, da....
Torunn: Ja?

Liv: Det var ganske artig...



Jeg velger & se pa sitatet om eventyrfortellingen en illustrasjon pa at denne
laereren gnsket & gjgre noe hun mente elevene gileesere hyggelig, og at hun

ved sin lesing kanskje kunne bygge en bro fra ietetzene som kunne vaere med og
skape lysten til lzering. Det er nettopp motivadmmaering de to neste sitatene fra
samtalen med Liv ogsa handler om. Jeg mener deelstggfram som tydelige
eksempler pa hvordan leererens mate & kommunisdoeroglle lserestoffet til

elevene pa, kan pavirke bade motivasjon, mening sigt antagelig mestring og
leering. | det farste eksemplet er det en ung lsaer har fatt vite hva Liv tenker om

hennes undervisning, og Liv er ikke nadig nar homater henne.

Liv: S& ha vi ei lzerer pa...29 trur e da....ahh....h& taad altsa! Eneste hu gjer, er a...ja,
kjeem inn i timen og oppgava, oppgava.....
Torunn: Ja, sa det er ikke alle unge heller sor@#r

Liv: Hu hadd vi i samfunnsfag far, da, og det \@hyer time....ae sa det te a pa
konferansan at det va darlig undervisning, men...lnkersa skrev a 10 oppgava pa
tavla — "Gjer herran!” Ellers sa blir det my i lels Kanskje vi gjennomgar det til
sist, da, men det e jo et muntlig fag egentlig, da!

Torunn: Men...nesten aldri snakka om stoffet i tiffene

Liv: (Rister pa hodet).

Slik jeg ser det, sa opplever Liv at denne laeremener hardt skriftlig arbeid gjennom
opp-gavelgsning er det som er vesentlig for atezleskal lzere. Liv virker opprart
nar hun under-streker at samfunnsfag tross alt muatlig fag, og hun mener derfor
at det skal inneholde mer muntlig aktivitet enroppsummering og kontroll av
skriftlige oppgaver. Slik Liv frem-stiller denneteeens uttalelser, blir lekser en slags
straff for dem som ikke gjar nok arbeid i skoletideette sitatet illustrerer derfor at
elevene drives til intens elevaktivitet, men utedeopplever glede over eller
motivasjon for arbeidet. Men Liv kan fortelle omt deotsatte ogsa. Det siste sitatet
fra samtalen blir en slags hyllest til leereren sten gode forteller. Jeg legger merke
til at Liv her opplever at fortellingene viser \fer henne inn i fagstoffet, slik at hun

blir interessert i a leere mer:
Liv: Men han vi har no, kan jo hold foredrag forsago tima, vet du! Han e my ber, da!
Han e ung
han....
Torunn: Ja...
Liv: Liksom vise oss og...
Torunn: Ja...Sa dere li...det synes dere er OK, atdmakker mye, altsa?

Liv: Ja...Forteeler liksom litt &ssen det e, og....



Torunn: Mm... Da blir du interessert?

Liv: Ja...

Elevenes forskjellige utsagn i denne illustrasjoneser at det ikke bare er valg av
undervis-ningsmodell, men like mye leererens vegileg av & kommunisere med
elevene gjennom modellene, som avgjgr deres hajdniil skolearbeidet. | det
folgende er det nettopp kom-munikasjonen, eller"desbyggingen” som skjer
gjennom de didaktiske mgtene mellom leerer og edav star i sentrum for

drgftingen.

7.2 OPPSUMMERING OG DRGFTING
Den inkluderende skolen har som intensjon at digére individorienterte spesial-

pedagogiske tenkingen skal bevege seg mot en tasjaesorientert tilnaerming, der
fokus skal rettes mot tilrettelegging av leeringgaat elevene er en del av (Se
Innledning), med vekt pa samspillet mellom leereelmy, og mellom elevene i
klassen. Dette synet pa tilretteleg-ging danneéagannlaget for den kommende
drgftingen av de erfaringene mine infor-manter mgsleksi har med de didaktiske
matene mellom laerer og elev. Jeg vil ogsa belysedawn disse erfaringene pavirker
deres motivasjon, mestring og leeringsutbytte. Ddilivsatt fokus pa laererens
pedagogiske grunnsyn, leereren som "brobygger” ktiskee modeller og betydningen
av bade faglig og emosjonell stgtte i undervisrsitgasjonen. Det mine informanter
forteller, vil dessuten bli sett i lys av nyeredikining om undervisning i ung-
domsskolen (Nordahl og Sgrlie 1998, Thuen og B2B1Stemmeskifte- en rapport

om ungdomsskolen 1999).

Innholdet i de timene Per, Kare og delvis ogsafbiteller om, synes & veere lite i
trad med ideen om den inkluderende skolen. Delfertem at undervisningen er
tilpasset de raske elevene, bade nar det gjeldetligmog skriftlig aktivitet. Alle méa
gjere det samme, og det tas ikke hensyn til elmast spesielle behov, for eksempel
nar de far beskjed om & notere ned det leererevesKarst pa tavla. Det er liten
variasjon i det daglige arbeidet. Liv har prgvdguaentere mot denne formen for
aktivitet i et muntlig fag som samfunnsfag er, ué¢let har nyttet.



Resultatet av denne undervisningen, er at Per og #¢éer at laereren verken liker
eller forstar dem, fordi de blir vist liten oppmedimhet. De opplever stadig at de ikke
strekker til. De kaster gjerne de notatene leerdemes far dem til & skrive. De blir
provosert, og mister arbeidslysten. Det er viktignélerstreke at det Per, Kare og Liv
her forteller om, ikke er enkelte eksempler pa ticdehar opplevd i skolen, men det
er typiske trekk de har erfart hos noen av sinereeiPa bakgrunn av dette, vil jeg
stille spagrsmalet om hvilket pedagogiske grunndgsedleererne representerer, og om
den didaktiske tenkningen som ligger bak deres mgteng er forenlig med L97’s
helhetlige syn pa leering (Se kap. 2) og dens v&sjfor den inkluderende skolen.

Leerere som til stadighet favoriserer de flinkedtlassen, viser at de mangler respekt
for de andre elevene, og at det ikke er deresdildegom star i sentrum. At de ma
veere aktive i sitt skriftlige arbeid, er det vej@m tvil om, men elever som stadig méa
skrive avskrift star ikke fram som leerende subjBle.skriver og skriver, men
behgver ikke vise mer ansvar for sin egen leeringgss enn at de noterer ned det
leereren ber dem om. Med sine notater pa tavla $eweree skal skrive ned, har
laereren farst og fremst fokus pa resultatet avnigen, mens lseringsprosessen er
underordnet (Bjgrgen 1991). Det skjer ingen mgtelilom elevenes egen livsverden
av kunnskaper og skolens definerte laeringsstoftli ieereren ikke bruker tid pa a fa
tak i hva elevene egentlig tenker.

Den leereren som har slik undervisning som sin dagtate & omgas elever pa,
svikter vesentlige sider ved den humanistiske pegiagen, og dermed ogsa
verdigrunnlaget i L97, og det er derfor & hapeeat e lite representativ for norsk

skolehverdag.

Undersgkelsene til Nordahl og Sarlie (1998) visedigvis ogsa at mange elever
opplever & ha laerere som underviser pa en matesbdade variert, deltakende og
stgttende (Se kap. 1). En slik undervisning haydreng for elevenes evne til
konsentrasjon og opplevelse av skolearbeidet soning&ylt (Bru og Thuen i
Grepperud 2000). Samtidig sier nesten halv-panaimgdomsskoleelevene at de har
liten personlig kontakt med lzereren sin. 25 % fatdnan ikke bryr seg om dem, blant
annet fordi han sjelden snakker med dem. RappédeBarneombudet indikerer det

samme (Se Kap.1). Dette er alvorlig, seerlig hvisedelevene med spesielle vansker



som hgrer med blant dem som far liten oppmerksoniteter med dysleksi, har med
sine lese- og skrivevansker en hindringsfaktotdening. Hvis de ikke opplever a bli
mgatt pd en mate som gir dem motivasjon til inndas, fagvanskene deres bli starre
enn de i utgangspunktet hadde behgvd a bli. Sstoehpa det, er dette et alvorlig
samfunnsproblem, for de det ogsa kan ga ut oveotkke ungdommenes fremtidige
kompetanse i arbeidslivet.

For at ikke de negative sidene ved ungdomsskoledsruisning helt skal dominere
bildet, er det imidlertid viktig a rette oppmerksioaten ogsa mot den gruppen av
elever som har gode erfaringer i ungdomsskolenl] fiisse elevene kan fortelle noe

om hva som skal til for at skolehverdagen kan omsgesom meningsfull.

| min undersgkelse er det seerlig Leif, men ogsashiw far veere representantene for
a for-telle om de gode matene mellom lzerer og el®et er flere kjennetegn ved
disse matene. Elevene forteller ikke s mye omdamundervisningen blir
tilrettelagt for dem, men det er tydelig at deperget av mye muntlig aktivitet. Bade
Liv og Leif kan fortelle om engasjerte og kunnskéqesleerere som gjerne formidler
det de kan til elevene sine. Dette vekker elevamtesesse for faget. Liv forteller
dessuten om en norskleerer som ser meningen i gsanmtedllom lzerer og elever, og
der elevenes synspunkter ogsa blir vektlagt behgiridet er tydelig at det er
variasjon i timene til disse lsererne, fordi detdties om at laereren til Leif lager
artige oppgaver, og leereren til Liv ofte finnerfpéskjellige ting. | tillegg gir disse
lzererne gjennom sin undervisning, elevene fgledsest de bryr seg om dem, ved at
de gjar hyggelige ting sammen. Dette er tydelig®e {88 omsorg og innlevelse i
elevenes verden. Slike leeringsmgter er mer foremligd det helhetlige
laeringsbegrepet (Bjgrgen 1991), der bade motivasjdrativ, skapende krefter og

selvstendighet inngér i definisjonen (Se kap.2).

Det er lettere & forene disse synspunktene freeatemed malene for den
inkluderende skolen, der alle elever skal opplebé Egtt ut fra de forutsetningene
de har. Tiller (1995) betegner det gode didaktisigtet som mgtet mellom elevenes
erfaringer og skolens defi-nerte kunnskaper. Detlas at ny erkjennelse hos elevene
oppstar i dialog med engasjerte, profilerte leesera star for noe og kan utfordre
elevene (Arneberg og Overland 2001). Bade Liv oifj foeteller om mater som gir

elevene lyst til & engasjere seg og arbeide. Damkeliske kunnskapen som ligger til



grunn for disse mgtene, har elevmedvirkning somildig side av den pedagogiske
tilretteleggingen, i og med at laererne viser baspekt og omsorg for dem og er
opptatt av a fremme elevenes eget engasjementagjentuntlig aktivitet, spennende
oppgaver og ekskursjoner.

Selv om laererne er opptatt av elevaktiv leering, iliestrasjonene Liv og Leif tegner
likevel lite om hvor bevisste deres lserere erhédd til at elevene skal ha medansvar
for sin egen leering (Bjgrgen 1991). Samtidig mgegrat den holdningen leererne til
Liv og Leif har til elever og undervisning, burdesxe et meget godt utgangspunkt for
a kunne lykkes i forhold til malet om at elevenadyis skal fa mer ansvar for sin

egen leeringsprosess (L97, s.75).

Bjgrgen (1991) mener at en forutsetning for atsttat skje, ma veere at
undervisningen i utgangspunktet er tilpasset elesemodenhet og at elevene ma ha
motivasjon og forvent-ninger om & lykkes. Liv ogfisier ikke s& mye om tilpasning
av undervisningen, men Leifs forventning om en nmeged karakter i samfunnsfag
og engelsk muntlig tyder pa at den er god nokoogeintningen om a lykkes likesa.
Faglig motivasjon er det heller ikke noe & utspéteverken hos Liv eller Leif. Det
matte derfor veere en spennende utfordring & ohsemvelervisningen i klasser der
elevene er sa positivt innstilt som det Liv og Lfeifteller om, for & finne ut mer om
hvor opptatt leererne er av a stimulere eleveréttl ansvar for egen laering, slik
Bjargen beskriver det (Se kap. 2). | dette begrbgger nemlig mange av malene for
den norske grunnskolen gjemt: Kunnskap om egerplasess, om bruk av kilder,
om samarbeid, om mal for leering, om framfgringesultatet av laeringsarbeidet,
kontroll av egen arbeidsinnsats, motivasjon og ldéthet og selvtillit og personlig
trygghet (Bjgrgen 1991).

| de siste illustrasjonene, som blir presentedsta kapittel, vil det bli gitt
beskrivelser av hvordan mine informanter har effartkjellige sider ved de
didaktiske mgtene mellom leerer og elev. Disse beskene vil danne grunnlag for
draftinger rettet mot leeringsmal, motivasjon, digderspektivet, medansvar for
leeringen, tilpasning av undervisning og elevené&giager med stgtte og veiledning i
leeringsprosessen, med det formal a fa bedre innisikiken undervisning som kan

veere tjenlig for elever med dysleksi i ungdomsskole



8 PA SKATTEJAKT ETTER LZAERING

8.1 INNLEDNING
Skattejakt. Det smaker spenning, gull og diamasnesrdet! Selv har jeg aldri veert

pa en ekte skattejakt. Jeg har aldri statt melagtekart i hAnda over sydhavsgya
med de kjente skatte-kartsymbolene pa: gy, steinpalmer - og det bergmte
krysset, der skatten skal ligge. Jeg har helleg ik&tt sekken full av niste til skattejakt
med meg. Jeg har aldri opplevd at noen har smuarhtpakka som er sa
livsngdvendig nar motbakkene kommer, og heten tagpéor krefter. Dermed har
jeg heller aldri opplevd den berusende falelsen antagelig kommer nar det siste
spadetaket, etter mye strev og mgye, treffer kikkat, og gullet og diamantene
venter. Jeg er forresten sveert darlig til & lese kdvis jeg skulle ha hatt sjansen til &
na malet om a finne skatten, matte jeg nok hatkistra hjelp. Kanskje jeg kunne

hatt med en kart-leser? Jeg er sikker pa at dethal hjulpet.

Skattejakt. Jeg har lyst til & ga pa skattejakovarfart betydning. Jeg har lyst til &
finne veien til skolens "gull”! Det kjennes inspiemde a se pa laering og utvikling
som det "gullet” vi haper at elevene skal finnenBe lille illustrasjonen om
skattejakten er skrevet for a gi tanken og fantastdgft til refleksjonen om hva som

farer til dette "gullet”.

For det farste ma elevene ha gnske om, eller nejtimdor & ga pa skattejakt. De ma
ha lyst til & laere. Hvis det skal skje, ma de viebaeover hva som er malet. De ma jo
vite hva de skal lete etter! Ikke alle elever harsdmme forutsetninger for & na
malene. som leereplanen har satt, og noen vil deefdrehov for hjelp og statte
underveis. Det kan til og med veere at ikke alld kka etter den samme “skatten”!
Elevenes leeringsmal ma tilpasses de leeringsfotnirger de har. Det er dessuten fa

2 n

som liker & ga pa "skattejakt” alene, i hvert fak de er pa leiting etter leering. Det er
lettere & opprettholde motivasjonen for & na lasrimjene dersom de har statte og

veiledning av noen som har bedre kompetanse il8sang” enn det de sjgl har!

Jeg synes det er flott & tenke meg jakten pa lasongjakten etter gull. Rikdom er,

slik jeg ser det, mer enn penger. Den som tilegagrkunnskap, blir rik. Han har



funnet skatten — funnet skolens "gull”! De pafglderillustrasjonene i dette kapitlet
vil synliggjgre mine informanters erfaringer me&étejakten”, og hvordan de i
stgrre eller mindre grad har lyktes i & finne "gtill Hver illustrasjon har sitt eget
tema, som blir presentert gjennom det en- og aetiffeller to informanter, har erfart
i skolen. lllustrasjonene er skrevet for a belym@mmenhengen mellom enkeltelevenes
lese- og skriveferdighet og det utbyttet de oppléviea av undervisningen. De er he
hentet bade fra fellestimene sammen med klasseina aig tilrettelagte
gruppetimene. Oppmerksomheten i drgftingene astitisjonene vil veere rettet mot
laeringsmal, motivasjon, dialogperspektivet, medan$r leeringen, tilpasning av
undervisning og elevenes erfaringer med stgtteedlgdning i laeringsprosessen.
Informantene vil sta fram i samme rekkefglge sdwmgittel 4, og det er derfor Leif
og Ola som er hovedpersonene i den farste illjstran.

8.1.1 lllustrasjon 1 "...han e’ veldig flink te a fdar...”
Det er Johannes, leerer i samfunnsfag og engelskfa@odet gode skussmalet som

over-skriften forteller om, og det er nettopp damdren som er opptatt av a forklare
og tilrettelegge leerestoffet det settes fokus gi@nine illustrasjonen. Leif har allerede
uttalt seg om Johannes i kapittel 5. | det did&ktimatet mellom laerer og elev blir
han presentert som den gode "bro-byggeren”. Jolsaemepptatt av savel den
menneskelige som den faglige siden ved dette nsatet,har laering som mal.

Bade Ola og Leif har stor nytte av & ha en lzerat digse kvalifikasjonene. | fglge
Leif er guttene ganske jevnbyrdige, faglig setly en de strever og lykkes pa litt
forskjellige omrader. Selv om de begge har dys]e¥siror Ola at arsaken til hans
lese- og skrivevansker skyldes at han hgrte sv@ditdle farste levearene sine. Leif
har ingen spesiell forklaring pa sine vansker. &dteif som strever mest med lesing,
og han har tydelige fonologiske vansker (Se take), 3). Leif er ikke glad i
leksearbeid, s& han satser primeert pa a gjgreildeb innsats pa skolen for &
lykkes. Han gir opp leksene nesten fgr han hardgyis lesemengden blir for stor.
Ola er ikke sa markert i sine uttalelser. Han mele¢meste gar ganske greit na, i

forhold til hva det gjorde far, med tanke pa lesing

Det spesielle med forholdet mellom leerer Johannei§pog Ola, er hvordan Johannes

gjien-nom sin undervisning motiverer guttene tiagse for & bli dyktige i samfunnsfag



og engelsk. Den illustrasjonen som na falger, ggpir hvordan disse matene

mellom lzerer og elever engasjerer Ola til innsakolefaglige aktiviteter.

Ola: Han.... Han e’ jo sann....eldre... 50, men han &gldlig bra lzerer, da....
Torunn: Er han det, ja? Hva er det som gjar'n til lera leerer?

Ola:  Nei...Han e’ bare sann... eller han e’ sann...hameddig flink te a liksom & forklar
0g...han e’ sann samfunnsfagleerer, da....kan veldigogsA.... Mang gang sa e’n
ganske artig og sann...

Torunn: Sier du det og, ja? ...Ja? Lager han artigpgaver?

Ola: Ja — det kan godt hend, men.... Han fortellédigemy sdnne rare historia og masse
sann....

Som han har opplevd nar...ogsa...han kjenner joetltiu, sa hver gang han si at

han kjenne

no’n, sa...”bombe” sier vi bare, sann...

Det er ikke vanskelig a skjgnne at Ola setter pdizereren sin, for han har mye godt
a si om ham. Til tross for at han er en "eldre” maa 50 ar, s& mener Ola han er en
kunnskapsrik samfunnsfagleerer som er flink til kifre. | tillegg er han artig. Ola
utdyper hva han mener med det, nar han sier ahdekdorteller mange rare historier
om det han selv har opplevd. Han er med andre engbplig, ved at han inviterer
elevene inn i sine livserfaringer som trener initkatt. Leif forteller ogsa at Johannes
er en faglig dyktig leerer som er flink til & forkéaleerestoffet, og som star pa for at
elevene skal forsta det. Han forklarer det desspdeen slik mate at det han forteller

fester seg i hukommelsen:
Leif: ...hvis det var nokka ikke @ skjant helt, dabas@ spurt & han om han kunna
forklar det, sa forklarer han det, hele greier'ikdom....
Torunn Ja...
Leif:  Da harn gidd dee hele sammendraget av hdlstém, liksom du ikke spgr om’n kan
gjer det da, sa gjern det...

Torunn: Ja, og da er det lett & huske det da, hais forteller det?

Leif: Ja.
Torunn: Ja, for han forteller det interessant, bks?
Leif: Mm. ........

Johannes’ evne til kommunikasjon med elevene agiftling av leerestoffet, far
konse-kvenser for den innsatsen Leif gnsker & letagene engelsk og samfunnsfag.
Leif forteller nedenfor at han satser mye pa a lhsine to gode karakterer i

samfunnsfag og i engelsk muntlig, selv om det ikkea lett:
Leif:  /E ska..... Vi har engelsk muntlig/skriftlig, Isdr vi ...... samfunnfag....det eneste det

vi har'n Johannes i no...



Torunn: Ja..

Leif:  /E harvorre pai4ito av tingern, men a8 pa andren — a ska ga opp pa 4 pa
deti ar, altsa! Det e’ muntlig pa engelsk...

Torunn: Er det 4 du vil i muntlig?

Leif: /E har 3 i muntlig, men & ska ha 4!

Torunn: Ja... Pragver du & veere mer aktiv, da?

Leif:  Ja, @ har jo sagt ganske mykji mer no enrge har sagt mykji mer no enn ka & gjor
i hele.....hele.... halvaret i fjor....

Torunn: Ja...

Leif:  Sa har a jo fram te sommerferien pd mee no 4....

Leif prever & veere aktiv i timene i engelsk foddkérakteren fire, selv om han mener
det ikke blir lett dette skolearet. Han satser p&kolde fem i samfunnsfag ogsa, og

han far god tilbakemelding pa innsatsen han gjar:
Torunn: Er det lenge siden du fikk no’ ros pa skae leereren din?
Leif:  Nei. | gar.
Torunn: Sier du det? Hva fikk du skryt for da?
Leif: ~ Mmm.... For at @ svart s& my pa spgrsmal i sangfagen...
Torunn: Bra... Og det likt'n?

Leif: Ja...
Torunn: Og det er i Johannes sine timer?
Leif: Yes...

| fjor fikk Leif tre femmere i boka si, og det beliye mye for ham. Den ene femmeren

var i samfunnsfag, og den andre var i kroppsgving.
Torunn: Det er viktig & ha noen fag man er god/hes du det?
Leif:  Ja....
Torunn: Ja?
Leif: Hadd det itj’ veert fordi e hadd deem to, meifemmeran i boka mi....
Torunn: Ja?
Leif: / ha ....gidd opp skolen, altsa....
Torunn: Ja....
Leif: Det e eneste det som a har hadd lyst taplik....
Torunn: Ja....
Leif:  Men s8, nar a veit at & har bra karaktert, @8 e & ngdt te ogsa jobb hardt for &

hold den brae karakteren og...

Sitatene fra Ola og Leif viser at Ola lar seg metevog begeistre av Johannes sin
under-visning, og Leif skjerper sine faglige méksEmplene ovenfor er tatt med for &



peke pa at leererens mate a tilrettelegge leerestaffrommunisere med elevene pa,
faktisk kan med-virke til at fag, som i utgangsptatler vanskelige, blir artige. Nar
elevene er motiverte fordi faget oppleves positivisjansen for & erfare mestring

ogsa betydelig starre enn den ville veert for unestvelever.

8.1.2 Oppsummering og drgfting
| kapittel 6 og 7 er det dialogen mellom leerer t&y esom star i fokus, og denne

illustrasjonen er en slags oppfelgning av de tedéende kapitlene. Leerer Johannes
legger vekt pa den gode dialogen, bade pa detmaysmg pa det faglige plan, og ny
mening blir skapt (Bakhtin 1981 og 1986). Joharmgger anerkjennende relasjoner
(Bae og Waastad 1992) mellom leerer og elev, ogelegginnlaget for det gode,
didaktiske mgtet.

Johannes er i det hele tatt, slik Ola og Leif freles det, opptatt av dialogen i
undervis-ningen. Det spraklige samspillet far gtaggende betydning for
meningsskaping, ny for-staelse og utvikling for geguttene, og antagelig ogsa for
andre elever i klassen deres. Slik vektlegging sanes bade med Bakhtins tanker om
at det i mgtet mellom ulike stemmer skapes ny nieoapforstaelse, og med
Vygotskys teori om utviklingen av menneskets hgyeeatale funksjoner (Vygotsky
1978). Det er dessuten i samsvar med synet padaelid7, der leering ses pa som en
individuell, sosial og kulturell aktivitet.

Det er interessant a fglge Vygotskys teori om livijen av de hgyere mentale
funksjoner nettopp for elever med dysleksi (Se Xpjlevenes fonologiske svikt er
en del av deres biologiske arv, og dette kan gi darlige lese- og skrivevansker.
Det blir derfor sveert viktig a legge leeringsmiljgiétette for at de hgyere mentale
prosessene kan styrkes pa best mulig mate til foosfisse vanskene. Vygotsky
(1978) er opptatt av at spraket er det viktigstengtaget for at mennesket etter hvert
skal kunne kontrollere sin egen kognisjon, og atréesutviklingen gjennom spraket
nettopp skjer i interaksjon med andre. For eleved uhysleksi blir denne
interaksjonen spesielt viktig. Fordi lesing og gkrg ofte er prosesser som gar tungt
for dem, kan den laeringen som skjer giennom mudthépg pa et vis kompen-sere
for lese- og skrivevanskene. Dialogen gir mulighéte & forklare vanskelige ord i

teksten, slik at det blir lettere & forsta og hudkede senere skal lese.



Gjennomgangen av leerestoffet kan dessuten fungereen slags stillasbygging
(Wood, Bruner og Ross 1976). Johannes sin undéngi&an ses pa som et kognitivt
reisverk som elevene kan stgtte seg pa i laeringspsen. For at dette reisverket skal
tiene sin hensikt, er det viktig at leereren etterhtrekker seg tilbake, slik at elevene
ogsa kan fa erfaring med a kunne arbeide pa egah Bysthe (1995) mener at det er
vanskelig & bruke stillasbegrepet om laererstyremvigning i samlet klasse, fordi alle
elevene sjelden er pa samme niva i sin utviklingeg®ygotsky 1978). Til dette kan
jeg bare delvis si meg enig. Mye av det leere-stafievene skal presenteres for
trenger gjennomgang, mest for & gi elevene inmgjknotivasjon til & arbeide
selvstendig, og det er ikke ngdvendigvis vanskeligrsta i samlet klasse. De aller
fleste elevene i klassen vil derfor ha nytte a@ éidt gjennomgatt pa denne maten.
Slike gjennomgaelser styrker dessuten klassefklges, og kan danne grunnlaget for

samtaler elevene imellom nar de senere skal arlsaitienen pa grupper.

Den viktigste grunnen til & veere oppmerksom padiods sin mate a undervise pa, er
likevel at hans vektlegging av bade de sosiale sgonelle og faglige sidene ved
leeringsprosessen gjgr at mine informanter med kisisbéir motivert til innsats for
skolearbeidet. Nar forskning dessuten viser aedesammenheng mellom elevenes
relasjoner til leererne og deres motiva-sjon fole&deid (Nordahl og Sarlie 1998),
gir dette enda stgrre grunn til & vaer oppmerk-sarighannes sitt forhold til elever

og undervisning, bade for elevene med dysleksieogrdire elevene i klassen.

| avsnittet som fglger, er det motstykket til Jam@sm sin mate & undervise pa som blir
presen-tert. Det er Per som er hovedinformantehuttrasjonen. Budskapet han
formidler handler om at hans jakt etter leering ikpleves som jakt etter "gull”. |
stedet vil historien vise hvordan Per opplevem taotivasjon og mening i
tilrettelagte laeringsaktiviteter. For & kunne totigefinne meningen i Pers uttalelser
pa best mulig mate, kan det farst vaere nyttig &oppnere hvem Per er og hva han

star for.

8.1.3 lllustrasjon 2 "Og sa...paelmer vi boka etterpd, satiiavi no bruk
for det...”

Per er allerede introdusert som en gutt med mantgeesser (Kap. 4), bade i

praktiske og teoretiske fag. Han har ogsa dysksdsi gir ham betydelige lese- og



skrivevansker, men lar seg ikke hindre av det. Wans har i stedet gjort ham kreativ
med tanke pa sin egen leere-prosess. For a tilegnleesestoffet, leser han blant annet
sammendragene i leerebgkene for & fa med seg hoveldiiet i lengre tekster, og han
prgver & komme med pa gruppe med de som er flird@reham selv i prosjektarbeid

fordi det virker skjerpende pa hans egen innsats.

Per viser dessuten at han har meninger om mellomes&elig samspill nar han
forteller om hvordan leereren forskjellsbehandlervehe (Kap. 7). At han har innsikt i
dette temaet, kommer ogsa fram nar han reflekterer oppfarselen til sin beste
venn, som oppfarer seg sa underlig. Han sier omereat han "e’ sa sky” og sjenert

at "hvis’n far en hundrelapp, sa si itj'n karaktetgan fa pa en prgve, nei!”

Det er ogsa samspillet mellom laerer og elev somtgangspunktet for illustrasjonen
som na skal fortelles: Per lar seg opprare badmankar han har i matematikk og av
klassefor-standerens mate a undervise pa i norskénBegge leererne har som mal
for sine timer at elevene skal skrive avskrift @ dererne noterer pa tavlia. Om

matematikklaereren forteller Per at det gar sadbimgen rekker a skrive det ferdig:
Per: ....for eksempel....vi har vikar i matten....
Torunn: Ja....
Per: Han tar sann....ting mun....med en gang, sa....nan.tdr itj’ for eksempel

eksempel....

Torunn: Nei...og det er ikke sd bra....
Per: Nei....for at vi skjgnne itj’ no....han tar....skoipp ei hel tavle pa....no'n sekund....
Torunn: Oi....

Per: Og da edetingen ..... ingen som forstar....

Leereren tar ingen muntlige eksempler far han skriwg Per konkluderer i dette
sitatet med at det ikke er noen som forstar degrizarskriver, fordi det gar sa fort
unna. Det samme skjer i norsktimene, med en araaesr| Laereren skriver stygt og

fort, og elevene skal skrive det lsereren ber dem om
Torunn: ...men...hva er typisk for norsktimene...er detsjgktarbeid, eller er det andre ting
som er typisk for norsktimene dine?
Per: Nei, det e skriving....
Torunn: Ja....
Per: Og han skriv sa stygt...

Torunn: Ja....



Per: Han skriv styggar enn mee....

Torunn: Ja...men ...ma dere skrive og, da eller?

Per: Ja...

Torunn: Og sa skriv han pa tavla farst?

Per: Mm....ja, han skriv etter hvert....han skriv medpesfart, og sa skriv'n stygt...og
det e ikke sa lett & forsta...

Torunn: Er det meninga at dere skal skrive nedhdet sier, eller?

Per: Ja....

Torunn: Ja...Og...ma dere lese mye i norsken og s&m, d

Per: Nei....det e mest skriving....

Torunn: Ja....

Per:  Ved & sla opp i boka, og sa skriv han, ogks#& vi ned det,....

Torunn: Ja....

Per:  Og sa...peelmer vi boka etterpa, sa har itj’ @ibruk for det....

Torunn: Sa du synes ikke norsken er noe artig....

At Per opplever dette som meningslgst, er tydelan "paelmer ” boka etterpa, fordi
han ikke synes han har noe bruk for det han skrivara understreke at slike
erfaringer som Per har gjort seg ogsa kan utlgsaaene reaksjonene hos andre
elever, far Kare ogsa fortelle en lignende histénesine norsktimer:
Torunn: Ja...mm....Hvis jeg skal spgr deg om hva sdypisk for en norsktime...er det noe
som er
typisk?
Kare: Sitt og jobb med & skriv av tavia!
Torunn :Sier du det?
Kare: Ja...Skriv av tavla...
Torunn: Skriver hu pa tavla, og dere ma skriv i emd?
Kare: Ja...
Torunn: Er det stort sett det som skjer i hver ktirse?
Kare: Ja...Og sa sier a at vi skal bare begynn odpjaid...jobber vi...
Torunn: Ikke no diskusjoner?
Kare: Nei...
Torunn: Ikke no....
Kare: Nei. Skriv av tavla, eller sitt og jobbe mmgpgava...det e det eneste vi gjar... lees
kanskije litt fra boka...

| likhet med Per, synes Kare slik undervisninghgim lite. Han kunne godte tenke
seg a "...gjar litt mer artige ting enn bare sitkéisav tavla...”. De har med andre

ord liten glede av det de ma skrive, og det er ikieskelig a forsta at dette er timer



elevene mistrives i. Per har uttrykt klart at hattskke liker de timene der klassen
skriver avskrift av det leereren skriver pa tavliamtl prgver forstar han at han kan

ha en viss nytte av notatene - hvis han da ikkégmima” dem:
Torunn: Ja...Skriver du notater til prgver og sann, di, eller er det litt opp og ned?
Per: Ja, litt opp og ned, ja...og sa bruker z a leeded det & har skreve far...han Georg
far oss til & skriv veldig my fer, da...
Torunn: Og det leser du pa?
Per:  Ja, hvis e finn boka, sa...
Torunn: (latter)

Per: ...for ofte paelmer e a for z....

"Aldri sa galt at det ikke er godt for noe”, er avsluttende kommentar som synes a
passe godt etter denne illustrasjonen. Deler avedatierede presentert i kapittel 5, i
avsnittet om faktorer som pavirker leseforstael&mr.er det Pers metakognitive
bevissthet , motivasjon og malorienterig som bdityt, som en konsekvens av de
leeringssituasjonene laereren Georg legger til fettd det avsnittet som na falger, vil
oppmerksomheten bli rettet mot det leeringssynet s@yger de delene av

undervisningen Per og Kare beskriver.

8.1.4 Oppsummering og drgfting

VI KJENNER ALLEREDE TIL HVORDAN PER OG KARE OPPLEVER
UNDERVISNINGEN SOM ER BESKREVET OVEN-FOR, OG AT
ERFARINGENE DE HAR GJORT, IKKE ER POSITIVE. ARSAKEN TIL AT
JEG LIKEVEL NOK EN GANG VELGER A SETTE S@KELYSET PA DET
GUTTENE FORTELLER, ER DET FAKTUM AT MANGE ELEVER |
UNGDOMS-SKOLEN NETTOPP OPPLEVER UNDERVISNINGA SOM
LAERERSTYRT, LITE DELTAKENDE OG MED LITEN VARIASJON
(NORDAHL 1998). RAPPORTEN FRA BARNEOMBUDET FORTELLER
DESSUTEN AT ELEVER | UNGDOMSSKOLEN SYNES UNDERVISNINGA
ER MONOLOGISK OG KJEDELIG. DE @NSKER MER VARIASJON OG
ELEVAKTIVITET, OG AT DET B@R KUNNE GIS OPPGAVER AV ULIK
VANSKEGRAD. DESSUTEN MENER DE OGSA AT DET ER FA LAERERE |
DAGENS SKOLE SOM @NSKER EN APEN OG FORDOMSFRI DRGFTING
MED SINE ELEVER OM UNDERVISNINGEN. DE OPPLEVER DERFOR
AVMAKTSF@LELSE | FORHOLD TIL DET A IKKE BLI HORT (SE KAP.1).
DISSE FORSK-NINGSRESULTATENE GIR GRUNNLAG FOR A SE PA HVA
SOM EGENTLIG SKJER | KLASSEROM DER ELEVENE FAR NEGATIVE
SKOLEERFARINGER, MED DET HAP AT LZERERE | NESTE OMGANG
SKAL VELGE A LEGGE OM SIN UNDERVISNINGSPRAKSIS, SLIK AT
ELEVENES @NSKER | STORRE GRAD KAN BLI HZRT.

DET ER IKKE DET HELHETLIGE, MEN DET AMPUTERTE
LARINGSBEGREPET SOM PREGER DE UNDERVISNINGS-
SEKVENSENE PER OG KARE BESKRIVER. VED A FA ELEVENE TIL A



SKRIVE NED DET LAEREREN MENER DET ER VIKTIG AT DE SKAL
LARE, HAPER HAN ANTAGELIG A OPPNA LZAERING HOS ELEVENE,
ELLER EN RELATIVT VARIG MODIFIKASJON AV OPPLEVELSE OG
ATFERD SOM FZLGE AV TIDLIGERE ERFARING (RZRVIK 1976).
ELEVENE FRAMSTAR | DENNE SAMMENHENGEN IKKE SOM ET
LARENDE SUBJEKT, MEN HELLER SOM ET OBJEKT FOR LARERENS
UNDERVISNING. LERERENS HBYE TEMPO OG UTYDELIGE SKRIFT
FORTELLER OM EN UNDERVISNING DER ELEVENE MA TILPASSE SEG
LAREREN, HELLER ENN DET SOM ER MALET | NORSK GRUNNSKOLE,
OM AT UNDERVISNINGEN SKAL TILPASSES DEN ENKELTE ELEV. DET
ER INGEN DIFFERENSIERING | DENNE UNDER-
VISNINGSSITUASJONEN. ALLE MA SKRIVE NED DET SAMME, ENTEN
DE SKRIVER FORT ELLER SAKTE. NAR LZAEREREN SKRIVER SA FORT
AT ELEVENE SAVIDT GREIER A F@LGE MED, ER MULIGHETENE FOR
UFERDIGE AVSKRIFTSARBEIDER OG UREFLEKTERT MEKANISK
ARBEID ABSOLUTT TIL STEDE.

BADE MATEMATIKKLZAREREN OG NORSKLAREREN HAR
AVGRENSEDE MAL FOR HVA LARINGSAKTIVITETEN SKAL
INNEHOLDE. MALET ER A OPPLEVE LARING VED A SKRIVE NED DET
LAEREREN F@RST SKRIVER PA TAVLA. DETTE ER FORENLIG MED
MALORIENTERINGEN TIL DEN NATURVITENSKAPELIG ORIENTERTE
DIDAKTIKKEN (TYLER 1950), DER LAEREREN STYRER HVA ELEVEN
SKAL LZARE, OG DER HAN | TILLEGG HAR MULIGHET FOR A KONTROL-
LERE HVA ELEVENE HAR LZERT GJENNOM MUNTLIGE ELLER
SKRIFTLIGE PR@VER. EN SLIK DIDAKTISK MODELL KAN VZARE NYTTIG
A BRUKE, SARLIG HVIS DEN ANVENDES PA EN MATE SOM GIR
ELEVENE MULIGHET FOR A MESTRE. LEREREN MA BARE V/AERE
OPPMERKSOM PA HVILKE BEGRENSNINGER DENNE MODELLEN HAR |
FORHOLD TIL ELEVENES LAERINGSPROSESS (SE KAP.2). ELEVER MED
SPESIELLE VANSKER, FOR EKSEMPEL DYSLEKSI, VIL KUNNE
OPPLEVE MANGE NEDERLAG NAR DENNE METODEN BRUKES
GJENNOM FOR EKSEMPEL DIKTATER OG GLOSEPR@VER, DERSOM
IKKE DISSE PR@VENE ER SPESIELT TILRETTELAGTE FOR DE
ENKELTE ELEVENES BEHOV OG FAGLIGE FUNKSJONSNIVA.

LARERE SOM VELGER DENNE MATEN A UNDERVISE PA, BOR
DERFOR V/ZARE SPESIELT OPPMERKSOM PA DEN TILBAKEMELDINGEN
ELEVENE GIR | FORHOLD TIL UNDERVISNINGENS TEMPO, INNHOLD
OG MAL, SLIK AT HAN KAN FAVNE SA STOR DEL AV KLASSEN SOM
MULIG NAR HAN SKAL TILRETTELEGGE LARESTOFFET. DENNE OPP-
MERKSOMHETEN ER VIKTIG FOR ALLE KLASSENS ELEVER, MEN |
SZRLIG GRAD FOR DE ELEVENE SOM AV EN ELLER ANNEN GRUNN
HAR VANSKER MED LESE- OG SKRIVEPROSESSEN, SLIK MINE
INFORMANTER HAR. DET KAN SYNES SOM OM LARERNE TIL PER OG
KARE IKKE HAR LAGT VEKT PA DENNE DIALOGEN MELLOM LARER OG
ELEVER, OG DA BLIR KONSEKVENSENE LETT AT ELEVENE FAR
NEGATIVE HOLDNINGER BADE TIL FAGET OG TIL INNSATS FOR A
LAERE.



GJENNOM DE TO ILLUSTRASJONENE SOM TIL NA ER PRESENTERT |
DETTE KAPITLET, ER DET LARERROLLEN SOM HAR STATT |
SENTRUM. | DEN NESTE ILLUSTRASJONEN VIL FOKUS FLYTTES MOT
DE LARINGSERFARINGENE NILS GJYR GJENNOM ET GODT
TILRETTELAGT PROSJEKTARBEID.

8.1.5 lllustrasjon 3 "...hu kjaam og hjaelpe oss med smae ord...”
Undersgkelsene til Thuen og Bru (1999) og Nordghbarlie (1998) understreker at

ung-domsskoleelever gnsker & ha medbestemmelsei@gaktive i sin egen
leeringsprosess. Mine informanter forteller det s&nihden sammenheng vil jeg vise
til Nils sin fortelling om et prosjektarbeid hanrhaert med pa. Om ham har vi
tidligere hart at han er en rolig gutt som trivesligpd ungdomsskolen. Resultatene
fra kartlegging av lese- og skriveferdighet er bausende bra, men Nils forteller
samtidig at han strever med de fleste skolefagéneng-domsskolen. Han trives godt
i gruppetimene, og kunne godt ha tenkt seq fléke simer neste skolear hvis han
selv fikk velge. | denne illustrasjonen er det figlat Nils ogsa trives med

prosjektarbeid:

Nils snakker med entusiasme om det prosjektarbb@etholder pa med. Tema er
"Den 2. Verdenskrig”. Det er ingen tvil om at haymes det er artig. Med stolthet i
stemmen beskriver han oppgaven som "litt vanskdkg, og "har itj’ gjort det far,

da”, nar han refererer til maten prosjektet skafrfiares pa. Det ser ut som de har fatt
falgende ytre rammer & forholde seg til: Tidsromarbeidet skal utfares innenfor er
2 uker, og temaet er Den 2. Verdenskrig. Leereresdthsammen gruppa etter at
elevene har valgt seg hovedomrader, og prosjektidebskal framfares muntlig for

klassen, gjerne ved hjelp av overhead:
Torunn Akkurat, ja... Kan du si noe om assen detfskaifgres og, eller?
Nils: Vi skal bruk sann — overhead var det — tevi ska bruk
Torunn: Ja-
Nils :  Med bilda, og sa ska vi snakk litt, da.
Torunn: Ja... mm
Nils:  Har arkan foran oss, sa vi sjer litteran gé&m.
Torunn: Mm. Ska du... og da er det ikke lov te a dgge.. skal dere fortelle det fritt det
dere ska si, liksom?
Nils: Ja... fortelle med egne ord, ja.
Torunn: Ja, det er bra. Syns du det er all rigjbBbe pa den maten her?
Nils: Ja ... @& har itj’ gjort det far, da...

Torunn: Nei. Liker du det, eller?



Nils: Ja...

Elevene har selv ansvar for fordeling av arbeidgappne innen gruppa. De ma finne
lese-stoff, tilpasse arbeidsinnsatsen til den tdkehar til disposisjon, finne ut hva de
ma gjere hjemme og hva de ma gjgre pa skolenfoiilsller stolt hvor raskt de fikk

tak i stoff om sitt tema pa biblioteket. Det ereiid at han opplever sammensetningen
pa gruppa som god. De som er med stiller faglige kit hverandre "— deem liksom
sett sann krav. Dem har bedre karakterer, sa tldemtkrav te gruppa at det ska vaer
gjort te da—", og det liker Nils. Han er derfor f@yd med at leereren har bestemt at
de fire elevene med dysleksi i klassen ikke fabfpa samme gruppe. Det er lagt til
rette for a erfare mestring, stoffet er spenneadeéiandlefriheten er avgrenset, men

likevel tydelig til stede. Leererens rolle virkdbtiketrukket nar oppgaven farst er gitt:

Torunn: Kjempebra, altsa. Hvor mye — hvor myeserer'n inne i bildet pa det
prosjektet deres?

Nils: Nei...hu e vel... kjzam og hjelpe oss med noea snia..

Torunn: Ja?

Nils:  Ka vi ska gjer og sant...

Torunn: Men mesteparten av det far dere bestemnegpa hand...

Nils:  Ja. Bestemmer nar vi skal mgt opp nedpa der.o

Torunn: Ja...

Dette handler om a ta ansvar for egen lzering (Bj@wiP91). Nar Nils begynner &
fortelle om det han har leert om den 2.verdenskeigrerer han med sin noe
"tilbakelente” og stillferdige form for innlevels@pass mye fagstoff, at det ikke er
tvil om at dette prosjektarbeidet har medfart nyarkskaper for ham. Innsatsen hans
er stor — han forteller at han ikke en gang larfsstge til dataspill, selv om gruppa har
frihet til & disponere tiden som de vil. Nils fonter mestring (Se kap. 2). Han ser
ingen hindringer for dette, selv om prosjektetlét Vanskelig”.

| samsvar med hva Locke m.fl (1984) har kommet ftnhar Nils tatt i bruk
adekvate leeringsstrategier, og er selvregulertedabeidet, nar han forteller om sin
erfaring med bruk av ngkkelord, eller stikkord, slbam kaller det. Han forteller at
han bruker disse som en hjelp til & huske det kahss nar han skal legge fram

innholdet i prosjektet sitt.
Torunn: Og da skal du skrive en del om det ogetlar?
Nils:  Ja... har skreve ned en del sanne sma ord.

Torunn: Ja?



Nils: Stikkord te framfgringa.

Kanskje er nettopp muntlig framfgring en god inisfahkel dersom elevene skal lsere
seg nytten av a kunne skrive notater? Nils virkggd pa at dette skal fungere godt
for ham. Han har kunnskapen "i hodet”, og trengsatene kun for a huske

rekkefglgen pa det han skal si.

Nils har i denne illustrasjonen ogsa gitt innblilét vellykket samarbeid med "mer
kompe-tente andre” (Vygotsky 1978). Det er forrastee alle mine informanter
forteller at de har nytte av i leeringsprosessenk&realle nevne flere personer som
har mer kompetanse enn dem selv innenfor forsggefiag. Leif forteller at han
gjerne spgr s@stera si om hjelp, seerlig nar ditagjenatematikk. Per kunne tenke
seg a samarbeide med den kameraten han er mesesamed nar han leser til prgve.
For & understreke den nytten elevene har av a baidarmed "mer kompetente
andre”, avsluttes denne illustrasjonen med at &¥églfer om den betydningen
medelever kan ha for ham i laeringsprosessen. Peegi&klasse med mange flinke
elever. De jobber mye pa grupper, og da er Pesbepa a fa veere sammen med
elever som er dyktige, og forstar at han selv kaive a utnytte det til & fa en bedre
karakter.

Per:  M...det e itj no’n sann bglla i klassen na, dag.sa...vi....e.....a trur & har ganske
mang flinke eleva i klassen....sa e vi my pa gruppa....

Torunn: Mm....

Per: Blir med en del pa gruppa som e flink, da....

Torunn: Jaha...liker du det?

Per: Ja....

Torunn: Ka som er bra med det?

Per: Nei...2e far utnytta dem til en bra karakter...

Torunn: Gjgr du det, ja....ja, sa bra! Men du ogsagjsr en ganske stor innsats, da, eller?

Per: Ja....

Gode karakterer gir gode opplevelser og byggersapyilliten hos elevene. Det er
viktig for laereren a vaere bevisst de leeringssitresje der elevene far hentet fram

det beste i seg selV!



8.1.6 Oppsummering og drgfting
Selv om det er Per som far anledning til & avskittene illustrasjonen, sa er det Nils

som er hovedpersonen. Per er bare med for & urelerst viktig poeng som kommer
fram i den fortellingen Nils lar oss fa innblikkDet er Nils som avslgrer bade sin
stolthet over kunnskap og sine bevisste metakagni@rdigheter. Som illustrasjonen
ovenfor viser, er dette en fortelling som synligd@ordan den gode
laeringsprosessen kan inkludere bade motivasjonesgring som er av en slik

kvalitet at laeringsmalene blir nadd.

Det er to teoretiske begrep jeg mener det er samign til & fokusere pa i denne
sammen-hengen, nemlig begrepemedansvar for egen leeri{@jagrgen 1991) og
leering i den naermeste utviklingssorfeiygotsky 1978). Begrepene er allerede nevnt
i illustrasjonen ovenfor. A ha innsikt i hva de é@@erer, m& anses som sveert viktige
dersom lzerere skal kunne ha et bevisst forhohl/éilsom skal til for & lykkes med
prosjektarbeidsformen.

Prosjektarbeid er en arbeidsform som er sapadg stktlagt i L97, at det er
meningen at elevene pa ungdomstrinnet skal bruket2D % av arstimetallet til slikt
arbeid. Malet er at elevene gjennom aktivt og nitet@rosjektarbeid skal skaffe seg
helhetlig og sammen-hengende kunnskap (L97), ogngen er at det i planlegging,
giennomfgring og vurdering av dette arbeidet skatevet tett samarbeid mellom
leerer og elever (L97). Dette understreker igjendat vektlegger et helhetlig syn pa
leering (Jfr. kap. 2), der elevene framstar somrdagesubjekt (Bjgrgen 1991).

Jeg er sikker pa at alle som har hatt ansvar foganisere, lede, eller delta i et
prosjektarbeid i grunnskolen, har erfart at detterekrevende arbeidsform. A ha
kunnskap om hvordan en skal fa mest mulig utbyttedale arbeidsprosess og
laeringsmal, er derfor meget viktig. Det Nils folte] gir nettopp innblikk i slik
kunnskap. Historien fortelles riktig nok bare ftavens synsvinkel, men bade

leererrollen og elevrollen far sin plass i beskiseel.

Nils forteller om hvordan leereren har vist seg sdassens leder, ved at hun har satt
opp prosjektets tema, innhold, tidsramme, gruppesamsetning og framfaringsmate.

Det virker som Nils er vel forngyd med dette. Detyb ikke at leerere til enhver tid



ma lage sapass tydelige rammer for alle prosjektird leerere vil kanskje heller
diskutere seg fram til prosjektets rammer sammeth kfessen. Hva som blir den
beste lgsningen, vil veere avhengig av leererensasgdns samspill og modenhet i
forhold til de utfordringene de star overfor. Poeingr at det alltid ma vaere noen sider
ved prosjektarbeidet der elevene selv kan fa veekdrbestemme og prege arbeidet,

ellerta medansvar for sin egen laeringsprosess

| det prosjektet Nils forteller om, fikk elevene\seelge fordypningsomrade innenfor
rammen av oppgavens tema, de fikk velge leerestaif skulle gi dem innsikt i det
omradet elevene hadde valgt & fordype seg i, dediiponere tiden fritt innenfor den
rammen laereren hadde satt for prosjektet og detterdelv arbeidsoppgavene pa
gruppa, oppgaver som kunne gjares enten hjemnrepaligkolen. Det var tydelig at
dette var en meningsfylt og inspirerende mate éidebpa for Nils. Rammen
oppgaven ble gitt innenfor ga ham bade fastheggtrgt og frinet pa en gang, og han

fikk falelsen av a lykkes.

En av grunnene til at Nils opplevde a lykkes meggsven han og gruppa hans skulle
utfare, er blant annet at han fikk arbeide sammed mer kompetente andre, og han
fikk gijennom det erfare leering i den naermeste lihgssonen ( Vygotsky 1978). Nils
sier at de som er flinkere enn ham selv setter kirénam, slik at han selv gjar sitt
beste for & yte sa godt som mulig. Slik jeg fordtis, sa betyr ikke det ngdvendigvis
at han far hjelp av de flinke pa gruppa til & Ideeoppgavene han har valgt, men
heller at det & arbeide sammen med de som er férd@n ham selv gir ham
inspirasjon til & skjerpe sin faglige innsats. Atidillegg snakker sammen pa gruppa
og hjelper hverandre, er jo ikke sa usannsynlig.@dealle fall det Per antyder
gjennom sitatet ovenfor, nar han innremmer at haytier de flinke elevenes

kunnskaper, samtidig som han ma skjerpe seg sefvfcestere sa godt han kan.

Som en avslutning pa denne illustrasjonen, kavabee oppmuntrende & se Nils sin
historie i lys av det Bjgrgen (1991) lister opp skjennetegn ved elever som tar
ansvar for egen leering. Jeg velger a sette inndittimavn der det passer for at det
skal gjares tydelig at han har kommet langt i féaho dette begrepet i dette
prosjektarbeidet (jfr. kap.2).



Nils har vist at han har innsikt i egne leereprosedsan har tilegnet seg kunnskap om
kilder og hvordan de skal brukes, og han har féttge erfaringer med
samarbeidsleering. Han har dessuten vist at hakdarollere egen arbeidstid og
arbeidsinnsats, og han vet hva som er malet fandmgrosessen. | tillegg vet han
hvordan han skal framfgre resultatet av sitt las@nigeid. Fortellingen om dette
prosjektet viser at han har motivasjon for arbeidgtat han har utholdenhet til &
giennomfgre det. Ut fra dette, mener jeg det enmgtil & tro at en slik laeringsprosess
kan styrke Nils sin selvtillit og personlige tryggttil & kunne pata seg liknende

laeringsarbeid ogsa i andre fag og med nye utfagérin

Denne lille hverdagshistorien Nils har latt ossnféblikk i, harer antagelig til skolen
sol-skinnshistorier. Den viser et vellykket leereed, og en vellykket elevinnsats.
Hvor ofte elever og leerere kan fa slike gode anfgai er det ikke mulig a forutsi,

fordi det er mange faktorer som skal spille samo@nsom prosjektene skal bli s&
vellykket som Nils forteller. Likevel er det litegrunn til & tvile pa at den laereren som
er seg bevisst sin egen praksisteori eller didegtisinnskap har stgrre sjanser for &
lykkes enn de laererne som bare setter i gang mtehd reflektere over mal, innhold,

arbeidsmater, arbeidsfordeling og vurderingsketeior prosjektet.

| de illustrasjonene jeg til na har presentert,jagrforsgkt a gi et bilde av hva som
skal til for at elevene, nar de er i samlet klaks®, oppleve motivasjon for
arbeidsinnsats i skolehver-dagen eller ikke. Jegden neste illustrasjonen farst
oppsummere kort de erfaringene mine informantented den generelle
tilretteleggingen av undervisningen i ungdomsskolzgretter er det Kares erfaringer
med den spesielt tilpassede undervisningen, bldssen og pa gruppe, som skal sta

i fokus.

8.1.7 lllustrasjon 4 ”...ae fant fort ut at her vat Kgdelig, ja...”
Alle mine informanter liker seg i utgangspunktetigode klassene de tilhgrer. Leif

sier det faktisk sa sterkt at han mener den vitgigsunnen til at han gar pa skolen er
at han treffer vennene sine der. De aller fledthelier ikke skille seg ut. De vil ha
det samme pensum som de andre, de samme lekserm® sordre og de samme
pravene. De vil veere s& mye som mulig sammen nasséh, og det er ogsa slik de

erfarer at dagene blir tilrettelagt for dem.



Unntakene fra at alle elevene behandles likt, kanevat noen elever har egne
ukeplaner i matematikk eller engelsk. Dessutenygiklever med dysleksi som regel
noen timer hver uke ute pa gruppe der norskfaget §bkus, og noen elever med
andre fagvansker har tilbud om ekstra hjelp pagglpnatematikk og engelsk.
Tilbudet kan variere fra 2 til 4-5 timer i uka. Deste er godt forngyd med dette, og
vil ikke veere ute av klassen mer enn det de egi Naen unntak finnes det likevel.
Nils og Leif, for eksempel, kan begge tenke segrddble det timetallet de har pa
gruppe. Nils begrunner det med at han far mer dsbeinar han er ute pa gruppe.

Det er imidlertid ingen andre enn Kéare som fortetlm erfaringer fra eller behov for
spesiell tilrettelegging av undervisninga sammend klassen — i klasserommet. Det
er derfor han som far sette fokus pa det utbytietthener han har fatt av det
spesialpedagogiske tilbudet skolen har gitt haorsk bade i klasserommet og pa
gruppe. Far han far uttale seg, kan det veere njttigpsummere viktige sider ved

Kares historie.

Kare er en engasjert og hyggelig gutt som opplévea fagvansker i de fleste
skriftlige fagene. Kartleggingen av lesing og reitgng (Kap. 3) viser ogsa at han
har tydelige av-kodingsvansker. Det er derfor ikkerart at han forteller om liten
motivasjon for skolearbeid. Norsk er et fag Kare ltestemte meninger om, fordi han
synes disse timene lett blir kjede-lige. Han metesr maten leereren underviser pa er
mye av arsaken til dette (se illustrasjonen "Og p&lmer vi boka etterpa...”) Ogsa
engelsk oppleves som sveert vanskelig for ham. Hatilrettelagt tilbud pa egen
gruppe i dette faget, men i motsetning til det bearer i norsktimene, er Kare godt

forngyd med bade trivsel og tilrettelegging av st pa denne gruppa.

Pa spgrsmal om hva han kunne tenkt seg annerledeskitimene, forteller Kare at
han godt kunne tenke seg et spesielt tilrettelpgtemg, men innenfor klassens
ramme. Han har allerede tatt dette opp med laeaysh, men laereren falger ikke opp
det de har bestemt:
Torunn: Men hvis du hadde veert i klasserommet tigafédre oppgaver enn de andre i
klasserommet....hadde du...du syns det var greit?
Kare: Ja

Torunn: Ja....



Kare: Det hadde veert greit..

Torunn: Ja....akkurat.

Kare: Vi har jo prgvd det et par gang, da...og detesyze har gatt veldig greit!
Torunn: Ja?

Kare: Men det e det at a bare gjar det et par gavgsa....forsette itj a med det!
Torunn: Nei...men det kunne du egentlig godt teni® de

Kare: Mm....

En av grunnene til at han vil ha et slikt tilretigd tilbud i klassen, er at han valgte
bort til-budet han hadde om & ga ut pa egen gruppesktimen. Han synes det ble
meningslgst fordi han til slutt ble alene pa sinpgre, og fordi han mente at han matte
gjare akkurat de samme oppgavene der som de godde ghne i klassen.

Kare: Men pa norsken, sa fant ae fort ut at detvzarkjedelig, ja!

Torunn: Mm...

Kare: Hu satt jo bare der og sa pa oss mens vidattog skrev...

Torunn:....hva ville du ha gjort da?

Kare: Itj' gjort det samme som dem har gjort i kdas...det er jo liksom ikke no point i det!
Torunn: Nei....nei....men hva ville du ha gjort?

Kare: Vikunne ha fadd egne oppgava.... Litt mindne @éet dem har fadd i klassen...
Torunn:Ja...Hva kunne du ha tenkt deg & trena pa, da?

Kéare: A skriv fortar og...tegnsetting og s&nn...

Kares erfaringer fra norsktimene synliggjer at fikk liten erfaring med a vaere pa
skattejakt i disse timene. Nar han sa far spgremdahva han ville svart hvis han fikk
tilbudet om spesiell tilrettelegging en gang tildet kanskje ikke sa rart at han uttaler

seg pa felgende mate:
Kare: Men ae ville helst ikke ut i norsken, da, defet. e itj’ sa ,veldig artig & veer ut i
norsken....da e det ber a veer i timan....
Torunn: Ka du tenker pa da?
Kare: Ja...for at... e klare itj’ & sitt & jobb hvist@ehelt stilt rundt mze...
Torunn: Nei...
Kare: Det e umulig for mae....nar e e hjem og sanns@ana ae hgr pa musikk....
Torunn: Ja.....
Kare: For det er umulig & sitt helt rolig nar det kelt stilt og sann....og bare sitt og lees og

sann....

A sitte alene med en larer, blir for ensomt for&ktan trives ikke nar det er helt
stille rundt ham, og han mener han ma ha litt lydedt seq for a fa til & arbeide. Da
er nok klasserom-met en bedre arenal



8.1.8 Oppsummering og drgfting
Nar det er slik at bade Kéare og de andre infornrenger pa klasserommet som den

beste leeringsarenaen for dem, sa behgver ikkewdetéi motsetning til ideene om
den inklu-derende skolen. Den inkluderende skowmettopp som mal at
undervisningen skal veere preget av hgy kompetafeskald til barn og ungdom med
spesielle behov, og malet er at flertallet av dedsgene skal fa ekstra statte og hjelp
giennom differensiering av under-visninga med bekiassens sosiale fellesskap (St.
meld.23 1997-98). Men - nar nesten ingen av mifarmanter har erfart at laereren
har snakket med dem om den vansken de har forrekiilby dem den hjelpen de
trenger (Jfr kap. 6), s samsvarer ikke dette neegrdnnleg-gende ideene for den
inkluderende skolen, der bade respekt og likevéndsentralt. Selv om mange laerere
etter hvert far erfaring med a se sine eleversdadivalifikasjoner, viser de liten
respekt for dem hvis de aldri gjiennom samtaler @rdvfa innsikt i deres faglige,

sosiale og emosjonelle behov.

Dersom praksis i skolen i forhold til dialog melldearere og elever virkelig er slik
som mine informanter beskriver, gir det grunnlag&spgarre om laererne har
tilstrekkelig kunnskap om Oppleeringslova (1998)egkravene den stiller nar
spesialundervisningen skal tilrettelegges for deteger. Jeg vil derfor i det falgende
komme inn pa hva Oppleeringslova sier om tilrettgieg av spesialundervisning og
samarbeid mellom skole og hjem, og se det i lysvavinformantene, og saerlig Kare,

forteller.

| og med at alle mine informanter har tilbud omsigk tilrettelagt undervisning pa
gruppe, er det liten grunn til & tvile pa at leeeevet at de har dysleksi. Elevene selv
er ogsa sikre pa at leererne deres vet det (Sékdpenne informasjonen har leererne
blant annet fatt ved & lese elevenes sakkyndigdevinger. Alle elever som far tilbud
om spesialundervisning, skal ha en slik vurderidgn skal inneholde opplysninger
om elevens utbytte av det ordinaere opp-leeringstéhlom elevens leerevanske, om
hvilke opplaeringsmal som er realistiske og hvilkg@pleering som kan anses for &

veere et forsvarlig oppleeringstilbud for eleven.

Kriteriet for & fa rett til spesialundervisning, arelevene ikke har tilstrekkelig utbytte

av det ordinaere opplaeringstilbudet. Sakkyndig wimndeskal derfor gi praktisk



veiledning i hvordan undervisningen best kan tiflegges enten i klassen, pa gruppe
eller som individuell opp-leering, og den kan derfeere til praktisk nytte for lsererne
dersom den er godt utformet. Nar sa Kare fortgltatet var kjedelig & veere ute pa
gruppe og at han ikke sa noe poeng i a vaere dgirfan gjorde akkurat det samme
som de andre i klassen, kan det skyldes at leeildterhar hatt kunnskap om
innholdet i Kares sakkyndige vurdering, og derméa ivisste hva gruppetimenes
innhold burde veere. | sa fall skulle dette veettapp med den pedagogisk
psykologiske tjenesten i kommunen (PPT), fordietedenne tjenesten som har

ansvar for at gode sakkyndige vurderinger blirheatet.

Nar PPT er ferdig med sitt sakkyndighetsarbeidietimidlertid skolene som har
ansvaret for tilretteleggingen av spesialundermgai De skal utarbeide individuelle
oppleeringsplaner (IOP) i samarbeid mellom elevefoogldrene. Blant mine
informanter var det bare Leif som kjente sin IORr Kare forteller at han sluttet pa
gruppetimene i norsk fordi resten av gruppa sldtedt, og fordi han opplevde
undervisningen som kjedelig og lite meningsfyltdette alvorlig fordi Kare virkelig
har behov for ekstra hjelp og veiledning. Samteliglet alvorlig fordi det
undervisningstilbudet han antagelig har fatt panéegruppa ikke har vaert i samsvar
med det § 5 i Oppleeringsloven (1999) sier. Detikieg veert noe samarbeid om mal
og innhold i det spesialpedagogiske tilbudet Kéde, og hvis det er tilfelle at
elevene som var ute pa gruppe gjorde akkurat detnsasom de andre i klassen, er
det ogsa grunn til & stille spgrsmalstegn ved tataih pa laererens planlegging og

tilrettelegging av undervisningen.

Dersom leereren hadde tatt seg tid til & lytte &ités ansker, kunne det gitt ideer til
innhold, bade i gruppetimene og i klasserommet.kDahe dessuten ha lagt grunnlag
for byggingen av anerkjennende relasjoner melloreray elev (Bae og Waastad
1992). Slike relasjoner kan styrke bade motivasigmestring, i og med at det sies a
veere sammenheng mellom det a gi elever tid og oggmmmhet - og elevenes laering
(Hansen 1997).

Kare har i denne illustrasjonen fatt komme fram rsi@@ negative erfaringer fra den
spesielt tilrettelagte undervisninga i norsk, menfihnes ogsa fortellinger, bade fra

ham og fra de andre informantene, som synliggjesel, mening og tilhgrighet i



gruppetimene. Den neste illustrasjonen vil derieeelevenes oppfatning av innhold
og organisering nar det gjelder gruppene i norskrgelsk, og deres erfaringer med

tekniske hjelpemidler som PC og lydbgker.

8.1.9 lllustrasjon 5 "...s& gjar vi mest fritt, da...”
Det er Liv som er hovedinformanten til denne skisseen hun blir supplert med

uttalelser fra de andre ungdommene. Innledningsljeg minne om hvem Liv er og
hva hun har fortalt, som et grunnlag for senerdtitiggav hennes erfaringer med
spesielt tilrettelagt undervisning. Liv er ei fargggente med klare meninger, bade om
barneskolen, dagens skolesituasjon og om de feese¥ne sine (Kap. 7) Hun mener
hun selv vet best nar hun har behov for ekstraljglstette for sine vansker, og ogsa
at hun far hjelp nar hun trenger det. Lese- ogvskesten (Kap. 3) viser at hun leser

godt, men at hun fortsatt har rettskrivings-vansker

Nar Liv forteller om det de gjar i norsk, sier hatnelevene ofte bestemmer selv hva
de skal gjgre i gruppetimene. De skriver alltidRfa og far pa den maten gvelse i a

bruke den, men ellers gjar de stort sett det sasonmede andre i klassen:
Liv: Vi gjgr samme oppgaven som dem far i klaskarg at vi skriv pa datamaskin...og
rette etterpal
Torunn: Ja.
Liv: Og rette stila og sann....

Torunn : Sa dere har ikke no sant spesielt oppfeggd trene...

Liv: Nei, sa rette vi stilla og sann og...
Torunn :Ja...
Liv: Og hvis vi mangle & skriv en tekst, sa gjedei og...Sa gjar vi mest fritt, da.

Evas fortelling om spesialundervisninga stgtterldeforteller. Den handler ogsa om

over-settelse, retting eller skriving av tekstenpésk og engelsk.
Torunn: A, ja....Er det du som bestemmer innholdettimene?
Eva:  E...nei, altsa e kan jo gjer egentlig ka ae &iep mate, bare at e gjoar....Nokka...at

& gjor Nokka av det leereren liksom...eller hu spdsrpder, da...

Elevene kan altsa i stor grad selv bestemme ineholgtuppetimene i norsk, selv om
laereren ogsa har noe hun kan tilby hvis ikke elevrear noe spesielt pa programmet.
Nils forteller at han har skrivetrening av dikt fogtellinger en gang i uka, og han sier

at formalet errFor & a til & bli bedre skrivera.”



Et annet felles trekk ved alle gruppene, er frazesen vesentlig side ved norskfaget,
nemlig lesing. Lesing er definitivt ikke en del aktiviteten i gruppetimene i norsk.
Det er ingen som forteller om lesetrening nar detempa gruppe, og heller ikke om
lesing for opplevelsens skyld. Det er kanskje fovah aldri har opplevd det at Per

heller ikke synes det vil passe seg a trene pddssyng i norsk nar han er ute pa

gruppe.

Om innholdet i norsktimene kan veere likt det derandlassen gjar, sa er de ikke
slik i gruppetimene i engelsk. Elevene er mer ksteipa at engelsktimene pa gruppe
skiller seg fra klassens undervisning, og de omplelet positivt. Nar Liv har engelsk
pa gruppe, har hun sitt eget, tilrettelagte oppl€g at hun har dysleksi gjar at hun
far problemer med engelsk skriftlig, og nettopgitd faget har hun derfor en annen

leerebok og ukeplan enn de andre i klassen.

Liv: ...da ska e ha oppgava @ kan gjgr lett ut pardatmet...

Torunn: Mm....Er du glad for det?

Liv: Ja...
Torunn: Bra.
Liv: S& har e anna leesebok og....ekstrabok og...

Torunn: Ja...Har du sjgl bedt om det, eller har |gsresagt at...

Liv: A som har bedt om det...

Kare er ogsa sveert fornayd med sitt tilrettelagelegg i engelsk. Han forteller
detaljert om dette for & understreke hvor mye bdéte tilbudet er enn det han hadde

i norsk:
Torunn: Ja...S& det ...det & vaere ute pa gruppe paamsggkolen, det synes du ikke du leerte
no spesielt mer av?
Kare: Nei...men jeg leerer ganske my av engelsken!
Torunn: Ja, det gjgr du...
Kare: ---det har & komme mae ganske bra med!
Torunn: Akkurat...hva er det engelskleerer'n gjerbdatsett fra det nar du ser film n3,
liksom?
Kare: Vi...hu prater...hu e ganske god te & snakk shgehu har bodd i England...
Torunn: Mm...
Kare: Hue...grei...
Torunn: Mm...
Kare: / kjenne hu ganske godt...



Torunn:

Kare:

Torunn:

Kare:

Torunn:

Kare:

Torunn:

Kare:

Torunn:

Kare:

Torunn:

Kare:

Torunn:

Kare:

Torunn:

Kare:

Torunn:

Kare:

Ja...ma noen av dere snakke engelsk...i de@paru
Nei, itj’ sa veldig my...

Gjgr dere oppgaver, da?

Nei...nesten ingen oppgava...

Nei...

Vi sjer filma, og...hgre pa CD’a...og lydopptaksann...
Ja...ikke snakker ...og ikke skriver?

Vi skriv litt...og vi snakke engelsk...litterann...

Ja...

...hende av og til at vi lees i boka ogsa...

ja...men hva er det du tenker pa at du lsegwdt pa den gruppa, da?
Leerer & snakk bedre engelsk...

Ja...

Leerer den muntlige delen bedre...

Ja...

Den skriftlige delen lzere itj’ s sa veldig pd...

Nei...

Det er mest inni timan at & lsere mer pa den...

Kare forteller altsa om en leerer som bade er hygoel faglig dyktig, og som han

fagler at han kjenner godt. De gjgr ikke sa mangeyaper pa denne gruppa, men i

stedet ser de pa film, hgrer p4 CD’er og snakkensan — bade pa norsk og engelsk.

| tillegg hender det at de leser litt engelsk samni&re synes a veere godt forngyd

med tilrettelegginga pa gruppe, men den skrifttigken av engelskundervisninga

mener han likevel at han lserer best inne i klassemmen med de andre.

Nils og Per har i tidligere illustrasjoner fortaltde opplever a fa bedre kvalitet pa sitt

eget arbeid ved & samarbeide med mer kompetente. died) ser det faktisk slik at

enkelte tekniske hjelpemidler kan ha samme funkdjois elevene kan og vil bruke

dem. Eva forteller om hvordan bruk av PC kan lserenlke & skrive ord rett:

Torunn:

Eva:

gang pa
gang kor feila dine e hele tida...

Ja...Tror du du har nytte av det?

Ja...for du far jo nytte av maskina og, nar dn gjennom stavekontrollen, og du sjer

Torunn:Ja, det er akkurat det...

Eva:

Da...etterhvert sa skriv du itj’ dem feilan...



Alle mine informanter har anledning til & bruke BiGkriftlig arbeid. Liv synes det
har veert vanskelig & leere seg a bruke sin, meiir miig henne mye hjelp i
rettskrivinga, fordi hun har program som retteré@8trivefeil og grammatikk:

Torunn: Er det no vanskelig for deg & finne detaerdet da?

Liv: Det rette ordet star jo i sann bla skrift...

Torunn: Ja, men det er jo bare noe som maskinaege/elger du alltid det i bla skrift?

Liv: Nei.

Torunn: Nei....

Liv: Pa sann som i den maskina e har nd, s& egdehmatikk feil liksom og alt pa, da...

Torunn: Ja...

Liv: Og/a-feil, sa det er lett for mee...

Det er ingen av mine informanter som sier de han lnytte av PC — hvis de bare far
vei-ledning i & bruke den. Det & ha PC gir fakéskviss status i klassen. Bade Leif og
Ola for-teller om kommentarer om at de er "heldigein har dysleksi, fordi de da far
PC. Nar Leif na endelig har leert seg & bruke diéian derfor helst ikke gi den fra
seg:

Torunn: ..... hvis Hjelpemiddelsentralen kom til dggsa nd: Dessverre..

Leif: Mm?

Torunn: Na ma vi ha igjen datamaskina....

Leif: Mm...

Torunn: Ja, hva ville du tenkt om det?

Leif: Svarte...

Det andre hjelpemiddelet elever med dysleksi llawmdi om, er lydbgker. Med

lydbgker mener jeg kassetter med opptak av aaletstar skrevet i elevenes
fagbgker. Her er interessen liten. Nils vil hellse selv enn a bruke lydbgker, og Eva
sier at med lydbgker "blir det veldig kjedelig & i her pa derre...lange...treige
snakket...”. Slik falger den ene negative uttalelstter den andre. Lydbgkene er altsa
ikke noe godt alternativ for flertallet i min gruppleg velger likevel farst & ta med et
par sitater fra Ola og Per, som mener de kan ha aytdem av og til. De mener de

har bruk for dem nar det er mye de skal lese:
Per: Ja....det er seerlig i s&nne lange teksta ogréiva og sann...som a& ma lees langt...
Torunn: Ja...
Per: Som at det e tungvint....for da liksom har at tes&da, sa da orke itj' & mer ...da

skjer...skjer & ordan, men da klare itj’ e a forsténd...



Ola bruker lydbgkene nar han skal les til praveanriker ellers best a les sjal:

Torunn: Nar brukte du den sist?

Ola: Eh...naturfag-prova.

Torunn: Akkurat...og den hadde du — hvor lenge esien?
Ola: Eh...to uka.

Torunn: Akkurat...er det stor sett til prgver du bedk?

Ola: Ja.

En oppsummering av de uttalelsene som na er persemtd Liv som
hovedinformant, forteller meg at ungdomsskoleelevesr dannet seg meninger om
hvordan spesialunder-visningen skal veere for elmext dysleksi. Det synes viktig &
stille seg selv spgrsmalene om meningene deresvadit annerledes hvis en farst
hadde veert i dialog om hva det er viktig & vektiegglike timer. En slik refleksjon
ville veere nyttig for leererens praksis, men hvaeate da ville mene — se det er en

annen historie---

8.1.10 Oppsummering og drgfting
Hovedinnholdet i denne illustrasjonen er elevemtgiager med tilretteleggingen av

under-visninga pa grupper. Det er derfor naturlgg daermere pa hva det er som gir
elevene disse erfaringene. Elevene forteller ogs@en nytten de har av tekniske
hjelpemidler som PC og lydbgker. Er det mulig asdihjelpemidlene kan fungere
som "mer kompetente andre”? Avslutningsvis vil dééma veere gjenstand for
drgfting. Den siden ved elevenes fortellinger sondlertid ga meg starst grunn til
ettertanke, var det elevene ikke fortalte noe aemlig lesningens plass i

gruppetimene. Det er derfor det som vil innleddtdrgen i dette avsnittet.

Ingen av informantene fortalte om at lesing vakius i de timene de var ute pa
gruppe. Hvis en ser dette i sammenheng med forgellie deres om at de ogsa leser
sveert lite i samlet klasse, er det ikke rart aefiev dem mener at de leser "tregt”. Nar
lesing pa denne maten ikke vektlegges av laereéineldvene liten praktisk erfaring,
og det blir fort tungt og kjedelig & lese. Lesirankdessuten lett oppleves som mindre
viktig, slik ogsa Per uttrykker det nar han memsetrening ikke passer seg i

gruppetimene.



Det kan veere nyttig & oppsummere bade kartleggisghtater og elevenes syn pa
egen lese-ferdighet nar en skal se pa behovetseelfaringer i gruppetimene. Grovt
skissert, sa ma det kunne sies at alle, sa neet.sibpiPer og Kare har gode
avkodingsferdigheter. Samtidig mener bade Jon ¢gydtiideres lesetempo er for lavt.
Det er altsa fem av mine atte infor-manter somrewiger ved testing eller selv
uttaler at avkodingsferdighetene deres ikke eetiéstillende. Lesing er likevel mer

enn avkoding.

Hvis en legger lesemodellen pé s.16 til grunn éselindervisningen, sé viser den at
forstaelse er en like viktig side ved leseprosessem avkoding. Modellen viser
dessuten at dersom lesing virkelig skal bli en mgsskapende funksjon, sa er det
viktig at elevene har varierte leseerfaringer, ikindesestrategier og motivasjon for a
lese. Bade Leif, Per, Kare, Jon og Nils har opgdgitkjellige grunner til at de ofte
har vansker med a forsta det de leser. De vil d&sdmytte av a forbedre bade
lesestrategier og metakognitive ferdigheter fatyéke leseforstaelsen. For & gke
motivasjonen for dette, ma de fa erfare at lesiy \keere lystbe-tont, ved at de far
lese noe de er interesserte i. Alle mine informawitde at de hadde forslag til emner
de kunne tenkt seg & lese mer om (Jfr. kap.5),s#@netene for a fange elevenes
interesse skulle veere til stede, men skolen maaglagelig enna erfaringer i forhold
til dette.

Pa grunn av den korte tiden elevene far tildelypéoper, vil det vaere vanskelig a
stimulere og styrke alle sidene ved leseinnleeringgnppetimene, og leererne ma
derfor velge hva som skal vektlegges — i samarieid elevene. Et helhetlig syn pa
elevenes oppleeringstilbud i lesing vil ogsa veetertmvendig. Undervisningen i
klassen og pa gruppe ma ses pa under ett. Detfatskgellige sidene ved lesingen
har liten plass, bade i klassens fellesskap ogpmgtimene, viser at et slikt helhetlig
syn antagelig ikke blir prioritert blant skolensmga utfordringer. Dette samsvarer
med resultatene i PISA-undersgkelsen (2001). Lesingse-strategier ma prioriteres
hgyere i skolen enn det som gjgres i dag dersonodke ungdom-menes ferdigheter
pa disse omradene skal bli pa hayde med de lalikbvia sammenlikne oss med, for
eksempel Finland.



Det ser imidlertid ikke ut til at mine informanter bekymret for at det leses lite i de
timene de er ute pa gruppe. De er godt forngyd amelé stort sett bestemmer selv
hva de skal gjare i disse timene, og atmosfaergydeligvis god. Kanskje far elevene
nettopp erfare bade den gode dialogen og den geyspanerkjennende relasjonen
mellom lzerer og elev som gjar at de opplever detingsfylt & arbeide pa gruppe.
Draftingen ovenfor i forhold til mangel pa lesepsiskpa gruppene, viser likevel at det
er viktig at leererne framstar som fagpersoner samveere med a gi elevene god,
faglig veiledning i forhold til de vanskene de hsglv om atmosfaeren er mer
avslappet og mindre effektiv enn den kanskje omsdarnenfor klassens ramme.
Kare gir nettopp gode eksempler pa dette nar haellfer om sine erfaringer med
timene pa gruppe i engelsk, og der han oppleveivagjon og mestring fordi laereren
opptrer som "den mer kompetente andre” (Vygotskygd)9

Er det mulig at ogsa hjelpemidler kan fungere somer’kompetente andre”? Dette er
et spagrsmal jeg har stilt meg nar jeg ser pa deksfanen bruk av PC faktisk kan ha
dersom elevene har lzert seg a utnytte dens mudighéten effektiv mate. Eva
forteller om hvordan PC-bruk har leert henne a skoird rett, ved at hun bruker
stavekontroll. Liv forteller ogsd om at hun harteyav stavekontrollen, bade i norsk
og engelsk. En forutsetning for at de skal ha dewtien, og at PC pa den maten kan
fungere som "den mer kompetente andre”, er imidlet de har sapass stor
bevissthet om hvordan ord skal skrives, at de vitkét ord de skal velge nar

stavekontrollen kommer med forslag.

Nar det gjelder bruk av lydbgker, er ikke holdningdike positive, og elevene
forteller selv hva arsakene til dette er. Det leeViel viktig at dette hjelpemiddelet
finnes for de elevene som har nytte av det, ogeagile vet & inkludere det som et
alternativ til lesing, for eksempel nar klassenl $leastillelesning. Dersom det legges
til rette i klasserommet for at elevene kan veigtrig/stillelesning heller enn bare a

lese, kan det veere at lydbgkene ville bli settqra et mer reelt alternativ til lesing.

Den siste illustrasjonen i dette kapitlet skillegshoe ut fra de som har veert presentert
til na. | stedet for & ta utgangspunkt i eleveréarimger med tilretteleggingen av
leeringsmiljget, tar denne illustrasjonen utgangkpuden enkle kartleggingen som

ble gjort av elevenes avkodings- og rettskrivingdifghet (Kap. 3). Selv om jeg er



klar over at den var sveert enkel, ga den en tygaigepinn om elevenes avkodings-
og rettskrivingsferdigheter. Noen elever gjordepfitllende godt pa denne
undersgkelsen. Med utgangspunkt i den kritiske tiet@mkring dysleksidiagnosen,
er det derfor fristende & se pa det helhetligeebbm framstar av disse elevenes

lese- og skriveferdighet i denne oppgaven.

8.1.11 lllustrasjon 6 "Nei, det gar greit...”
Det er Eva og Jon som skal veaere hoveinformanteneedgangen. De er valgt ut pa

grunn av de gode resultatene de fikk, bade pa K&&&n og pa diktaten i
kartleggingen. For & minne om hva malet med kagttegen og resultatet av denne
var, vil begge deler bli kort presentert fgr Evalog igjen blir satt i fokus.

Hovedmalet med denne kartleggingen var, som ticdipeskrevet, ikke a finne ut om
mine informanter har dysleksi eller ikke. Den vamkt som et utgangspunkt bade for
a forsta den enkelte elevs funksjonsniva, og feurégne sammenligne elevene med
hverandre for a finne forskjeller og likheter meflaleres lese- og
rettskrivingsferdighet. Kartleggingen tjente ogsélensikt pa begge disse omradene.
Den synliggjorde variasjonen pa gruppa i ordlesigg orddiktat. Hgien og Lundberg
(1997) uttaler at det er vanlig at skrivevanskeae kzere tydelige ogsa etter at elever
med dysleksi har tilegnet seg ortografisk stratégging. Flere av informantene i min
undersgkelse hadde ogsa gode samleskarer i oisbgieding, med Z-skarer mellom
0.19 og -0.46 (Nils, Liv, Eva, Jon), men det varb® som skilte seg ut med
henholdsvis bare 2 og 3 feil pa diktaten. Disseléwene var Eva og Jon. Det er
derfor deres samlede gode resultater av kartleggisgm er utgangspunktet for
gnsket om a fa innblikk i deres syn pa det helpetikoletilbudet de far.

Det er farst ngdvendig a oppsummere Jon og Evasysi{pa egen lese- og
skriveferdighet: Jon synes lesing og skriving exdiglig, men ikke vanskelig. Han
leser sjelden i fritida, og synes hans starstelprolmed lesing er at han har lavt
lesetempo. Eva ser heller ingen problemer meddesinskriving, verken i norsk eller
fremmedsprak, og hun har gode karakterer i disgen@Hun er ikke szerlig glad i &
lese, men leser av og til ukeblader i fri-tida. kéar Jon eller Eva mener de har behov
for spesiell tilrettelegging av undervisninga iddan eller differensiering av lserestoff

i norsk eller engelsk. Ingen av dem er glad i &agjekser, men Eva er den som



tydeligst uttaler at hun ofte lar veere a gjgre déldeksene som ikke blir kontrollert av
laerer. Begge har tilbud om a veere ute pa egen grigpelever med dysleksi to timer

i uka. Jon er ikke sikker pa hvilket utbytte ham &a & veere med pa disse timene:

Torunn: Har du...no nytte av det & veere pa gruppeis. dwtenker at du er ute i 4 timer,
da...hva er bra med det?

Jon: Veit itj’, ee....

Torunn: Betyr det at du like gjerne ville veertagsen, eller?

Jon: Ja....samma for mee....

Torunn: Sapass? Sa du synes ikke det at det eositiyh det & veere pa gruppe med...pa

mindre gruppe?

Jon: Nei...

Torunn: Hm...skal vi sja...hvis du fikk vite...at veceaé spesielt pa leseteknikk,
da....jevnlig....leereren sa at hvis du jobber med atkdisse tingene her, s& kommer
du til & bli bedre til & lese...ville du jobba spdisiaed det da?

Jon: (Rister pa hodet)

Torunn: For du er ikke spesielt interessert i atiddre til & lese, eller?

Jon: /E har i hvert fall itj’ orka og gjort det no....

Da Jon fikk spgrsmal om hvordan han kunne tenkelsegpesialpedagogiske
tilbudet neste skolear, ville ha gjerne ha like getimer som han har dette aret, med
den begrunnelsen at det gir ham forandring i skaged. Behov for ekstra hjelp har
han ikke tenkt pA om han har:

Torunn: Det er du....Flere tima, eller ingen, elléns som nd? Du far lov til & bestemme det

sjal....

Jon:  Sannsomno....

Torunn: Ja....sa du ville veert ute, altsa!....da mawdete noe positivt med det, tross alt!

Jon: Far litt forandring i skoledagen, enest....

Torunn: Ja....har dere det hyggelig sammen pa depmrueller?

Jon: Ja....

Torunn: Ja....greit....Hva vil du helst ha hjelp tilrreu er p& gruppe, da?

Jon: Hjelp te, sa du?

Torunn: Ja....poenget er jo at man skal fa litt ekstjelp....

Jon: M....a veit itj’....det har itj’ ae teenkt pa....

Eva har en litt annen holdning til det & veere dtegpippe. Hun synes hun har utbytte
av a vaere der, fordi hun far rettet pa det hurgfet feil i skriftlige arbeid, og hun

far hjelp til a forsta det hun ikke har fatt med s&lassen:



Torunn: Mm....men mener du sjgl at du har...e...hvikkiuhadde hatt det tilbudet...ville du
ha...altsd har du faglig utbytte av a ha det?

Eva: Ja.....det trur ae, for atte...du far liksom rettatta det som du har gjort...feil, pa en

mate...

Torunn: Ja...

Eva: Mer enn det du hadd gjort hvis at du ikke haezt pa dem timan....

Torunn: Ja...du far tid til & tenke deg om en gahqtid det arbeidet du har gjort, liksom?
Ja, det skjgnner jeg...

Eva:  Og s har vi en leerer pa ei lita gruppe, ogféladu mer...hjelp te & skjgnn...skjgnn

ting og...

Torunn: Mm...

Eva:  Litt sann forskjellig...

Torunn: Hva er det du helst ber om hjelp til avdsen?

Eva: E....nei, det e no dem rette jo ting, da, og S&. e det jo ting som ee ikke forstar,
som.....s&nn pa nynorsk, for eksempel, sa e deritvgesien der...

Torunn: Ja...

Eva: Den e det jo ikke no som heter pa nynorsk...

Torunn: Nei...

Eva: Det husker & godt at & spurt om...

Torunn: Ja...

Eva: Ogda...ma hu forklar det....

Eva forteller ogsa at hun i sprakfagene, som je eftvanskelige for elever med

dysleksi, har nytte av & bruke ordbgker i tyskopipiga og regler i nynorsk

grammatikk. Det siste forut-setter selvsagt at kamreglene. Eva forteller ogsa om

stor nytte av PC, som elever med dysleksi hatitettoruke til skolearbeid dersom de

har behov for den. Hun mener stavekon-trollen ldeeene hvordan ord skal skrives

rett:

Eva: Ja...for du far jo nytte av maskina og, namdu gjennom stavekontrollen, og du sjer
gang pa

gang kor feila dine e hele tida...
Torunn: Ja, det er akkurat det...

Eva: Da...etterhvert sa skriv du it dem feilan...

Sporene etter de fonologiske vanskene Hgien oglengdefererer til i sin definisjon

av dysleksi, ma sies a vaere noksa utydelige i deseptasjonen Jon og Eva gir av sin

egen lese- og skriveferdighet og i den enkle kagilegen de har veert igjennom.

Likevel — begge ungdommene har veert kartlagt asiajpedagoger som har



konkludert med at de har dysleksi. Det er ikke nsgnlig at det er kommet fram
tydeligere tegn pa svikt i elevenes fonologiskaeysgjennom disse kartleggingene
enn det jeg kom fram til. Samtidig er det viktigare klar over at spesialpedagoger
0gsa ma gjere sine valg, og at de ma sette sirsgmder de mener at overgangen gar
fra en normalsituasjon til en problemsituasjon. &espesialpedagog mener

kvalifiserer for dysleksi, kan derfor en annen vasgig i.

Det er dessuten mulig at Jon og Eva har kompes&egbdt for sine vansker som et
resultat av spesialundervisningen de har fattedbdologiske vanskene er blitt
mindre tydelige enn far. Hvis det siste er tilfeller det naerliggende a stille
spgrsmalet om disse elevenes fono-logiske vanskisaft er av en slik art at de bar

ha rett til spesialundervisning?

8.1.12 Oppsummering og drgfting
Samsvaret mellom den generelle kartleggingen ogddevas uttalelser om sin egen

lese- og skriveferdighet, viser at deres selvvungestemmer ganske godt overens
med virkeligheten. Selv om de har gode resultadeeptene, vil de likevel gjerne
fortsette med a vaere med ut pa datagrupper to timlexr. Spgrsmalet er bare om de
fortsatt bgr ha denne rettigheten. Jon har setalfat det er andre elever i klassen
som er misunnelige pa at han kan gjare sine sgaftrbeider pa PC. Kanskje er
denne misunnelsen berettiget? Kanskje far Jon lierdmed sine tilbud om ekstra
hjelp og statte, som andre elever i klassen medrsgalese- og skriveferdighet som
Jon ogsa burde ha hatt? Har Solvang (1999) rettarér et debattinnlegg i
Dysleksiforeningen stiller spgrsmalet om det eddtira bli dyslektiker?

Solvang hevder at man med dysleksidiagnosen hafiggjort elevenes lesevansker,
og at en konsekvens av dette er at elevene medkdysiar fatt rettigheter etter
sykdomsliknende kriterier. | skolen innebeerer dgang til bruk av PC, utvidet tid til
eksamen og spesialpeda-gogiske tiltak. Slike redtigy kan bety at dysleksidiagnosen
kan vaere nyttig a ha for a oppna sosiale godereN&er pa lese- og
skriveferdighetene til Jon og Eva, kan det faktigire lett & resonnere som Solvang
gjar, og mene at de tar imot hjelp de egentlig iklsede hatt.



Hvis det na er slik at enkelte elever etter hvértdd dyktige at de ikke lenger har
behov for stgtte til lesing og skriving, sa meregy flet ma vaere laerernes ansvar a
falge med pa dette. Opplaeringsloven (8§ 5-1) undekst nemlig at det er elevens
utbytte av det ordinaere under-visningstilbudet s&al avgjgre om elevene har rett til
spesielt tilrettelagt undervisning, og ikke dengti@sen de har. Loven sier dessuten at
det er laererens ansvar a vurdere om elever trespgsialundervisning (8 5-4). Det
innebaerer at det er deres ansvar a fglge med piiasegangen elevene gjar, og
eventuelt melde fra til PPT med gnske om ny kagilegydersom det kan se ut som
eleven ikke lenger har behov for ekstra hjelp .5-Jon og Eva sitt tilfelle er det

mulig at dette burde veert gjort.

Med denne illustrasjonen avsluttes de beskrivelsienei far innblikk i noen utvalgte
synspunkter fra mine informanters skolehverdag. &etingdommenes fortellinger
jeg har sgkt & presentere pa en sa troverdig roétevaulig. P& denne maten blir bade
elevenes og forskerens stemme representert. Vedning informanters synspunkter i
lys av hva andre forskere fgr meg har kommet framntener jeg at disse

illustrasjonene kan ha verdi ogsa ut over den sartheregen de er skrevet i.

9 AVSLUTTENDE DROFTING OG KONKLUSJON

Formalet med denne oppgaven har veert & gi noerpavavilken selvinnsikt mitt

utvalg pa atte ungdomsskoleelever med dysleksbimasine egne lese- og
skriveferdigheter. Fordi jeg er opptatt av dialogemeningsskapende funksjon i
forholdet mellom laerer og elev, har jeg sett det sateressant a fa vite mer om dens
betydning og plass i skolehverdagen for mine infamter. Det har ogsa veert et mal &
fa innsikt i hvordan de har erfart at undervisnimdéir tilrettelagt for dem, og

hvordan det skoletilbudet de har fatt, pavirkeredanotivasjon for innsats og
forventning om mestring i skolefagene. Gjennom ltagene fra undersgkelsen som er
presentert i de foregaende kapitlene i denne ompydar jeg hatt som mal a belyse
disse temaene. Det samme formalet har liggetuitignar oppgavens empiri har veert

draftet i lys av utvalgt teori og relevant forskgin



| dette kapitlet gnsker jeg igjen a rette fokus mgpgavens hovedspgrsmal, slik de er
referert ovenfor, for & oppsummere og reflekterer alet jeg mener er hovedpunktene
ved de svarene ungdommene ga. Dernest vil jegeddesse svarene i lys av
oppgavens sekundaere malset-ting, som er & se hvilkee deres uttalelser kan fa for

leerere i skolen og ansatte i PPT.

9.1 ELEVENES FORHOLD TIL LESING OG SKRIVING
| kapittel 4 og 5 ble det gitt et nyansert bildename informanters syn pa egen lese-

og skriveferdighet, og dessuten en oppsummerinmgsutatene etter en enkel
kartlegging av deres avkodings- og rettskrivingdifginet. Hovedtrekkene ved disse
kapitlene var at ungdom-mene ikke sa pa lesingsoenstort problem i hverdagen.
Selv om de fleste synes at lesinga gar sent ogtatvdog til kan veere vanskelig &
huske og forsta det de leser, sa ga over halvipasegruppa signaler om at det ikke
ville vaere noe problem for dem a matte lese hilgssen. De fleste gnsker heller
ikke tilbud om spesiell tilrettelegging av leerestoffor eksempel ved lesing til
prgver. Samtidig var det sveert fa som fortalte asitive opplevelser med lesing i
skolen eller pa fritida, og motivasjonen for a leae liten. Nar det gjaldt laerings-
strategier og metakognitiv bevissthet, sa var det len av ungdommene som viste at
han hadde et reflektert forhold til hvordan hantlsksille fa utbytte av sin egen

leeringsprosess.

Resultatene fra kartleggingen med KOAS-testen, tlnygdget elevenes syn pa egen
lese-ferdighet. | falge denne kartleggingen, hamde halvparten av gruppa en
tilfredsstillende, ortografisk ordavkodingsferdighiar det gjaldt elevenes forhold til
skriving, sa var ikke forskjellene sa store fradethadde uttalt om lesing. De aller
fleste syntes faktisk friskriving var greiere eret & matte lese hayt i klassen, og alle
mente at de hadde stor nytte av tilbudet om a bR@kdil skriftlige arbeid.
Resultatene fra diktaten viste likevel at flereumgdom-mene fortsatt har tydelige

rettskrivingsvansker.

Det at elever, etter hvert som de blir eldre, fankseptabel leseferdighet, er i
samsvar med det som er kommet fram gjennom forgkpdnutvikling av

leseferdighet hos elever med dysleksi. Den samms&rfingen understreker ogsa at



det er mye vanskeligere & bli kvitt rettskrivingsskene enn lesevanskene (Hgien og
Lundberg 1997). Det jeg i stedet mener det er gtiidrette oppmerksomheten mot i
dette avsnittet, er elevenes tilsynelatende avsldgppg lite problematiserende
holdning til sin egen lese- og skrivevanske, dlladet a ha dysleksi.

Som nevnt i kapittel 1, viser Skaalviks retrospekiindersgkelse av voksne med
dysleksi (1994) at de som barn fglte skoledagenedastit, med liten opplevelse av
mestring i forhold til lesing og skriving. Underaiagen var lite differensiert, og med
store krav til hgytlesning, stillelesning og sknigi Nar det gjelder mine informanter,
sa forteller heller ikke de om stor grad av diffesiering i undervisningen. Forskjellen
mellom det Skaalviks og mine infor-manter forteller i stedet at lesing har
forholdsvis liten plass i hverdagen til dagens etavforhold til tidligere. Det gjelder
seerlig lesing i klassefellesskapet, der variasjenatevenes leseferdighet kommer

tydelig fram, slik de for eksempel gjgr ved hgyties.

Det er umiddelbart lett & verdsette at feerre elewertidligere er redde for & mate lese
hayt i klassen, men dersom arsaken til dette lesatg har mindre plass i skolen enn
tidligere, gir dette samtidig grunn til bekymringy fkvaliteten pa elevenes
leseferdighet. At denne bekym-ringen faktisk harltsrettigelse, understrekes
giennom resultater fra savel nasjonale som intggnake undersgkelser der norske
ungdommer er med ( Solheim og T@gnnessen 2001, Rk Dlsen m.fl. 2001).

Disse undersgkelsene viser at vare ungdommer ideshar darligere leseferdighet
enn gnskelig, men at deres laeringsstrategier ogkoghitive bevissthet er blant de

svakeste av de som var med i undersgkelsen.

Forskningsresultatene som omhandler norske ungdesrieseferdighet, er altsa i
samsvar med hva mine informanter fortalte. Selvbdute leseferdigheter og
leeringsstrategier er svake, opplever de likevet iltte som noe problem (Tgnnesen
2001). De aller fleste av elevene synes lesingytgit, bortsett fra at de mener de
leser for sakte . Dette kan tyde pa at ungdommanétan innsikt i hva det & ha
lesevansker eller dysleksi innebeerer, og at deéklapptatt av muligheter for a bedre
sin leseferdighet.



En arsak til at elevene har en sapass avslappanihgltil egen lese- og
skriveferdighet, kan ogsa vaere at de ikke er \ihat voksne gir uttrykk for at den
kompetansen de har pa dette omradet er lite tdftende. Mine informanter
forteller at de sjelden eller aldri snakker mededaerere om det a ha dysleksi, og
dette kan tyde pa at det er diskursive kategodsr det oppleves som viktigere for
dagens leerere og elever & sette fokus pa enntdelede- og skrivevansker. Elevenes
ubekymrede holdning kan altsa skyldes uvitenhkr Blen innsikt i kvaliteten pa
egen leseferdighet, fordi dette tema sjelden tastibdrefting. Dysleksidiag-nosens
plass i elevenes og leerernes bevissthet er ogsaatmeqvist Nelson (2000) setter
sgkelys pa i sin doktoravhandling, og hun konkledétant annet med at elevers
forstaelse av egen lese- og skriveferdighet hansamheng med den maten laerere og

ogsa medelever, vektlegger dette tema.

Med bakgrunn i den lave selvinnsikten og tilsynatale likegyldigheten mine
informanter har nar det gjelder lesing, har dettvaitt anske & finne ut mer om hva
arsaken til dette kan vaere, og hva som i sa fallggares for & snu denne trenden.
Ved a sette sgkelys pa og drafte lesningens plasddrvisningen, mangel pa dialog
nar det gjelder lese- og skrivevansker og ungdonesiéarskjellige erfaringer med de
didaktiske mgtene mellom leerere og elever, haaliegede kommet fram til sider ved
tilretteleggingen av elevenes skolehverdag somebusert annerledes. | det fglgende
vil jeg derfor rette oppmerksomheten mot muligekilfor & forbedre elevenes

undervisningstilbud.

Jeg agnsker farst a gi konkrete eksempler pa hvatiddogen mellom lzerer og elev,
eller PPT og elev kan veere med pa a kvalitetssiétespesialpedagogiske tilbudet til
elever med dysleksi. Deretter rettes oppmerksomhatd hva jeg mener
spesialpedagogisk kompetanse skal innebeere i @kmé@rende skolen, og til slutt vil
jeg belyse sammenhengen mellom systemtenking ddetvaar det gjelder
spesialundervisning. Hapet er at slike eksemplerdgiay innsikt og inspirasjon til

arbeidet med elever som har lese- og skrivevansKer,dysleksi.



9.2 SPESIALPEDAGOGISK PRAKSIS | DEN INKLUDERENDE
SKOLEN

Mine informanter har liten innsikt i sin egen vaaske er ikke seerlig opptatt av a fa
hjelp til & bedre sin egen leseferdighet, ellerrtan de kan fa bedre utbytte av
undervisningen, og de er tilsynelatende ubekymii@thiold til sin egen lese- og
skriveferdighet. P& bakgrunn av disse synspunkiemsker jeg & belyse falgende
sparsmal: Bar laerere veere tilfreds med det skbietét elevene far nar elevene selv
ikke sender ut negative signaler? Umiddelbart yétpsvart ja pa et slikt spgrsmal.
Den leereren som opplever & ha forngyde elever,anavttil & vaere glad for det.
Rapporten fra barneombudet (1999) og andre undelissaak(Sarlie og Nordahl 1998),
forteller nemlig om at det er nok av elever soneikiar positive erfaringer med

skolens undervisning.

Samtidig vil jeg si at den leereren som slar setihed sin egen tilfredshet uten a
stille seg selv kontrollerende spgrsmal som emknet i pedagogisk teori og praksis,
lovverk og leereplaner, lett kan stagnere i forhilglynet pa egen utvikling og
elevenes laeringsprosess, og igjen vil jeg rettermsksomheten mot dialogens
muligheter. Som tidligere nevnt, ligger det i derdg dialogen muligheter for mening
og ny forstaelse (Bakhtin 1986), bade for lzereeley. Den samme muligheten ligger
i det gode didaktiske mgtet (Tiller 1995).

| avsnittet om anerkjennende relasjoner (Kap 2 dppmerksomheten rettet mot den
betyd-ningen dialogen kan ha for forholdet mell@ardr og elev, dersom leereren er
opptatt av a lytte til, bekrefte, forstd, akseptegaespektere sine elever. Jeg
understreket at det i slike relasjoner stilles Kiblzereren om a akseptere elevenes
egne valg og synspunkter pa den ene siden, samstidighan pa den andre siden ma
veere villig til & tilby sin egen erfaring og kunagk Ettersom mine informanter ga
inntrykk av at de hadde liten erfaring med dettesker jeg a vise hvordan slike mgter
kan gi mulighet for bedre selvinnsikt i forhold ¢ijen lese- og skriveferdighet, og
ogsa for a styrke motivasjon, mestring og menileging og skriving. Et praktisk
eksempel pa hvordan slike anerkjennende relasjarebygges i forhold til elever
med dysleksi, er elevsamtalen.



9.2.1 Elevsamtalen
Med elevsamtalen mener jeg samtaler som er avidlom lerer og elev, og som har

saksliste med tidsramme og definerte tema. Jeggdad at slike samtaler kan vaere
til hjelp og nytte for elever med dysleksi i ungdsskolen, og mener derfor at det er
noe bade skole og PPT bgar legge vekt pa a prieriBakgrunnen er at de voksne i
skole og PPT ofte har bade skriftlige og muntligeftinger i forbindelse med
kartlegging av leseferdighet og utarbeiding aakilfor elevene, mens elevene selv
blir satt pa sidelinjen inntil det er bestemt heilkilbud de skal fa. Dette kan ikke
veere akseptabelt i en skole der ansvar for egendagjennomsyrer lovverk og

leereplaner.

Hovedmalet med slike elevsamtaler ma derfor vaeetemtne skal oppleve a veere
aktive deltakere i sin egen leeringsprosess, og e fénstarre utbytte av det
undervisningstilbudet skolen gir dem. Det er mavigtige tema a ta opp i slike
samtaler. En felles vurdering av egen lese- ogysfeidighet bade i norsk og engelsk
kan gi ungdommene bedre selvinnsikt i hva de mesgdiva som er vanskelig. Nar
temaer som forholdet til det a lese hgyt i klasséeyenes forventning om egen
mestring og deres behov for tilpasning av leerestioftatt opp til drafting, gir det

rom for & skape felles forstaelse for hva mal edpaid i undervisningen skal veere.
Det er dessuten viktig a sette fokus pa hvilkersats elevene selv er villige til &
legge i arbeidet, bade pa skolen og hjemme. Detvéene med pa a gi bade leerere og
elever realistiske forventninger til resultatenedan innsatsen elevene gjgr. For at
elever skal ha en positiv innstilling til arbeidé#sskapet i klassen, bgr ogsa gode
samarbeidsformer tas opp til drafting, og elevededrkomme fram med sine

synspunkter pa hvilke personer i klassen de memarlkider godt sammen med.

Elevsamtalen, slik jeg har skissert den ovenforkordme i tillegg til de uformelle
samtalene elever og leerere har i skoletimer ogritith Den fordrer at det settes av
tid, og at det skrives referat og gjgres avtalen kan drgftes ved neste mgte. Det kan
veere naturlig & ha slike samtaler minst et par gandret i lapet av ungdomsskolen,
for & kunne faglge opp malset-tinger og diskutere myligheter for undervisning og
laering. Likevel er jeg spesielt opptatt av den k&Kinntakssamtalen”, som jeg

mener bgr avholdes enten ved overgangen til ungsslooten, eller rett etter at

ungdomsskoleeleven har fatt konstatert at han yelekki. Denne samtalen er like



viktig for leerer som elev, fordi den skal leggemulaget for forstaelsen av elevens

vanske, og for mal, organisering og innhold i uniaingen.

Som et ledd i kvalitetssikringen av denne inntakeaten, foreslar jeg at skolen
utarbeider et skjiema med spgrsmal som skal silde aiktigste temaene for laerer og
elev blir bergrt. Et uferdig utkast til samtalegnlayg for slike inntakssamtaler, legges

med som vedlegg til denne oppgaven. (Se vedlegg 4).

En grunnleggende forutsetning for at elevsamtasémaéha betydning, er at elevenes
syns-punkter skal bli respektert og tatt pa ahedv ®sm laerer og elever ikke alltid er
enige. Spgrs-mal med fokus pa faglige mal og eleveiije til & satse pa skolearbeid,
kan veere utford-rende a takle, bade for den somagpfor den som skal svare. For
elevene kan slike spars-mal oppleves som "farl@gsvare pa, fordi det for noen kan
veere sveert ubehagelig a sette ord pa det de ikkraneNoen kan ogsa ha frykt for
hva leereren vil si dersom de innrgm-mer at de kaisk lese, og ikke synes det er
viktig. For leereren er det ikke alltid lett & aks=p elevenes synspunkter dersom han
er uenig i det de mener. Det ma derfor legges p&kt bygge opp en trygg atmosfaere
under samtalen, slik at muligheten for & skapelttd forstaelsesgrunnlag, kan veer til

stede, og ny mening kan skapes.

Av forskjellige arsaker kan det vaere vanskeligléereren a innfri de gnskene og
forvent-ningene elevene kommer fram med i samtal®ereéma derfor understrekes at
elevsamtaler ikke innebaerer at elevene kan bedgliele gnsker for undervisningen
pa gruppe eller i klasserom. Det handler ikke lpanespgrsmal og svar, men om at
laerere og elever i felles-skap skaper det fellestdelsesgrunnlag som senere kan
ligge til grunn for det undervis-ningstilbudet ed®e far, og som ogsa skal
skriftliggjeres i elevenes IOP. Tiller (1995) dedfrer det didaktiske mgtet som et
mgate mellom elevenes erfaringer og skolens deérlerhnskaper. Jeg mener at
elevsamtalen kan sammenlignes med et didaktisk,rdetdserere og elever kommer
fram med sine forskjellige synspunkter pa skoletillog skolearbeid. Malet er at slike
mgater kan oppleves som betydningsfulle og gi merbade for laerere og elever.
Slike didaktiske mgter gir mulighet for a bygge @pgdige forhold mellom dem, slik

at forventninger til innsats og mestring kan bélrgtiske for begge parter.



Det er ikke bare skolen som bar veere oppmerksohviiie muligheter som ligger i
elev-samtalen. Det samme gjelder for PPT, der kas@mtaler har lange tradisjoner.
Disse sam-talene har veert preget av at eleveradlérom egen lesevanske, far
spesialpedagogen gjen-nomfgrer sine tester ogdredik konklusjon. | stedet burde
de i starre grad bygges pa en gjensidighet som erunri felles forstaelse av de tema
som tas opp. Et eksempel kan veere tilbudet om &€ etevene med dysleksi ofte ser
pa som noe de har rett til & fa. | den sam-menhehgePPT mulighet for & veere med
og skape forstaelse for at det er elevens behoikkegleres diagnose som skal
avgjere om de far et slikt tilbud. PPT kan vaere m&ad ansvarliggjare elevene ved a
la dem undertegne en kontrakt dersom de menerrdeehav for skrivehjelp. Med

det forplikter de seg til a laere seg & bruke Pd@l@gta den i bruk i det daglige
skolearbeidet, og de far samtidig vite at skolendmsvar for & gi dem den oppfalg-

ingen de trenger.

Elevsamtalene, slik jeg har beskrevet dem ovekfor,gi mange ideer til pedagogisk
praksis. Arsakene til at ikke alle ideer er likdlerd sette ut i livet kan veere mange.
Det kan veere mangel pa spesialpedagogisk kompetassge leererne som skal
giennomfgre undervis-ningen, mangel pa ressugegea maten de forskjellige
tiltakene blir organisert pa. Det er disse punkiegevil rette oppmerksomheten mot i
oppgavens siste del, for & se hvilke muligheteedéor praktiske lgsninger innenfor

de rammene skolene kan tilby.

9.2.2 Spesialpedagogisk kompetanse
Norsk grunnskole har i mange ar veert "et fargedekesskap”. Med det mener jeg at

det lenge har veert vanlig at barn med forskjelligfarge, sprak og med ulikt fysisk,
psykisk og kognitivt funksjonsniva gar p4 sammeekg gjerne ogsa i samme
klasse. Til slike fargerike fellesskap, er det riggla knytte begrepet integrering. Selv
om dette har vaert et vel kjent begrep i norsk skdkesiste 30 arene, sa har det aldri
veert mer tydelig enn etter at vi fikk L97 og ny @gepingslov (1999). Da ble
integreringsbegrepet avigst av inkluderingsbegreqemed det er det ikke lenger
noen tvil om at alle barn har rett til & ga pa dkolen de sokner til. Blant skolefolk er
det noen som ikke kan forsta at dette skiftet ayrdge medfarer noe nytt for

undervisningen, mens andre undrer seg over omdgthiele tatt er mulig & skape en



likeverdig, men ikke ngdvendigvis lik undervisnifog elevene, samtidig som

fellesskapet innenfor klassens ramme skal ivaretas.

Slik jeg ser det, ligger det sa store utfordrinigekluderingsbegrepet, at jeg velger a
ha det som en visjon & strekke seg mot mer enargdrét arbeidsmal. Likevel ma
begrepet knyttes til praktiske handlinger, ders@instal ha noen mening. To sentrale
sider ved det er tilhgrig-het og tilpasning. Allexer hgrer til i klassens fellesskap, og
undervisningen skal, sa langt det er mulig, gjenfimwes og tilpasses innenfor
rammen av dette fellesskapet. Dersom de individueliskjellene mellom elevene er
store, kan dette oppleves som en ulgselig oppgavesferne. Hvem en skal ta
hensyn til i undervisningen nar alle elever hag kfor rett til tilharighet i klassen, blir
derfor et spgrsmal alle laerere ofte bar stillesadg,

Det finnes ingen absolutte svar pa dette spagrsniddetmalet er at alle elevene skal
oppleve at de er inkludert, mener jeg det ma leggkspa et mer utvidet
undervisningsbegrep enn det som har blitt setbp@isndervisning i tradisjonell
forstand. Jeg vil ikke her ga inn pa en fullstendiéginisjon av dette begrepet, men
bare belyse de sidene av det som er naturlig iumdersgkelse. Dersom leerere skal
ha mulighet for & lykkes med & bygge inkludereradesskap i sine klasser, krever
det blant annet nytenking og dristighet i forholdd vel kjente didaktiske kategorier.

Jeg velger & rette oppmerksomheten mot leeringsgteatog laeringsmal.

Nar det gjelder leeringsstrategier, sa har ungdoobsskradisjonelt vaert preget av
leererstyrt formidlingspedagogikk og oppgavelgsnitigner utvidet
undervisningsbegrep ma blant annet inkludere a¢idéére mater a tilegne seg
kunnskap pa. De laererne som tar sjansen pa a poevenye innfallsvinkler til

leering kan oppleve at elever med forskjellig styokerader fa flere muligheter for a
lykkes i det daglige arbeidet. Dette gjelder ikkashelever med dysleksi. De bar
blant annet fa erfare at det er mulig & tilegneisefoldet i en tekst pa forskjellige
mater. De kan hgre den lest, lese den selv, fdaitait av andre for sa a fortelle den
videre, illustrere det de har hart eller lest, datisere det, gjare notater pa forskjellige
mater eller lgse oppgaver i tilknytning til tekst&ennom det vil elevene etter hvert
fa et vidt repertoar av leeringsstrategier som dedtvende i forskjellige situasjoner.

De leererne som i tillegg bruker tid pa a drofte rsi@e elever hvordan de best kan



komme fram til lgsninger pa forskjellige utfordravgkan dessuten ha begrunnede
hap om at elevene gradvis laerer seg a ta ansvagéor leeringsprosess til tross for

sine lesevansker.

Dersom variasjonene i laeringsstrategier skal ha noening, ma de hele tiden
knyttes opp mot leeringsmal. Nar det gjelder elened dysleksi, sa har forskning vist
at de har liten bevissthet om sammenhengen mel&gay lseringsstrategier og
leeringsmal. Laerings-malene ma derfor knyttes tilspesialpedagogiske tilbudet
elevene far, men i tillegg er det like viktig ategokus p4 sammenhengen mellom
laeringsstrategier og leeringsmal i klassens fellsstordi det kan vaere med & styrke

hele klassens metakognitive bevissthet.

En kan stille spgrsmal om det & fokusere pa leestrapegier og laeringsmal handler
om & ha spesialpedagogisk kompetanse. Hvis marslikdcdbmpetanse bare mener
kunnskap onspesifikke vanskesa er det ikke det, men slik jeg ser det, saleand
spesialpedagogikk ikke bare om vansker, men ogsa banet helhetlig syn mevers
muligheterfor lzering, og deretter forsake a tilretteleggedblzering skal skje, for
eksempel ved a fokusere pa for-skjellige leeringsstier. De laererne som tar sjansen
pa & prave ut varierte mater a til rette-legge wisleingen pa, vil risikere a gjore
mange feil, men i tillegg vil de ogsa gjere seg gepraktiske erfaringer som kan gi

dem gkt praktisk-pedagogisk kompetanse.

Nar dette er sagt, er det ogsa ngdvendig med ggelsifnnskap om de forskjellige
vanskene elever matte ha. Noen skoler er sa heddlige har denne kompetansen i sitt
eget personale, men det gjelder ikke alle. | densanihengene mener jeg PPT har
mange viktige utfordringer a fylle. PPT sliter fatt med sine dilemmaer, om de skal
sitte pa sine kontor og skrive sakkyndige vurdezirgller om de skal komme seg ut
og veere veiledere. Utfordringene er mange og beimgen er ofte for lav. Det er
snakk om bade politikk og gkonomi. PPT bgr imiddkilke sitte og vente pa at
pengene skal komme. Gjennom SAMTAK- satsingerhfjfp://samtak.nls.no/) har
ansatte i PPT fatt mange nye impulser i forholdeil systemrettede samarbeidet med
skolene. Det tar tid & bygge opp savel tillit somdg samarbeidsformer, men pa
samme matene som laerere ma utvikle sin pedagogiaksis gjennom forsgk, ma

PPT ogsa ta sjansen pa a gjere det.



En forutsetning for a lykkes med dette systemret@theidet, er at de enkelte skoler
er bevisst den maten de gnsker a organisere etieifrgge undervisningen pa ut fra
de ressursene de far tildelt. Det er dette temanepigsomheten vil bli rettet mot i

neste avsnitt.

9.2.3 Organisering og pedagogisk innhold
Som ansatt i PPT har jeg fatt erfare at det eestmskjeller mellom skolene i maten

de organiserer undervisningen og fordeler sineursss pa. Dette opplever jeg farst
og fremst som spennende, fordi jeg mener at det ékn organisatorisk lgsning som
er den eneste rette. | dag kan forskjellene mellagdomsskolene veere store. Noen
skoler velger a fglge den nye "trenden” med utviketiedag der elevene i stor grad
far bestemme selv nar de skal komme og ga til skolg der organiseringen av
undervisningen ma tilpasses dette, mens andre hfalstepa mer tradisjonelle
lazsninger. De skolene jeg har med i min undersgkéddger enna den tradisjonelle
organiseringen med fastlagt timeplan og mange &redle i hver klasse. Jeg opplever
imidlertid ikke at det er den ytre rammen alene $@stemmer om en skole kan tilby
sine elever kvalitet i undervisningen. Det pedagkgiinnholdet og den didaktiske
tenkingen bak tilretteleggingen av undervisningemmst like viktig. Likevel er det
interessant a vaere oppmerksom pa sammenhengemmuetianisering og

pedagogisk innhold.

| de foregaende avsnitt har jeg pekt pa betydnirmyeat dialogisk praksis blir en fast
del av den enkelte skoles samlede undervisningstjlbg at skolene ogsa blir seg
bevisst at spesial-pedagogikk i den inkluderenaéeskinnebaerer vektlegging av
laeringsstrategier og leerings-mal som en del aheleitlige undervisningstilbudet
alle elevene far, inkludert elever med spesielleobe For at hver skole skal lykkes
med & gi sine elever enhetlige og likeverdige widaingstiloud, mener jeg det er
viktig at de velger ut noen sentrale retningslifiggrhvordan de best kan fa
giennomfgrt sin spesialpedagogiske praksis i ramawesten inklu-derende skolen.
Nedenfor vil jeg derfor gi noen eksempler pa hwarjeener det er viktig & vektlegge i

den sammenhengen.

Den ene skolen , som jeg velger a kalle By skale ghfast tilbud til alle elever med

dysleksi om & fa undervisning pa gruppe to timarhuke. Pa den andre skolen, her



kalt As skole, er tanken at tildelingen av de spsidagogiske ressursene skal
tilpasses den enkelte elevs behov. Hvilket tilbowh gjir best kvalitet, har jeg ikke
hatt til hensikt & vurdere i min under-sgkelse. §&h er interessant a papeke, er
imidlertid at By skole, med sin faste organiseriogsa har lagt faringer for innholdet
i det spesialpedagogiske tilbudet til elever mesleksi, nemlig undervisning i bruk
av PC. Om dette tilbudet er godt nok eller ikkey Kisskuteres. Mine informanter
fortalte i alle fall at de er forngyd med sine éagtuppetimer, der bruk av data og en

hyggelig atmosfeere er det som kjennetegner gruppet for dem.

Nar laererne ved By skole i fellesskap har bestamtiovedinnholdet i det
spesialpeda-gogiske tilbudet for sine elever mediettgi skal veere, forenkler dette
planleggingen av de enkelte timene. | tillegg kiimannlaererne lettere velge hva de
ma sette fokus pa for & styrke elevenes lese- gestrdighet i den ordinzere
undervisningen slik at de kan fa et helhetlig umgaingstiloud i norsk og i andre

teoretiske fag.

P& As skole kan det synes som om innholdet i desiaipedagogisk praksis i forhold
til elever med dysleksi er helt opp til den enkédéger. Nar ingen faringer er lagt pa
forhand, stiller det krav til den enkelte leererakskap og kreativitet nar det gjelder
lese- og skrivevansker, og det er mindre forutsigloa elevene. Alternativene de kan
velge mellom er mange, bade nér det gjelder orgénis og innhold. De kan velge
kursmodellen, eller faste timer hver uke. De kaige& legge vekt pa lesing,
rettskriving, oppgavelgsning, lesefor-staelse ditek av data. Mange elever kan
veere heldige og fa gode tilrettelagt tilbud, memdra igjen kan oppleve det motsatte.

Bade for & synliggjare de enkelte skolenes prafifar & kvalitetssikre deres
spesialpeda-gogiske tilbud til elever med dysleksser jeg det som sveert viktig at
skolene bruker tid pa a drgfte hva de vil vektlegipmhold og organisering av
spesialundervisningen for disse elevene. Dersoerteopplever a ha for liten
kompetanse pa dette omradet, kan det vaere aktingelhénte erfaringer fra andre
skoler for & hgre deres synspunkter. En annen hetligr & ga inn i et konstruktivt
samarbeidet med PPT for a finne de lgsningene smsep best ut fra skolens
gkonomiske og faglige ressurser. Det handler ortfesytenking og systemarbeid,

som jeg mener ma til dersom det skal legges tit fetr gode dialoger og didaktiske



mgater — pa alle niva i skolens organisasjon. Naswdeordnede rammene er lagt, er
det lettere & gjare prioriteringer av hvilke omnasiem skal vektlegges pa

individniva, gruppeniva eller klasse-niva.

9.2.4 Konklusjon
Gjennom drgftingen av denne oppgavens empiri @piavsluttende drgftingen

ovenfor, har oppmerksomheten veert rettet mot letalit pa det spesialpedagogiske

tilbudet ungdoms-skolen gir elever med dysleksi.

Hvis virkeligheten er slik mine informanter forel] opplever alle tilhgrighet til
klassens sosiale, kulturelle og faglige fellesskagtte er i samsvar med malene for
den inkluderende skolen, og et viktig utgangspdokisering og utvikling. Etter
norsk malestokk er det ogsa et tegn pa kvalitet. jétalikevel har papekt at det
pedagogiske tilbudet mine informanter far pa flemrader ikke er god nok, har jeg

avslutningsuvis lyst til & sette dette i et histor@rspektiv.

Jeg vil ta i bruk bildet om pendelen som svingia-det ene ytterpunktet til det
andre. Skaalvik (1994) forteller om et pedagogikitl, der skoledagen bar preg av
hgytlesing, stillelesing og rettskriving, og deg\adr med dysleksi ble engstelige og
hadde liten tro pa seg selv. Mine informanter fteteom en annen virkelighet der
lesing ikke lenger har den samme, sentrale plassgmaytlesning er en sjeldenhet
og der elever kan fa skrivehjelp ved bruk av PQv 8m elevene ikke lenger er
engstelige for & matte vise sine svakheter, eteggt som tyder pa at pendelen ogsa
na har svinget for langt — men i motsatt retninigvEnes leseferdighet er fortsatt for
darlig, og det gjelder ikke bare mine informantagn en stor gruppe av norske

ungdommer.

Nar flere undersgkelser viser at leseferdigheterotske barn og ungdommer ikke er
sa god som vi gnsker at den skal veere, blir sety pdlitikere bekymret. Den
offentlige debatten om skolen, som i lengre tid lett fokus mot leererlgnninger og
skolebygg, er na rettet mot kvaliteten i norsk ek&egjeringen vil styrke
begynneropplaeringen i norsk. Politikere tenker $aktgy, og ser at elevenes
manglende leseferdighet kan vaere en trussel mbteérokrati og vart

velferdssamfunn.



Leseforskere er usikre pa hva som er arsakenriktie variasjonen i norske
ungdommers leseferdighet. Det er derfor Solheirfagnessen (2001) oppfordrer
forskere til kvalitative studier med fokus pa saitspi klassen, og da seerlig pa
leererens rolle i dette samspillet. Gjennom minermfanters fortellinger har jeg
dannet meg et bilde av deres lzerere og den diekdig faglige kompetansen de har
innenfor feltet som har med lesing og skriving @rgj Hvis jeg ved en annen
anledning kunne videreutviklet mitt forskningsathéiadde det veert spennende og
interessant a utdype dette bildet gjennom klasssfianskning. Jeg ville i sa fall sgkt a
finne leerere som var opptatt av spesialpedagogaitsys i den inkluderende
ungdomsskolen, for & se hvilken betydning deresttélegging av undervisningen

kunne ha for elever med lese- og skrivevansker.

For & bruke pendelbildet igjen, sa er jeg overtiens at den na ma henge fritt en
stund, til laererne far draftet i fellesskap hvavigrioritere nar det gjelder
undervisningen av elever med lese- og skrivevanskemange skoler ma nok
korrigere sin pedagogiske kurs pa dette omradét.e8¢eg sikker pa at de som
velger & satse i samsvar med Salamanca-erklaer{lmgg@adningskap.), beveger seg i
riktig retning. Det handler om at skolen ma tilgssslevene, og ikke omvendt. Skal
det skje, kommer vi ikke utenom dialogen og de godd#aktiske mgtene. Da kan

skattejakten igjen begynne — den gode skattejgiddeering.
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VEDLEGG

VEDLEGG 1: INTERVJUGUIDE

Tema som ble belyst, hovedspgrsmal og stikkord slamtale.

Presentasjon av seg selv, familie og venner

Fortell om deg selv!

interesser

sterke og svake sider
skolegang, hobbyer/interesser.

Fortell om familien din!

- sgsken og foreldre
- skolegang,

- yrke, jobb

- hobbyer/interesser
- interesse for & lese

Har mor og far lest mye for deg?

Hvordan vil mor og far beskrive deg?

- hjemme
- pé skolen, skolearbeid.

Hva tror du vennene dine mener om deg?

- kunnskaper, oppfarsel
- positive tilbakemeldinger fra de andre? Dyktig?ig@tKul?

Skoletida pa barneskolen

Hvilke skoler har du gatt pa?

- mange leerere?
- navn
- noen leerere du likte bedre enn andre

Fortell meg noe fra livet pa barneskolen!

- klassen, leerere, venner
- gode eller darlige minner
- fag du likte



- klassemiljget
- lekser
- tilpasning av undervisninga
- ukeplan
- organisering, grupper
Kan du fortelle noe du husker fra fgrste skoledag?

- forste leseboka sa ut
- husker du noe fra klasserommet

Kunnskap om egen lese- og skriveferdighet

Nar ble du farst interessert i & laere a lese?
- trodde du det skulle bli lett

Nar skjante du at det var forskjell pa din lesteredkriveferdighet og de andre i
klassen sine ferdigheter pa dette omradet?

Hvordan merker du at du har dysleksi?

- konsentrasjon
- hodepine
Hvordan merker de andre i klassen at du har det?

Har du noen positive opplevelser ved det & lese?

- ved skriving?

Skalaspgrsmal: P& en skal fra en til ti der tie=tb- hvor godt liker du :

- alese hgytiklassen
- alese péa gruppe
- & skrive stil?

Er det noen fag der leseferdighetene dine gir tgesproblemer enn andre?

Kan du huske om du noen gang utenom skolen harmstgiroblemer fordi det er

vanskelig a lese?

Generell kunnskap om dysleksi

Hva mener du er vanskelig for elever med dysleksi?

Hva kan arsaken veere til at noen har dette prolifeme



Eleven bar spores inn pa spgrsmal som omhandlerlbsdithg og skriving hvis de
ikke selv kommer inn pa det, blant annet om ndamilien har dysleksi.

- vanskelig a trekke sammen lyder til ord

- vanskelig & huske det jeg leser

- vanskelig a skrive ord rett

- bokstavene blir mer og mer utydelig etter hvert $egileser
- bokstavene hopper pa linja nar jeg leser

- bytter om pa rekkefglgen av bokstaver nar jeg skriv
- hgrer ikke nér jeg skal ha dobbel konsonant

- vet ikke nar jeg skal sette punktum og stor bokstav
- vanskelig a lese lange ord

- vanskelig a lese korte ord

- husker ikke navn pé alle bokstavene

- bytter om navn pa de sma bokstavene

- tar salang tid for meg a lese

Overgang barneskole/ungdomsskole

Hva er forskjellen mellom barneskolen og ungdomieskd

- gledet eller gruet du deg til & begynne?

- er det blitt slik du hadde tenkt at det skulle bli?
- venner — de samme som far?

- leererne forskjellige fra barneskolen?

- mange leerere?

- timene? Hel klasse/grupper?

- fag? Liker /misliker?

Klassemiljg — sosialt fellesskap

Kan du fortelle om en gang dere gjorde noe artigkuden?

Hvordan opplever du at du har det i klassen?

- noen som ikke er godtatt i miljget

Gar skoledagen fort eller sakte?

Hvor lenge av gangen er det greit for deg a siftarbeide med skolearbeid?

Arbeidsmater og organisering av undervisninga

Fortell meg om hva dere gjar nar du er ute palitgppe.

- hgytlesing
- friskriving
- lekser

- samtale



- lesetekniske gvelser
- rettskriving
Forskjell pa trivsel i klasserommet og pa lita grap

Aleneundervisning — har du det?

Tenk deg at du skulle fa bestille hva slags og mvange gruppetimer du skulle fa pa

skolen for at arbeidet skulle ga letter for degakhville du bestille da?

Tenk deg at dere far en oppgave der dere skal baidarpa skolen. Vil det da vaere
lett for deg & finne en & samarbeide med?

- gnske om samarbeidspartner
- elev eller leerer som finner denne samarbeidspamnner

Fortell meg om et prosjektarbeid du har veert med pa

- arbeidsoppgave
- samarbeid pa gruppa
- leererens rolle

Har de andre elevene i klassen de samme bgkendesgm

- noen i klassen som har ulike leerebgker?

Fortell meg om sist du brukte lydbgker.

Nar gar dere pa biblioteket og finner bgker? Hwaesydu om det?

Hvor mange forskjellige ukeplaner deles ut i diadde?
- meninga med ukeplanen
- ukeplanen - viktig for deg?

Forhold til leereren/leererne.

Hva mener du er det viktigste med en god leerer?

Hvordan er dragmmelaereren din?

- Har noen av dine leerere slike egenskaper?
- Hvilken leerer har du best forhold til?
- Faget hans?



- Hva med klassestyreren?

Tror du klasselzereren din kan mye om dysleksi?Hamdu har pa gruppe?

- Hvordan merker du det?

Bruk av PC

Fortell meg om den dagen du fikk PC fra Hjelpemideletralen!

- Hva gjorde du?
- Hva gjorde leereren din?
- Oppleering i bruk av retteprogram?

Hvordan brukes PC’'n?
- Skolehverdagen far og etter at du fikk PC?
- Hvilken nytte har du av a bruke PC?

Forhold til lesing og skriving

Tenk deg at: Du skal f& 1000 kroner i premie hvidat alt rett pa
samfunnsfagspraven. Da ma du lese 30 sider paes.dag har lov til & be noen om a
hjelpe deg. Hvem vill du ha spurt?

- hvilke hjelpemidler ville du ha bedt om?

- Ville du greid det?

- Ville du huske det du hadde lest?

- Blitt tratt?

- Fatt hjelp hjemme?

- Konsentrasjon?

- Er det noen andre i klassen som ville klart det?

- Hvordan ville de ha reagert pa & fa en slik opp8ave

Fortell meg historien om juletentamen i norsk —Kvalden i forveien til du har levert.

Tenk deg at du i fadselsdagsgave fikk et gavekartdd skulle fa velge deg den boka
du hadde mest lyst pa.

- Hva ville den handlet om?
- Hvordan synes du den skulle se ut?
- Ville du lest boka?

Beskriv denne situasjonen: Du skal ha prgve i sangiag om tre dager. Hvordan
forbereder du deg da?

Beskriv denne situasjonen: Du har hatt pragve i sangfag, og na far du den tilbake:

Fortell om hva som skjer i klassen da — og hveedidér om det som skjer.



Hva er IOP?
- Har du veert med péa a utforme den

Ros og evaluering
Er det lenge siden du fikk skryt av leereren foarbeid du hadde gjort?

- Hva hadde du gjort for & fa slik ros?

Kan du fortelle om en gang du var ferdig med eeatlolu hadde gjort som du var
godt forngyd med?

- Er det lenge siden?
- Hva syntes leereren din om dette arbeidet?

Hvilket fag skulle du gjerne veert flinkere i? Hwlkfag er du ganske dyktig i na?

Hvordan blir skolearbeidet dere gjor evaluert?

- Bare karakterer?
- Elevevaluering?
- Mappevurdering?
- Samtaler?
Hva mener du om karakterer?

- Hva mener du er en god karakter?
- Forteller du de andre i klassen hvilke karakterefét?
- Hvordan kjennes det for deg nar du far gode karak?e

Hjemmearbeid

Hvor lenge bruker du a jobbe med lekser?

- Daglig eller av og til?

- Leksearbeid vanskelig?
- Hvaerverst?

- Mye hjelp hjemme?

Drgmmeskolen

Du vakner om morgenen — og vet at i dag skal dadrbmmedagen pa skolen. Du
vet at denne dagen kommer du til & ha laert noéguikir dagen er slutt. Fortell om

denne dagen.

Framtida

Hvis du far det slik du gnsker - hva vil veere dragjohben din & fa nar du blir

voksen?



Hva tror du at du ma kunne for a fa en slik jobb?

- Hva slags skoler méa du ha farst?

- Med den innsatsen du gjar eller den hjelpen dpddskolen i dag — blir
det greit for deg a na malet ditt?

- Vet leereren din om hva som er din drammejobb?

- Tror du han hadde lagt opp undervisninga si andesl®m han hadde
visst det?



VEDLEGG 2: DIKTAT
Disse ordene er med i diktaten elevene fikk:

Rop, noksa, ord, omkring, som, grant, skjulte, tyjakkurat, kanskje, program,
denne, sikkert, uttrykk, apparat, ingen, kommumtopp, under, stjerne, begynte,
trening, skjedde, bukse



VEDLEGG 3: KATEGORISERING

Hovedpunkter etter giennomgang av leererrollen, Per

Barneskolen

Forskjellige leerereharneskolers.4

skifte av leerer | 7.klasse — positivt, s. 5

Bare den siste laereren pa barneskolen som var 6K, s

Bytting av leerere — klassemiljget ble fornyet, s.5

Tor Helge — pravde a laere bort mest, men alle inée pa ham, s. 7
Leerer — kaste mobilen etter en elev!, s.7

Relasjon til klasseleerer — interaksjon mellom lzereiog elev

Georg — “e@ ma gv hele tida”, mer enn de andre8 s. 1

Snakker om trening pdreldresamtalers.18

Antyder at tre sprakfag kan veere for mye? Ma gaengnatikk, s. 18

Georg — ikke snakk om lesetrening, bare grammatik®,

Georg — opptatt av prosjektarbeid, s. 20

Georg — prosjektarbeid: Bade laererstyring(undeingynog gruppearbeid, s.21
Georg — mye stress i prosjektarbeidet, for litditidrbeid, s.22

Georg — inndeling i grupper, s.

Forholdetmellom Georg og Per — gjensidig, s.24 Emosjorigttes

Georg hayndlingselevers.24

Georg —tid til & tenke seg om, s.24

Forskjellsbehandling- Georg, s.24

Georgsreaksjonpadysleksihos Per, omtanke for skolefaglig prestasjon, s. 29
Georgs tilbud om tilrettelegging, s.29

Muntlig ros Georg, etter tale eller prosjekt, s.40 Emosjosigltte.

Tale til medelev — Georgs bruk av talen, s. 40

Elevaktiv laering

Georg — opptatt av prosjektarbeid, s. 20
Naturfag —elevaktiv lseringmye forsgk s.27

Leereres fagkompetanse, bade generelt og om dysleksi

Artig leerer som leerer bort norsk grammatikk i tyskdne, s.19
Naturfagleerers krav til elev med dysleksi. Fokusgadskrift s. 29

Den gode leerer — matematikk, felles referanseramvygiotsky m.fl. s.25
Den gode leerer, norsk. Meningsaspektet ved laesig,

Formidling

Artig leerer som leerer bort norsk grammatikk i tyskdne, s.19
Motivasjon og mening i skriftlig arbeidyskrift av tavlas.27

Samfunnsfag og avskrift av tavla, s. 28



Relasjon til andre leerere

Artig leerer som leerer bort norsk grammatikk i tyskdne, positive interaksjoner, s.19
Naturfagleererens tro pa Pers evner, ros, opgewat a bli likt s.24
Naturfagleerers krav til elev med dysleksi. Fokusgadskrift s. 29

Pers tanker om "den gode leerer”

Den gode leerer — omsorg, synliggjaring av elevh s.
Den gode leerer —matematikk, felles referanseramviygiotsky m.fl. s.25
Den gode leerer, norsk. Meningsaspektet ved laesig,

Motivasjon og mening

Motivasjon og mening i skriftlig arbeidyskrift av tavlas.27
naturfag —elevaktiv leerings.27

samfunnsfag og avskrift av tavla, s. 28

Georg og skriving av notater —nytte til progver3s.

Det didaktiske mgtet — i klassen

Leeringssamtalen i klassen, s.28

Det didaktiske mgtet — pa gruppe

Elevsamtale i den fagrste gruppe timen, s. 31

Laererens ansvar for tilpassa oppleering, s. 30.

Tilpasning, etter samtale, s.31

Leksearbeid og elevmedvirkning, s BBmmunikativ kompetanse

Dialogens betydning og ngdvendighet

@nske om dialog, s.3Dialogisk kompetanse
@nske om dialog om hva eleven trenger hjelp @1s.
IOP — ingen kunnskap, fra elevens side s. 37

Leaererens kunnskap om lovverket

IOP — ingen kunnskap, s. 37

Leerernes forventning om mestring

Leererens forventning om elevenes mestring, s.38

Evaluering

Leksesjekk — veiledning eller kontroll?, s.26
Leksesjekk — makt og kontroll?

Leksesjekk —mulighet for dialog?, s.26
Anmerkningenes funksjon, s. 26

Skriftlig evaluering, praver, s. 40

Georg - muntlig evaluering — gullunger, s.40
Ros fra andre leerere enn Georg, s.40

Muntlig ros, Georg, etter tale eller prosjekt, s.40



VEDLEGG 4: UTKAST TIL SAMTALEGRUNNLAG VED
INNTAKSSAMTALER FOR ELEVER MED DYSLEKSI

v

v
v

DN N N NN

DN N N N

AN

AN NN

Pa en skala fra en til ti der 1 er det beste ogridet darligste — hvor godt mener
du at du leser?

Hva er lett nar det gjelder lesing, og hva er vatigk

Hvis du skulle velge selv hva du kunne tenke digs@ — hva vil du da foresla?
Baker? Ukeblader? Aviser? Tegneserier? Kom medbfprs

Pa en skala fra en til ti — hvor godt ville du likdéese hayt i klassen?

Vil du at laereren skal be deg om a lese hgyt parsamate som han spgr de
andre elevene i klassen?

Pa en skal fra en til ti — hvor godt liker du aigérstil?

Hva er lett og hva er vanskelig nar det gjelddslgtiving? Eks.: Rettskriving,
tegnsetting, formulere setninger, skrive langt?

Pa en skal fra en til ti — hvor lett er det for delgse til praver i samfunnsfag,
naturfag eller kristendom?

Fortell om hvordan du liker & arbeide du nar du ks til praver! Ngkkelord?
Lese sammendrag? Samarbeid med noen hjemme el&oleh?

Pa en skal fra en til ti — hvor greit mener dueted snakke engelsk i klassen?
Pa en skal fra en til ti — hvor greit mener dueted snakke engelsk pa ei lita
gruppe?

Pa en skal fra en til ti — hvor lett synes du dei Eese engelsk?

Vil du at leereren skal be deg om a lese engelskilgassen slik han spgr de
andre elevene?

Pa en skal fra en til ti — hvor lett synes du dei skrive engelsk?

Fortell meg om hvordan du arbeider for & leere &slangelske ord rett.
Hvilken karakter bruker du a fa i norsk skriftlig?

Hvilken karakter mener du at du kunne klare a &l de samme spgrsmalene
angaende karakterer i forhold til samfunnsfag, riagy) KRL og engelsk.)

Hvor lang tid er du villig til & legge i det dagtidyjemmearbeidet?

Hvor lang tid bruker du pa lekser hver dag?

Hvilke fag jobber du mest med hjemme?

Hva mener du selv du trenger hjelp til pa skolen?

Pa en skala fra en til ti — hvor god mener du athil & bruke PC? Hva kan du
godt — og hva er du ikke sa flink til? Touch? Bawkautokorrektur?
Retteprogram?






