SAMMENDRAG

Denne masteroppgaven handler hvordan lerer kan tilrettelegge for elever med lese- og
skrivevansker — hvordan tilpasse/organisere undervisningen og veare elevenes stgtte nar de

bruker sine digitale kompensatoriske hjelpemiddel.
Masteroppgaven tar utgangspunkt i fglgende problemstilling:

Hvilken betydning har leerers kunnskap pa feltet digitale kompensatoriske hjelpemiddel

for elever med dysleksi, hvordan kan undervisningen organiseres for a ivareta disse?
For & besvare problemstillingen valgte jeg en kvalitativ forskningsmetode, et case-studie.

Studiet er gjennomfart i 6. trinn pa en foregangsskole utenfor Trgndelag. Jeg ble introdusert for
denne skolens arbeidsmetoder gjennom studiet Spesialpedagogikk 2, hvor denne ble omtalt som

seerdeles god til & ivareta elever med dysleksi og andre leerevansker.

Min studie baseres pd semistrukturert- og fokusgruppeintervju i tillegg til deltakende
observasjon. Pedagogteamet pa sjettetrinn var i gang med utprgving av en ny undervisnings-

modell som jeg fant serdeles interessant.

Forut for besgket pa informantskolen korresponderte jeg med rektor, en av leererne og trinnets
spesialpedagog. Dette ga grunnleggende informasjon som var nyttig for min deltakelse i
leeringslandskapet. Jeg fulgte spesialpedagogen, og fikk innblikk i hvordan denne og resten av

pedagogteamet arbeider opp mot elever som har dysleksi og andre laerevansker.

Formalet med studien var a fa fram kunnskap om hvilken betydning det har for elever med
dysleksi og har en leerer som har kunnskap om deres kompensatoriske digitale hjelpemiddel, og

som kan a organisere undervisningen slik at disse elevene ivaretas pa en god mate.

Utvalget til studiet er som nevnt et sjettetrinn pa en skole som har stort fokus pa utfordringer
knyttet opp mot elever med lese- og skrivevansker. Trinnets spesialpedagog og @vrig leererteam
har jobbet malbevisst og tatt tak i utfordringer som pavirket leringsmiljget og ga negative
ringvirkninger til bade barn og voksne pa trinnet. De har kommet fram til en modell de kaller
MGM - mandagsgruppemodellen hvor elever med laerevansker samles i en gruppe for

undervisning og statte i bruk av sine digitale hjelpemidler.

Det er gledelig & kunne konstatere at empirien viser en undervisningsmodell som ser ut til & gi

gode resultater. 1 hovedsak viser funnene at spesialpedagogen sin metode for & tilpasse



opplering og denne sin kompetanse innen kompensatoriske digitale hjelpemiddel, har
betydning for elevene sin mestring og trivsel. Trinnets undervisningsmodell har potensiale som
en foregangsmodell da den er gjennomfgrbar for de fleste med grunnleggende kunnskap om
lerevansker og bruken av digitale hjelpemiddel. Den virker positivt pa elevenes mestring og
trivsel, og den styrker deres kunnskap om - og evne til & utnytte sitt digitale hjelpemiddel. |
tillegg ser det ut til at fornyet selvtillit gir en positiv deltakelse i ordingr undervisning. Summen

av dette gir positive ringvirkninger for bade elever og voksne pa trinnet.

Data fra studien synliggjer pedagogteamet sine refleksjoner og viser at det er viktig for laerer &
tilegne seg kompetanse pa feltene dysleksi og digitale hjelpemiddel for & kunne tilpasse
opplaringen for disse elevene pa en tilfredsstillende mate. Tidsaspektet ser imidlertid ut til a
vaere en utfordring, og det anses som vanskelig for pedagogen a innhente kompetanse pa feltet

innenfor ordinar arbeidstid.



FORORD

Som mamma og leksehjelp til egne barn, har jeg kjent pa fortvilelsen til et barn som strever
med en lerevanske. Det har veert en medvirkende faktor for min interesse for feltet lese- og
skrivevansker. Jeg hadde et gnske om & se narmere pa hvordan lereren kan veere en
motiverende stattespiller for elever med dysleksi. Mitt forskningsfelt ble derfor lese- og
skrivevansker og jeg studerte hvordan man kan tilpasse opplaringen for a statte elever som
benytter digitale kompensatoriske hjelpemiddel. Jeg hadde gnske om & fa et innblikk i hvordan
det pavirker laerer sine arbeidsoppgaver nar denne har en eller flere elever med dysleksi i
elevgruppen. | tillegg var det ogsa et gnske om a bli bedre kjent med hva som kreves av

kompetanse for & veere i stand 4 tilpasse opplaring innenfor det ordinzre opplaringstilbudet.

Tilgangen til kompensatoriske digitale hjelpemiddel som stgtte til elever med lese- og
skrivevansker er stor, men mangel pa ressurser i form av oppleering og teknisk statte ser ut til a
veere en utfordring. Jeg valgte a gjennomfare mitt forskningsprosjekt pa en skole hvor de lgser
dette pa en kreativ mate. En stor takk til skolens sjette trinn, som velvillig stilte opp til intervju

og lot meg observere deres inspirerende arbeid.

Denne oppgaven er min avslutning av fem lererike ar pa «skolebenken». Jeg er takknemlig for
god statte fra dyktige medstudenter og motiverende forelesere pa Nord Universitet og NTNU.
En stor takk til bibliotekarene pa Nord Universitet for uvurderlig hjelp. Takk ogsa til mine detre
for motiverende ord underveis, og en stor takk til min samboer. Uten hans talmodighet,
oppmuntring og vilje til & pushe meg i «<mothakkene» hadde dette aldri veert mulig. Til sist men
ikke minst takker jeg mine veiledere, studieleder Arve Thorshaug ved Nord Universitet og

professor @yvind Kvello ved NTNU.

Du fikk rett Arve, masteroppgave handler om & «veere dgnn tilstede».

Skogn, 30. april 2019

Mona Nordfjellmark
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1 INNLEDNING

| dette kapitelet presenteres farst tema og bakgrunn for studien. Videre sies det litt om studiens

formal og problemstilling fer siste del som tar for seg oppgavens oppbygging.

1.1.  Tema og bakgrunn for studien

Denne oppgaven har som mal & fa fram kunnskap om hvilken betydning det har for elever med
dysleksi, at deres laerer har tilstrekkelig kunnskap til & tilpasse opplearingen til deres lese- og
skrive vanske, og gi tilstrekkelig statte i bruken av kompensatoriske digitale hjelpemiddel. (fra
na av omtalt som digitale hjelpemiddel). Et mal var & fa innblikk i hvordan det pavirker larer
sine arbeidsoppgaver nar man har dyslektikere i elevgruppen, og fa informasjon om hva som
kreves for a tilpasse opplaringen og bli i stand til & gi tilstrekkelig stette ogsa pa det digitale
feltet.

Bakgrunnen for valg av tema er erfaring med barn som har utfordringer i form av laerevansker,

og som tildeles digitale hjelpemiddel men far mangelfull stgtte i bruken av disse.

Oppleringsloven og dennes forskrifter danner fundamentet og rammen for opplaeringen i norsk
skole. Krav om tilpassa oppleering og tettere oppfalging av hver enkelt elev krever mye av
pedagogens tid. | takt med utviklingen av den digitale verden, ser det ut til a vaere store
forventninger om at leerere skal kjenne til, og mestre bruken av digitale hjelpemidler som stetter

elever med ulike leerevansker.

Gjennom lzrerutdanningens praksisperioder har jeg erfart at det er store forskjeller pa hvordan
ulike skoler tilrettelegger for dyslektikere. Det ser ogsa ut til & veere store sprik i kunnskapen
om hvilke digitale hjelpemidler som finnes, og mulighetene disse gir som kompenserende statte
til elever med lerevansker. PC og nettbrett er de mest brukte digitale hjelpemidlene, dette
bekreftes av studiens empiri. Begge kan utstyres med IKT-program som statter lese- og
skrivevansker. Nettbrett ser ut til & veere i ferd med a bli det foretrukne og antall apper/program
med stattende hjelpefunksjoner stiger med rekordfart. Det krever bade tid og interesse a holde
seg oppdatert pa hva som finnes og til a leere seg hvordan disse hjelpemidlene kan veere til god

stgtte for elevene.

Empirien fra min forskning viser at hjelpemiddelet ikke gir den stgtten det er tiltenk nar bruker
som i dette tilfelle er eleven, mangler kunnskap om hvordan bruke det. Det kommer fram at det
kan vaere mangelfull stgtte & fa hos laerer, som i en travel «tilpassa opplearing for alle» hverdag,

ikke prioriterer tilstrekkelig med tid til & sette seg inn i mulighetene det digitale hjelpemiddelet



har. Pedagogene i denne studien oppgir & erfare at gkende krav og stadig flere oppgaver, gjar
det utfordrende & fa avsatt tid til 2 opparbeide seg nadvendig kompetanse pa feltet. Den ytterste
konsekvens kan bli at elever star i fare for a bli overlatt til seg selv og pa egenhand ma «knekke
koden» for hvordan hjelpemidlet skal brukes. Det digitale hjelpemidlet er ofte elevens eneste
ekstra stette, og det kan veere bade til nytte og besver. Den erfaringen fikk jeg da PC ble innfart
som hjelpemiddel i skolen for over tjue ar siden, og slik ser det ut til & vaere for enkelte 0gsa i

dag jamfer pedagogene i min studie.

1.2.  Studiens formal og problemstilling
Formalet med studien er som nevnt & fa fram kunnskap om hvilken betydning det har for elever
med dysleksi, & ha en leerer som evner a tilpasse opplaring, og som har god kunnskap om
hvordan deres digitale hjelpemiddel kan kompensere for deres leerevanske. @nsket var a fa
innblikk i hva som kreves av larer for & kunne tilpasse- og organisere undervisningen og i
tillegg gi digital statte. Et viktig aspekt var om maten dette gjegres pa har betydning for elevens

trivsel pa skolen. I lys av dette ble problemstillingen utformet til falgende:

Hvilken betydning har lerers kunnskap pa feltet digitale kompensatoriske
hjelpemiddel for elever med dysleksi, og hvordan kan undervisningen organiseres

for & ivareta disse?

For & belyse problemstillingen er det gjennomfart et studiebesgk pa en foregangsskole som
prgver ut en undervisningsmodell for a styrke elever med lese- og skrivevansker. Jeg har fulgt

skolens spesialpedagog som arbeider med en elevgruppe pa 6. trinn.

Det er foretatt to intervju i tillegg til deltakende observasjon. Jeg har valgt & anonymisere
hvilken skole dette studiet er gjennomfart pa av hensyn til spesialpedagogen som

gjennomfgrer et prosjekt til tross for at denne er ressurs for en elev med spesielle behov.

1.3.  Oppgavens oppbygging
Oppgaven er sammensatt av fem kapittel. Kapittel en redegjgr for valg av tema, formalet med
studien og problemstilling. Kapittel to er viet til teori der jeg presenterer opplaeringens mal og
redegjer for hva som paligger en profesjonell lzrer. Videre tar jeg for meg litt om relasjon
mellom leerer og elev far jeg redegjar for tilpasset opplering. Pkt. 2.6. sier litt om digitalt
hjelpemiddel som undervisningsverktgy. Videre redegjeres det for lese- og skrivevansken
dysleksi i pkt. 2.7. med pafglgende seks underpunkt. Her er jeg innom bl.a. arsaksforhold,
tidlig oppdagelse, sosiokulturelt perspektiv pa leering, spesialundervisning og retten til digitalt

hjelpemiddel. 1 kapittel tre er metode tema. Her tar jeg for meg forskerrollen,

2



forskningsmetoden samt at jeg begrunner valg av case-studie. Videre beskrives de tre metodene
som er benyttet for & samle inn prosjektets data, for det redegjgres for kartleggingsstudier.
Reliabilitet og validitet redegjort for punktvis og det samme med etiske betraktninger. Tilslutt
I kapittel 3 redegjores det for bearbeidingen av innsamlede data. Kapittel 4 er avsatt til funn,
refleksjon og drgfting. Jeg har valg & drafte funn og reflektere samtidig som disse presenteres
for & gjare det oversiktlig for leser. Kapittel 5 er avsatt til en kort oppsummering far det gis en

avsluttende kommentar.

2 TEORI

| kapittel to presenteres studiens teorigrunnlag. Her gjgres rede for teori som er aktuell for a
belyse problemstilling og forskningsspgrsmal. Jeg tar farst for meg litt om opplaringens mal
og leererens plikter. Videre sies det litt om hva som kjennetegner en profesjonell laerer og hvilke
krav og forventninger som stilles til profesjonen, fer jeg ogsa er innom tema relasjon mellom
leerer og elev. Tilpasset opplering er tema videre far jeg sier litt om digitalt hjelpemiddel som
undervisningsverktgy. | punkt 2.3. er viet til tema dysleksi. Her er jeg bl.a. innom
tilleggsvansker, arsaksforhold og tidlig oppdagelse fer jeg fortsetter med et innblikk i
sosiokulturelt perspektiv. Videre nevnes litt om spesialundervisning, skolens plikt og elevens
rettigheter for kapitelet avsluttes med informasjon om retten til digitalt hjelpemiddel som

mestringsverktay.

2.1. Opplaringens mal og lerers plikt

Kunnskapslgftet (fra nd av omtalt som LKO6) er en forskrift med hjemmel i opplaringsloven.
Den er forpliktende for grunnoppleeringen og den er fundamentet/rammen for oppleeringen i
skolen (Saabye, 2015, s. 2). Jeg velger a referere litt fra LKO06 for & synliggjare aspekt fra
lereryrket. Opplaeringens mal er a gjare elevene i stand til & mete livets oppgaver og ruste de
til & mestre oppgaver sammen med andre. Norsk skole skal ha rom for alle og lererne plikter &
ha blikk for den enkelte eleven. Dette medfarer at undervisningen ikke bare ma tilpasses til fag,
leringsstoff, alderstrinn og utviklingsniva, den skal ogsa tilpasses den sammensatte klasse og
hver enkelt elev. Det pedagogiske opplegget ma vaere sa bredt at leereren med smidighet og
godhet kan mgte elevenes ulikheter og utviklingsrytme (Saabye, 2015, s.12). Det er ngdvendig
at leerer har bred fagkunnskap og behersker sitt fag sa godt at det formidles med en slik
kyndighet at det mgter de unges virkelyst og virketrang. Det forventes at leerere kjenner bade
til kunnskapens grenser og muligheter for & holde seg a jour og videreutvikle sin kompetanse i

takt med ny viten. Dette medfgrer forventninger om at leerer utvikler seg gjennom etter- og



videreutdanning (Saabye, 2015, s. 14). Laring er et lagarbeid og pedagoger med ulike

spesialiteter har ansvaret for bade enkeltelever, grupper og klasser.

2.2. En profesjonell leerer

Det er ikke nok for lzerere a veere faglig sterk og ha gode didaktiske egenskaper. Stikkord som
lojalitet, tydelighet, medmenneskelighet og ansvarsbevissthet nevnes av Damsgaard (2010)
som egenskaper en lerer ma inneha. Man skal vere lojal mot skolens bestemmelser, sine
kollegaer, mot elevene og disse sine foresatte. Det er viktig & vare en tydelig og inkluderende
voksen, og man skal veere reflektert over hvordan man mgter bade elever, kollegaer, ledelse og
foresatte. A veere profesjonell handler ogsé om & terre a ta tak i alle situasjoner, ogsa
ubehagelige. A ha medmenneskelighet, evne til & se alle, vare sosial og inkluderende, og i
tillegg veere tydelig, forutsigbar og ha klare strukturer er ogsa innenfor det som forventes av en

profesjonell laerer.

«En profesjonell leerer en kort sagt en som kan faget sitt godt, som yter elevene rettferd, har god
tone med alle, en som er trygg pa det han gjar, utstraler en viss trygghet og ikke buser ut hvis
noe er vanskelig. Han er trygg pa rollen og har kontroll over fglelsene sine. For & oppna dette
fullt ut ma man veere overmenneskelig» (Damsgaard, 2010, s. 40).

Damsgaards uttalelse visualiserer store forventninger til lzererprofesjonen.

2.3. Krav og forventninger til leerer i dagens skole
For & synliggjere hvilke krav, forventinger og egenskaper man ma innfri for & vere en god

leerer, har jeg valgt a gjengi et utdrag fra Leereplanen LKO06 sin generelle del.

Leereren er lederen av elevens arbeidsfellesskap og skal gjennom sitt virke uteve god
undervisning. God undervisning setter i gang leering, det skjer noe med og i eleven. For at denne
prosessen skal vere vellykket ma den stimuleres av en god lerer. For at undervisningen skal
bli vellykket krever dobbel motivering. Det vil si at bade elev og leerer ma veere motivert for
oppgaven. En motivert laerer evner a gi undervisning slik at elevene far erfaring i a lykkes i sitt
arbeid, gir de tro pa egne evner og utvikler ansvar for egen lering og eget liv. Larers
fagkunnskap er ngdvendig nar de unges erfaringer skal omsettes til innsikt. Den gode lzrer kan
sitt fag og ma kjenne til kunnskapens grenser og muligheter. Det er ogsa viktig & holde seg
oppdatert pa ny viten. Men fagkunnskap er ikke nok for a veere en god larer, det kreves ogsa
engasjement og evne til & formidle kunnskapen. Undervisningen ma tilpasses ikke bare fag og
stoff, men ogsa alderstrinn, utviklingsniva, den enkelte elev og den sammensatte klasse. En
lerer skal ogsa kjenne bade de generelle og spesielle vansker elever kan ha, ikke bare med

lering, men ogsa sosialt og emosjonelt nar elever ikke vil, eller nar foreldre ikke strekker til.



Det forventes ogsa at leererne skal fungere ikke bare som instruktarer, veiledere og forbilder for
barna — de skal virke sammen med foreldre, arbeidsliv og myndigheter som ogsa utgjar
vesentlige deler av skolens brede leringsmiljg (Saabye, 2015 s. 12 — 16). Kunnskapsskolen er
et viktig prosjekt for regjeringen. Det gnskes en skole som utdanner og danner, en skole som
jevner ut sosiale forskjeller og gir like muligheter til alle elever uavhengig hvor i landet de
vokser opp. Midt opp i et «hav» av krav, prosjekt og lovnader star lererne. Ingenting kan
erstatte laererens kompetanse og kontakten med den enkelte elev, og for sarbare elever kan
relasjonen til leerer veere avgjgrende. | tillegg til fagkunnskap behgver ogsa leereren en bred
pedagogisk og fag-didaktisk kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 25). God
opplaring er ikke den enkelte lzerers ansvar alene. Det er lagarbeid. Det ma derfor ligge til rette
for at leererne kan delta i pedagogisk utviklingsarbeid sammen med kollegaer i en skole som

har en god kultur for leering (Kunnskapsdepartementet, 2014).

Staten legger lista hgyt i forhold til hva som forventes av lererprofesjonen. Statsminister Erna
Solberg sa i nyttarstalen i 2014 «Du som er leerer skal vite at du gjer Norges kanskje viktigste
jobb. Mange unge menneskers fremtid ligger i dine hender» (Solberg, 2014). Utsagnet vitner
om hgye forventninger til profesjonen. Staten overlater sitt oppdragelsesprosjekt for barn og
unge til leererne i skolen. Disse skal takle det daglige livet med elevene i skolen, som er
selvstendige individer og som har ulike interesser, forskjellige hjemmeforhold og kanskje ikke
i det hele tatt har lyst til eller er motivert til & jobbe med det pensum som skolen krever. For
leereren innebaerer dette at man ma sta i et felt, som er preget av kryssende interesser i form av

statens palegg og elevenes behov og begge disse skal imgtekommes (Damsgaard, 2010, s. 27).

En presset arbeidshverdag kan gjere det vanskelig for lzrer a forholde seg til at man ikke klarer
a realisere alle profesjonskravene man er underlagt. Seniorforskerne Einar og Sidsel Skaalvik
ved NTNU gjennomfarte i 2009 en spgrreundersgkelse blant 2249 lerere. 85 % av de spurte
svarer bekreftende pa utsagnet «Med alle oppgaver vi er palagt blir det lite tid igjen til arbeid
med elevene». | den samme undersgkelsen er det ogsa 91 % som mener at «Magter,
administrative oppgaver og dokumentasjon “spiser opp" tiden som skulle gatt til planlegging»
(Damsgaard, 2010, s. 29) som ogsa refererer til Skaalvk og Skaalvik sin studie, utaler at det er
bekymringsverdig at 1/3 av leererne som deltok i denne undersgkelsen oppgir at de ikke ville
valgt samme yrke igjen. | 2016 gjorde Skaalvik og Skaalvik en ny undersgkelse denne gangen
blant 1145 laerere. Fokus var trivsel og stress blant leerere i grunnskolen og videregaende skole.
Resultater fra denne viser at 72 % opplever at «Arbeidsdagen for leerere tar aldri slutt» og at en

av de starste utfordringene laereren mgter er hgyt tidspress, disiplinproblemer og lav motivasjon



blant elevene. Det oppgis at disiplinproblemene opptar mye tid og krefter pa & holde ro og orden
(Skaalvik og Skaalvik (2017, s. 7 -8). Det kommer ogsa fram av undersgkelsen at over
halvparten av lererne faler seg ut-tappet pa slutten av skoledagen og en av tre lerere oppgir a
fole seg utslitt av skolearbeidet (Skaalvik og Skaalvik (2017, s. 5).

2.4. Relasjon mellom lzrer og elev

| den skolepolitiske debatten og i pedagogisk forskning som referert til av Skaalvik og Skaalvik
(20186, s. 96) har betydningen av eleven sitt forhold til leerer fatt gkt oppmerksombhet, og det er
hovedsakelig den indre dimensjonen, altsa elevens opplevelse av forholdet til laerer som her er
studert. Elevens opplevelse av a ha en stgttende larer har av forskere blitt definert som sosial
statte. Federici og Skaalvik skiller mellom elevens fglelse av a fa emosjonell og instrumentell
statte. Emosjonell stotte — elevene opplever at leererne bryr seg om dem, viser varme, respekt
og tillit. Klasseromatmosfaeren oppfattes som trygg og den gir rom for & ta imot faglige
utfordringer. Instrumentell stgtte — elevene opplever at de far adekvat faglig hjelp og veiledning.
Forskning viser at elevene ikke skiller mellom disse to formene for stgtte, selv om det er et klart
logisk og teoretisk skille mellom disse formene for sosial stgtte. En oversikt over denne
forskingen viser at elever som opplever a ha en stgttende lzerer, er mer engasjert i skolearbeidet.
(Skaalvik & Skaalvik, 2016, s. 96).

Den givende og krevende larerrollen er tittel pa Hilde Larsen Damsgaard sitt farste kapittel i
boka «Den profesjonelle leerer». Hun har tatt for seg temaet profesjonalitet i leererrollen, i den
mening a forberede larerstudenter pa noen av de utfordringene som livet i skolen kan by pa.
Det er viktig for bade leerer og elev at man oppnar en god relasjon, selv om dette i enkelte
tilfeller kan veare krevende. For & synliggjere dette refererer Damsgaard til leerer som synes
leererrollen er utfordrende og at tiden ikke strekker til alle oppgaver. Spesielt nevnes samarbeid
og refleksjon, og den starste utfordringen er opp mot elevene. Det a fale seg trygg pa, og evne
a gi dem det de behgver av utfordring og tilpasning, og videreformidle kunnskap pa en god nok
mate gir utfordringer. | tillegg ma man ogsa ivareta oppdragerrollen knyttet til elevene og deres

forhold til hverandre, konflikter, uro, grenser og tydelighet (Damsgaard, 2010, s. 23 — 24).

«Et grunnleggende perspektiv innenfor profesjonelt arbeid er a vaere opptatt av a lete etter og
fastholde mulighetene» (Damsgaard 2010, s. 108). En del av gleden ved & veere lerer er a vite
med seg selv at man kan utgjare en forskjell for noen. A oppleve tillit og & ha en positiv relasjon
kan bidra til at skolen er et godt sted & veere (Damsgaard, 2010, s. 25). «Sokrates var sa opptatt

av a mgte sine elever med ydmykhet, respekt og likeverd at han bevisst unnlot a skrive ned sine



tanker» [...] Pedagogens starste og viktigste utfordring er nettopp det & gjere eleven til en
deltaker i stedet for en tilskuers (Steinsholt, Kanestrem & Taraldsen, 2014, s. 23).

Kanestrem og Taraldsen skriver i bok nummer en av essayserien «Den profesjonelle leerer», at
det & arbeide som grunnskolelarer betinger at vi som velger dette givende, interessante men
ogsa utfordrende yrke, ma ha en klar bevissthet omkring a «avdekke det skjulte» (Kanestrgm
og Taraldsen, 2014, s. 33). Vi ma lete etter arsak til adferden. En norsklarer vil helt sikkert
oppleve tilfeller der elever har vansker med overgangen mellom fonologisk- og logografisk
lesing. A oppdage at eleven har slike vansker er ikke alltid enkelt. Elever med denne type
utfordringer, kan ofte preve a holde dette skjult av redsel for & bli oppfattet som mindre
intelligente enn sine medelever. A bruke tildekkingsmangver for & skule sine lese- og
skrivevansker er ikke uvanlig. Det er derfor ekstra viktig for disse elevene at en god og trygg
relasjon til laerer finner sted, slik at arsaken til deres adferd lettere kan avdekkes (Kanestram &
Taraldsen, 2014, s. 34). Viser det seg at adferden utlgses av en lese- og skrivevanske, kan man
i lopet av rimelig tid sette i verk tiltak som gir eleven tilgang til kompenserende digitalt
hjelpemiddel.

2.5. Tilpasset opplering

| denne masteroppgaven vies mye plass til & redegjare for en undervisningsmetode som jeg ble
introdusert for pa informantskolen. Denne gjennomfares som tilpasset opplearing for elever med
lese- og skrivevansker, og for a stette disse ved bruk av sine digitale hjelpemiddel. I lys av dette

finner jeg det ngdvendig a redegjare for begrepet tilpasset opplering.

Tilpasset opplaering er et viktig felt i skolen, og det forutsetter at man arbeider strategisk mot
tydelige leringsmal. Skolen skal hjelpe elever & bygge opp egne kunnskapsstrukturer med
mening og sammenheng, slik at de blir bedre til & utfare og kontrollere sitt eget leeringsarbeid.
Leererens hovedanliggende er derfor elevens leeringsprosess (Refsahl, 2007, s. 89). Opplaring
er en viktig grunnleggende rettighet for alle elever, og det stilles krav til innholdet i denne
(Lindboe, 2017, s. 14). Tilpasset opplaring skal sikre at eleven far god og forsvarlig utbytte av
undervisningen ut fra evner og forutsetninger. Der derfor er en oppgave for leerer i fellesskap
med eleven a finne ut hvordan denne pa en kreativ mate kan utnytte sine sterke sider (Knivsberg
& Heber, 2009, s. 30).

Tilpasset oppleering ses pa som en av hovedutfordringene i grunnoppleringen, og dette har hatt
et noe skiftende innhold gjennom ulike lovendringer og laereplaner (Lyngsnes & Rismark,

2014, s. 139). Norges utdanningspolitikk har lange tradisjoner nar det gjelder a utvikle en skole



som kan fremme en inkluderende og likeverdig oppleering. Hensikten er & forme en skole hvor
leeringsbetingelsene tilrettelegges for alle uansett bakgrunn og forutsetninger (Buli-Holmberg
et al. 2015, s. 14). «Tilpasset opplering skal etter opplearingsloven veere et virkemiddel for
tilpasset statte til leering for alle elever, og denne statten skal sa langt som rad er gis innenfor
det ordinaere oppleringstilbudet» (Buli-Holmberg et al. 2015, s. 18). Oppleringsloven — er Lov
om grunnskolen og den vidaregaande opplaringa. Den slar fast at opplaring skal tilpasses
elevene og forutsetningene til hver enkelt elev. «Dette er nedfelt i lovens kapittel 1 (81-3); det
er dette vi kaller prinsippet om tilpasset opplearing» (Tangen, 2014, s. 108). Dette prinsippet
skal ligge til grunn for all opplaering. Det omfatter i tillegg til hjelp og stette til enkeltelever,
ogsa generelle differensieringstiltak innenfor ordineer undervisning og spesialundervisning der
det er behov. Begrepet «Tilpasset opplaering» er ifalge oppleeringsloven et overordnet begrep
som synes og bli misoppfattet med begrepet «spesialundervisning» mange steder.
Spesialundervisning oppfattes ofte som et tillegg til eller et alternativ til tilpasset opplering,
mens det i realiteten er ngdvendig spesialundervisning for & tilpasse opplaringen (Tangen,
2014, s. 109). Vi ma erkjenne at mangel pa ressurser kan se ut til 8 medfgre at noen elever ikke
far tilfredsstillende utbytte gjennom den ordinare oppleeringen. Etter loven skal disse fa
spesialundervisning for at man skal oppfylle plikten til & gi likeverdig og tilpasset opplering.
Det er et paradoks at man i en skole som har en ambisjon om a vare for alle, ikke evner a mate
vanskene en del elever har. Arsaken til dette er mange elever med store vansker og et
utilstrekkelig beredskapssystem i form av for fa ressurser, mangelfull spesialkompetanse eller
evne til tilrettelegging for a mate disse behovene (Buli-Holmberg et al. 2015, s. 19).

A tilpasse oppleering krever at laererne kartlegger elevens situasjon og vurderer behovene for
tilpasning. Dette er ngdvendig for a planlegge og gjennomfare adekvate tiltak for 2 mate den
enkelte elevenes behov. Kunnskapslgftet (LKO06) opplearingslovens forskrift, definerer
variasjon i opplaringen som et vesentlig kjennetegn ved tilpasset oppleering. Naye planlegging
er ngdvendig for at variasjon ivaretas pa alle omrader, bade ved bruk av arbeidsmater, lerestoff,
leeremidler og hvordan organisere opplaringen (Buli-Holmberg et al. 2015, s. 19). | fglge Buli-
Holmberg et al. er det «grunn til & anta at det i praksis vil trengs mer spesialundervisning jo
mindre tilpasset den ordinere opplearingen er» (2015, s. 19). Mangfoldet i et klasserom krever
tilpasset opplaring. Bade de som strever og de skoleflinke ma ivaretas. Pedagogen kan komme
i et dilemma nar mange i elevgruppen behgver mye hjelp. Elever star i fare for a ikke fa

tilstrekkelig bistand fordi man ma ga videre i undervisningen, med mulig konsekvens & bli



hengende etter og utvikle et negativt selvbilde som er gdeleggende for deres leeringspotensial
(Damsgaard, 2010, s. 185).

| Haien og Lundberg (2012, s. 246) nevnes sju mulige ulike metoder som er egnet nar man skal
tilpasse opplering for dyslektikere. Jeg velger a nevne disse: 1) Undervisning bygget pa grundig
diagnostisering. 2) Tidlig identifisering av vansken. 3) Fonologisk grunnarbeid. 4) Direkte
undervisning. 5) Multisensorisk stimulering. 6) Mestring, overlering og automatisering. 7)
Godt leringsmiljg. Under noen av disse sju metodene er det ramset opp underpunkt som kan
lette lzererens arbeid med a tilpasse undervisning for den enkelte eleven. Jeg velger & nevne
bare de jeg erfarte ble praktisert pa mitt informanttrinn. Metode nr. 1 undervisning bygd pa
grundig diagnostisering — dvs. spesialpedagogen lager undervisningsopplegg som er tilpasset
den enkelte elev. Spesialpedagogens grunnlag for arbeidet med dette bygger pa hjelpen eleven
har fatt tidligere, effekten av hjelpeundervisningen, om lesevanskene finnes hos andre
familiemedlemmer, helsemessige faktorer som kan pavirke leseleringen, emosjonelle og
motivasjonelle faktorer og foreldrenes involvering og engasjement nar det gjelder elevens
skolearbeid (Hgien & Lundberg, 2012, s. 247). Metode nr. 4 som er direkte undervisning — dvs.
en voksen som gir direkte rettledning, som forklarer, peker ut og bidrar til at eleven evner a
holde konsentrasjonen. Man ma paberegne at eleven behgver mye stgtte. Det er viktig & vere
fleksibel og tilpasse opplegget til hver enkelt elev og man ma vare bevisst pa at det ikke alltid
er mulig & oppna dette i det vanlige klasserommiljget. Elever med dysleksi ser ut til & ha nytte
av direkte undervisning. Hvis dette skal kunne forega i klasserommet hvor de andre elevene er,
er det helt ngdvendig at den laereren som skal drive direkte undervisning kun gjer det og ikke
andre ting. Hvis dette viser seg a bli vanskelig, kan det vaere lurt & ga pa et grupperom for & fa
den roen som kreves (Hgien & Lundberg 2012). Metode nr. 5 multisensorisk stimulering — dvs.
at man er bevisst pa a bruke flere sansekanaler for at eleven skal fa et bedre utgangspunkt for &
styrke sine assosiasjoner. Ulike sansepreferanser er: Auditivt — eleven leaerer ved a lytte. Visuell
— eleven lerer ved a lese og & se pa bilder. Taktilt — eleven lzrer ved a ta og fele pa ting.
Kinestetisk — eleven liker & veere i bevegelse nar denne lzrer. Metode nr. 7 er godt leeringsmilje
- her fremheves at alle effektive metoder er avhengig varme personlige relasjoner mellom elev
og leerer. Nar eleven opplever at laerer «bryr seg», viser varme og tillit, viser det seg at
mulighetene for utvikling og innlaering gker dramatisk (Hgien & Lundberg, 2012, s. 257). Dette
har stor betydning for effekten av pedagogiske tiltak. Lyngsnes trekker fram fglgende faktorer
som sentrale; positive relasjoner mellom elever og leerer, positive relasjoner og kultur for leering

blant elevene, leererens evne til & lede klasser og undervisningsforlgp, godt samarbeide mellom



skole og hjem, god ledelse, organisasjon og kultur for leering pa skolen (Lyngsnes & Rismark,
2014, s. 139).

Om Kunnskapslgftet som skolepolitisk reform skal fa de konsekvenser man gnsker, forutsetter
det at skolens lzrere og ledere makter a realisere intensjonene som ligger bak reformen. I denne
sammenhengen har skolens ledelse et spesielt ansvar for a ivareta helhetsperspektivet i arbeidet
med & utvikle en best mulig tilpasset opplaering for alle. Det er ngdvendig at skolens
profesjonelle aktgrer har et bevisst fokus pa eleven, og hvilke ansvar som paligger de enkelte
involverte fagfolk. Det er en forutsetning at det foreligger en konkret og felles forstaelse av hva
de skal gjere hver for seg og sammen (Buli-Holmberg et al. 2015, s. 24). Leereren har en viktig
rolle i utviklingen av en skolekultur for tilpasset oppleering. Kunnskapslgftet fordrer at
undervisningen samsvarer med elevens lereforutsetninger og at opplaringen foregar innenfor
rammen av et leringsfellesskap (Buli-Holmberg et al. 2015, s. 25). Digitale kompensatoriske

hjelpemiddel er et middel til tilpasset oppleering for elever med lese- og skrivevansker.

2.6. Digitalt hjelpemiddel som undervisningsverktay

Redaktgrene Moen, Nilssen og Postholm viser til en studie som har rettet oppmerksomheten
mot hvordan lerere erfarer bruk av IKT/informasjons- og kommunikasjonsteknologi i form av
digitale verktgy, som redskap i arbeid med elever som har dysleksi. Her vises det til at mange
leereres bruk av nevnte hjelpemidler begrenses til administrative oppgaver, med konsekvens av
at mange ikke utvikler en forstaelse for hvilke muligheter som ligger i verktgyet. (Arntzen,
2008, s. 19). Siden dette ble skrevet i 2008, har det naturlig nok veert en utvikling pa feltet, men
leerernes undervisning anses likevel som avgjgrende for i hvilken grad eleven kan nyttiggjere
seg de mulighetene det digitale hjelpemidlet gir. Elevene vil ikke kunne benytte sitt
hjelpemiddel som verktgy om de ikke far oppleering og oppfalgning. Laerer ma sgrge for at
teknologien ikke blir et nytt felt hvor elever med dysleksi mislykkes, den er ment & veere en
ressurs som apner for nye muligheter i undervisningen for denne elevgruppen Det er derfor
viktig at laerere har nok kunnskap til & kunne integrere elevens verktgy i undervisningen.
(Arntzen, 2008, s. 28). Dette for at disse verktgyene er ment som kompensasjon for de vansker
og utfordringer som dysleksi farer med seg. Utviklingen av datahjelpemidler gir elever med
lerevansker en sjanse til @ henge med i et samfunn som blir mer og mer skriftlig. Det finnes i
dag datahjelpemidler som bl.a. retter stavefeil, gjor tekst til tale og tale til tekst og som
oversetter mellom sprak. Ifalge Dysleksi Norge har utviklingen pa det tekniske feltet i de ti siste

arene veert enorm (Solem, 2017), og elever med dysleksi gis god teknisk statte for sin vanske.
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2.7. Dysleksi

Barn flest kommer relativt lett i gang med sin leseutvikling. Noen elever har imidlertid vansker
med konsentrasjon, utfordringer pa grunn av mangelfull undervisning eller de kan ha fysiske
sykdommer, synsproblemer eller vansker av andre arsaker. Slike vansker kalles for generelle
vansker. Dysleksi derimot er en spesifikk vanske som ikke kan forklares med andre vansker.
Omtrent 5 % av befolkningen er diagnostisert med denne vansken (Dysleksi Norge, 2017, s.
10). Skal man forsta hvorfor noen barn har alvorlige lesevansker, ma man ogsa ha et biologisk
perspektiv i tillegg til kulturelle, sosiale og undervisningsmessige faktorer. Mye tyder pa at
individuelle biologiske faktorer er viktige og det er ikke uvanlig at leseproblemer ligger i
slekten. Genetiske faktorer tillegges en stor vekt som arsak til dysleksi (Hgien & Lundberg,
2012, s. 153).

Begrepet dysleksi blir vanligvis brukt om en vanske med skriftspraket. Grunnbetydningen gir
imidlertid en videre betydning. Ordet kommer fra gresk og betyr egentlig «en vanske med
sprak». Ordet er ifglge Encyclopedia Britannia, sammensatt av prefikset «dys» som betyr darlig
eller vanskelig, og «lexis» som betyr ord eller tale, og defineres som en forstyrrelse bade i evnen
til & lese og & bruke sprak (Helland, 2012, s. 17). | Norge brukes ofte Hgien og Lundberg sin
definisjon, her sitert fra Kulbrandstad:
«Dysleksi er en forstyrrelse i visse spraklige funksjoner som er viktige for & kunne utnytte
skriftens prinsipper ved koding av spraket. Forstyrrelsen gir seg i farste omgang til kjenne som
vansker med & oppna automatisert ordavkoding ved lesing. Forstyrrelsen kommer ogsa tydelig
fram i darlig rettskrivning. Den dyslektiske forstyrrelse gar som regel igjen i familien, og en kan
anta at en genetisk disposisjon ligger til grunn. Karakteristisk for dysleksi er ogsa at forstyrrelsen
er vedvarende. Selv om lesingen etter hvert kan bli akseptabel, vedvarer som oftest
rettskrivingsvanskene. Ved mer grundig kartlegging av de fonologiske ferdighetene finner en at

svikten pa dette omradet ofte vedvarer opp i voksen alder» (Hgien og Lundberg, 2012, her fra
Kulbrandstad, 2012, s. 237).

En forenklet versjon av definisjonen er, «Dysleksi er en vedvarende forstyrelse i kodingen av
skriftspraket, forarsaket av en svikt i det fonologiske systemet» (Hgien & Lundberg, 2012,
s.29). Det fonologiske systemet er spraklydsystemet vart, det som gjer at vi greier a produsere
de aktuelle spraklydene som er viktig for & fa fram betydningen av ordene (Hgigard, 2013, s.
121). Vansker forarsaket av svikt i det fonologiske systemet vil ikke forsvinne med arene. Det
kan imidlertid utvikles til & bli en akseptabel vanske, men den vil likevel kunne gi utfordringer
ogsa i voksen alder (Hgien & Lundberg, 2012, s. 29).

2.7.1. Tilleggsvansker i «kjglvannet» av dysleksi
Lese og skrivevansker er en utfordring for de som rammes i forhold til & utvikle skriftspraklige

ferdigheter. Det er betydningsfullt & lykkes med leseprosessen, det er viktig bade for var
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kunnskapsutvikling, emosjonelle- og sosiale utvikling. Det er viktig fordi det ogsa kan ha
innvirkning pa hvordan man senere behersker samfunnsmessig tilpasning (Lyster og Frost
2014, s. 34). Anne Hgigard utdyper dette naeermere med a si at lese- og skriveproblemer kan gi
tilleggsvansker i form av personlig art, og i forhold til bade utdanning, yrke og

samfunnsdeltakelse for gvrig (Hgigard, 2013, s. 333).

| 2009 skrev Aina Satre en doktoravhandling om dysleksi og selvoppfatning. Resultater fra
hennes forskning pa elever med dysleksi, viser disse har signifikant lavere selvverd og mindre
positive holdninger til skole og opplearing. Disse elevene oppgis ogsa a ha lavere forventninger
til sin egen mestring enn elver uten samme vanske. Satre henviser bl.a. til den svenske
pedagogikkprofessor Karin Taube sin forskning, og siterer «at barn med dysleksi kan komme
inn i en vond spiral, der de mister motivasjonen for lesning, hvorpa resultatet og prestasjonene
ikke blir sa bra og opplevd selvverd blir darligere» (Taube 1988, her fra Satre, 2009, s 135).
Setre sin forskning peker ogsa pa at elever med lavt selvverd ofte er selvkritiske og aksepterer
kritikk fra andre som berettiget, og at de ofte retter sin oppmerksomhet mot 4 unnga nederlag i
stedet for & lykkes. For ordens skyld refereres det til Skaalvik og Skaalvik som definerer
begrepet selvverd til «a sette verd pa seg selv, a respektere seg selv og & akseptere seg selv»
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 84). Begrepet betyr at en godtar seg selv som en er og derfor har
det godt med seg selv. Et gnske om & forbedre seg kan likevel vare til stede (Skaalvik &
Skaalvik, 2015, s. 84). Skaalvik og Skaalvik skriver ogsa om at «Selvoppfatning, motivasjon
og leeringsstrategier er avgjerende betingelser for leering» Begrepet selvoppfatning avgrenses
imidlertid av mange teoretikere, til & veere den bevisste oppfatning som en person har av seg
selv. Hvordan man oppfatter seg selv er ogsa en viktig faktor for hvordan man bygger relasjoner
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 19).

2.7.2. Arsaksforhold — lese- og skrivevansker
Lese- og skrivevansker kan i mange tilfeller relateres til og arsakforklares ut fra barnets
«iboende» og medfgdte egenskaper. Lese- og skrivevansker som ikke er nevrologisk betinget
slik det muligens er ved AD/HD, sensorisk betinget som ved synsproblemer eller sosialt
betinget ut fra oppvekst eller mentalt betinget som ved psykisk utvekslingshemming, blir gjerne
vurdert i gruppa dysleksi (Lyster, 2011, s. 145). Spesifikke lese- og skrivevansker brukes ofte
synonymt med begrepet dysleksi. Det forekommer ofte parallelt med andre utviklingsproblemer
som bl.a. AD/HD-diagnose Bade barn med AD/HD og Tourettes syndrom viser seg ofte a veere
underytere i skolen. Ofte er deres prestasjoner pa noen omrader langt under det som kan
forventes ut fra deres resurser, og det viser seg ofte at deres tilleggsproblemer knyttes til
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skriftspraket. Dysleksi ser ut til & finnes parallelt med AD/HD diagnosen hos mange (Lyster,
2011, s. 143). Ved komorbiditet opptrer gjerne utviklingsforstyrrelsene i en mer alvorlig grad

enn ved bare en forstyrrelse (Lesesenteret, 2009, s. 16).

Kulturelle, sosiale og undervisningsmessige faktorer er ofte opplyst som betydning nar det
gjelder a forstd hvorfor enkelte har lese- og skrivevansker og mye tyder pa at individuelle,
biologisk betingede faktorer ogsa spiller inn. Hgien og Lundberg viser bl.a. til hjerneforskning
hvor Galaburda mfl. (1987) har studert hjerner til avdede dyslektikere. Stavanger-
undersgkelsen gjort ved hjelp av MRI/rgntgen pa elever fra 8. trinn, viser at elever med dysleksi
har symmetrisk planum temporale. Dette bekrefter at Galaburdas funn pa avdede dyslektikere
viser at symmetri i planum synes a vere assosiert med dysleksi (Hgien & Lundberg, 2012, s.
159 - 160). Uansett arsak dysleksi, skolen har til oppgave a motivere ogsa disse elevene pa en

god mate.

2.7.3. Tidlig oppdagelse — tidlig innsats - godt leselaeringsmiljg
Der en utfordring i skolen & holde motivasjonen oppe for elever som blir hengende etter fordi
de ikke knekker lesekoden pa lik linje med sine klassekamerater. Det er derfor viktig a avdekke
vansken pa et tidlig tidspunkt, og serge for at lese- og skriveaktiviteten ikke stopper opp.
(Lyster, 2011, s. 141). For eleven som strever oppleves det ofte som en lettelse a bli tatt pa alvor
og fa en forklaring pa hvorfor det a lese er sa vanskelig. Lese- og skrivevansker opptrer
vanligvis tidlig i skolelgpet og «vil dermed virke negativt inn pa barnas selvbilde og deres
generelle motivasjon for skolearbeid» (Lyster & Frost, 2014, s. 34). Det er derfor viktig at leerer
har kunnskap om feltet lese- og skrivevansker og kan mgte utsatte elever med relevante tiltak.
Det er spesialpedagogen sin oppgave a diagnostisere dysleksi, men norsklaerer ma ha kunnskap
om hva som er normal leseutvikling. Dette for a kunne falge elevenes utvikling og informere
foreldre og PPT ved tilfeller der det behaves sarskilt oppfalging (Kulbrandstad, 2012, s. 238).

Et relevant tiltak for & avhjelpe elevens lese- og skrivevanske er a sarge for et godt og tilrettelagt
leseleeringsmilje. Heien og Lundberg (2012, s. 255) refererer til Foorman og Al Otaiba som
sier at dette er av stor betydning for effekten av pedagogiske tiltak. De refererer ogsa til en
studie med et utvalg av 89 pedagoger som alle har utmerket seg ved & oppna gode resultater i
leseoppleaering. Atte relevante sertrekk ved et godt leselaeringsmiljg utmerket seg gjennom
studien, disse gjengis her i kortversjon: 1) Rikt med lesestoff i klasserommet, viktig med ulik
vanskelighetsgrad. 2) Vektlegging av bade ferdighetstrening og mye lesing. 3) Varierte former

for lesing (kortlesing, repetert lesing, stillelesing). 4)Variert lesemateriell. 5) Eksplisitt
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undervisning i skriveprosessen (prosessorientert skriving) 6) Samme element i undervisning
bade for lesesvake og de lesesterke (mer laererstyrt for de svake og mer eksplisitt trening av
fonologiske ferdigheter). 7) Lystbetont lesetrening og mye positiv feedback. 8) Skriving,
kartlegging og bruk av portofolios (utvalg av elevarbeid som gjennomgas under
konferansetimer bade med elev og foresatte (Hgien og Lundberg, 2012, s. 255). | tillegg til

tilrettelagt leseleeringsmilje anses et sosialt leeringsmiljg som grunnleggende viktig.

2.7.4. Sosiokulturelt perspektiv - Schaffolding og apprenticeship — stillasbygging og
leeretid

Sosiokulturell lzeringsteori retter oppmerksomheten mot det sosiale fellesskap som opphav til
all lzering (Imsen, 2012, s. 330). Leering har med mellommenneskelige relasjoner a gjere, leering
skjer gjennom at man deltar i samspill med andre, hvor sprak og kommunikasjon er sentralt i
leringsprosessene (Dysthe, 2001, s. 33). Fra et sosiokulturelt perspektiv legges det pa en side
vekt pa motivasjon som ligger i forventninger som barn mgter fra den kulturen og det samfunnet
de er en del av. | den grad barn opplever en sammenheng mellom ulike arenaer de lever pa, gir
det mening til det de leerer og dermed ogsa motivasjon. Pa den andre siden er det en avgjerende
faktor for motivasjon og trivsel at skolen evner a skape gode leringsmiljg og aktiviteter som
stimulerer til & delta aktivt. Det er viktig a skape et leeringsmiljg der eleven faler seg akseptert,
blir verdsatt som en som kan noe og som kan bidra for de andre. Det a delta og bli verdsatt i et
fellesskap gir i seg selv motivasjon til lering. (Dysthe, 2001, s. 40). Den hviterussiske
vitenskapsmannen Lev Vygotskij (1896 — 1934) sitt sosiokulturelle perspektiv pa utvikling og
leering har fart til utvikling av nye begreper. Schaffolding er et slik begrep introdusert av Wood,
Bruner og Ross i 1976. Det er stillasbygging oversatt til norsk. Dette for & illustrere hvordan
barn med hjelp av en voksen kan lere a utfare en oppgave som ligger utenfor deres
mestringsomrade. En trenger stillas til & bygge et hus, nar huset er ferdig fjernes stillaset. Dette
kan tolkes som at den voksne har til oppgave 4 statte opp om barnets aktiviteter, inntil dette er
i stand til & utfgre aktiviteten pa egen hand (Vygotskij, 2008, s. 15). Apprenticeship er et annet
eksempel. Dette ble lansert av Barbara Rogoff pa 1980 tallet. Selve begrepet betyr lzretid, eller
det & ga i lere hos noen. Barn er aktivt observerende og de deltar i virksomhet som omgir dem.
De er pa en mate laerlinger. Pedagogen vil veere den som innehar kunnskap og strukturerer
leringen etter gjeldende praksis, noe som innebarer at eleven etter hvert selv mestrer bl.a. bruk
av hjelpemidler (Vygotskij, 2008, s. 15). For Vygotskij utgjorde den sosiale samhandlingen
mellom mennesker selve utgangspunktet for utvikling og leering (Dysthe, 2001, s. 73). PC og i

Pad var imidlertid neppe det VVygotskij s for seg da han pa sin tid anla et historisk perspektiv
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pa menneskelig utvikling, han tok derimot utgangspunkt i var materielle vekselvirkning med
omverdenen gjennom bruk av datidens kulturelle verktgy (Vygotskij, 2008, s. 9). For elever
hvor fellesskap, stillas og laretid viser seg a ikke strekke til kreves andre tiltak. Vanlig er a

utrede om det er behov for spesialundervisning.

2.7.5. Spesialundervisning — skolens plikt og elevens rettigheter

| falge Opplaeringslovens § 1-3, har alle elever rett til spesialundervisning hvis de ikke har
tilstrekkelig utbytte av ordiner tilpassa opplearing. Det er PPT — Pedagogisk Psykologisk
Tjeneste som gjar en sakkyndig vurdering pa dette. I tilfeller hvor eleven har rett til spesial-
undervisning kreves et «enkeltvedtak». Et enkeltvedtak skal vaere basert pa en sakkyndig
vurdering av om eleven har behov for sarskilt tilrettelegging. Det er oppleeringsloven som angir
de generelle vilkar som ma oppfylles. Det er en forutsetning at spesialundervisningen skiller
seg ut fra den vanlige undervisningen. Dette betyr ikke at opplegget skal gis som enetimer, men
at det er planlagt og blir gjennomfart ut fra den enkelte elev sine behov. For hver enkelt elev
som far spesialundervisning, skal det utarbeides en individuell opplaeringsplan (IOP) (Tangen,
2014, s. 109). Skolen plikter ifglge loven a «ta affere» nar elever ikke utvikler ferdigheter.
Disse elevene skal fglges opp med tiltak. Aktuelle tiltak kan vaere at skolen bygger et lag rundt
lerer ved hjelp av PP tjenesten og riktig bruk av assistenter, eller at det satses pa lese- og
sprakveiledere pa skolen. En tredje mulighet er & ha god tilgang til «helhetlig spesialpedagogisk
stagtte» som ogsa sikrer samarbeide med foresatte og samordner tjenester (Lyster, 2011, s. 169-
170). Ogsa tiltak som tilpassing av digitale hjelpemiddel er blitt vanlig, dette bidrar bl.a. til
starre selvstendighet hos mange elever (Dysleksi Norge 2018).

2.7.6. Retten til digitalt hjelpemiddel som hjelper eleven til mestring
Pr. 29.9.2018 oppgis felgende via NAV sin hjemmeside. «Dersom du har spesifikke lese- og
skrivevansker og har et dokumentert behov for PC eller nettbrett til skolearbeid i grunnskolen,
kan du fa et tilskudd pa 3 200 kroner til kjgp av PC eller nettbrett. Dokumentasjonen ma vare
signert av PP-tjenesten, logoped eller lignende. Kontaktpersonen ved skolen ma bekrefte at PC
eller nettbrett skal innga i det pedagogiske opplegget ved skolen. | begrunnelsen for sgknaden
skal det gis en generell beskrivelse av undervisningen, og hvorfor det er ngdvendig med
datahjelpemidler» (NAV, 2018). «Elever med lese- og skrivevansker kan fa en helt ny hverdag
med talestyring og digitale lese og skriveverktgy» (Statped, 2016, s. 10). A f4 et hjelpemiddel

som kompenserer pa vansken kan vare et steg pa veien mot bedre skolelivskvalitet.
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Kompensatoriske digitale hjelpemiddel som er beregnet for elever med lese- og skrivevansker,
har som funksjon a kompensere for og bidra til at vansken blir lettere a handtere. | dagens skole
er PC og nettbrett utbredt og disse er utstyrt med program tilpasset elevens vanske. Dysleksi
Norge opplyser at datahjelpemidler er ment som en statte for a gjere lesing og skriving lettere.
Tilgang til slike hjelpemidler gker elevens selvstendighet og bidrar til mestring. Dette gir utslag

i form av gkt trivsel. (Dysleksi Norge, 2018).
Jeg velger a si litt om skrive— og lesehjelpemidler for a vise leser noe av det som er tilgjengelig.

Skrive- og lesehjelpemidler: Gode hjelpemidler er skriveprogram med talesyntese. Det finnes
flere program med ulike stettefunksjoner. Jeg velger a nevne at funksjoner som ordfullfering,
bidrar til & finne riktig ord, og ordoppslag gjar det lettere a skille like ord. Talesyntesen leser
bokstaver og tekst mens man skriver, i tillegg til at den ogsa leser tekst fra dokumenter, PDF-
er, nettsider og programmer. Ved a skanne inn tekst, er det ogsa mulig a fa lest teksten fra bgker
og papirutskrifter. (Dysleksi Norge, 2018). Dysleksi Norge opplyser falgende som populere
program: Lingdys. (Kan tilpasses elevens dialekt slik at den f.eks. retter itj/itte til ikke),
TextPilot, CD-ord. (Bruker Microsoft/Open Office sin stavekontroll) og Tuva (Tale-til-tekst og

tekst-til-tale verktgy m.m.). Programmene finnes pa mange sprak.

Med smarttelefon og nettbrett har man ogsa tilgang til tekstgjenkjenningsprogram via apper.

Jeg nevner noen jeg har erfart brukt i skolesammenheng, uten & ga naermere inn pa hver enkelt.

Tekst-til-tale verktgy: Lingspeak — som er en kombinert dokument- og skjermleser. Hjelper
til med a lese opp alle typer tekst pa dataskjermen. Lingspeak leser ogsa opp menyer, knapper,

ikoner, bilder og lignende (Lingit, 2019).

CD-ord: Lese- og skriveverktgy for elever med dysleksi - og alle andre som jobber med tekster

pa bokmal, nynorsk, engelsk, tysk, fransk eller spansk (Vitec MV, 2019).

Skoleskrift: Skoleskrift 2 er et enkelt skriveprogram med bokstavlyd (tastelydprogram). Nar
bokstaven trykkes ned pa tastaturet, hgres bokstavlyden samtidig. Talesyntesen leser ogsa opp

enkeltord og hele setninger.

Skannere: Skannermus fra Daisy, C-penn fra Daisy, vanlige skannere fra elektronikk-butikker

og smarttelefon.

Programmer som gjgr tekst opplesbar (OCR): OneNote, Adobe Acrobat DC og forskjellige
app-er.
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Informasjon om skrive- og lesehjelpemidler som er nevnt her, er hentet fra Dysleksi Norge sin
datanettside «Datahjelpemidler» (Dysleksi Norge, 2018), med unntak av Tekst- til- tale verktay
og CD-ord. Disse to referanse oppgitt til slutt.

3 FORSKNINGSMETODE

| dette kapitelet blir det redegjort for studiens forskningsmetode. | falge Kleven (2011, s. 16)
defineres forskningsmetode som fremgangsmaten man benytter for & besvare eller belyse stilte
forskningsspgrsmal. Jeg gjer rede for, reflekterer over og begrunner de valg som er tatt i
forskingsprosessen. Ifglge Thaagard (2013, s. 15) er det viktig at forskeren har et reflektert
forhold til beslutninger tatt i denne prosessen. Det er viktig a reflektere rundt vurderinger gjort
av fremgangsmater gjennom hele forskningsprosessen, det vaere seg innsamling av data,
hvordan analysere og hvordan tolke disse. Kapittelets pkt. 3.1. starter med & gjengi oppgavens
problemstilling og de to forskningssparsmalene som ble naturlig i kjglvannet av denne. Det
redegjares sa for prosjektets design og forskeren sin rolle. Sa fglger et avsnitt om kvalitativ
forskning og hvordan man sgker a forsta sosiale fenomener gjennom interaksjon med dem man
sgker informasjon om. Videre redegjares for min forforstaelse fer det kommer noen punkt som
beskriver forberedelsesprosess og valg av informanter til dette som ble en casestudie. Her
redegjgres for MGM — mandagsgruppemodellen som informanttrinnet benytter for a styrke
elever med dysleksi og andre laerevansker. Videre presenteres valgte intervju- og
observasjonsform, far jeg gar inn pa intervjuguider og notater gjort i felt. Punkt 3.6. beskriver
transkribering og valg tatt i den forbindelse. Redegjerelse for valg av metode for analyse falger
deretter. Det vies plass til a redegjere for kartleggingsstudier i neste punkt. I pkt.3.9. er det
avsatt plass til tema reliabilitet og validitet far jeg i pkt. 3.10 har tatt for meg noen etiske

betraktninger. Siste avsnitt i dette kapitelet omhandler generaliser-barhet.

3.1. Problemstilling

Gjennom oppgavens problemstilling har jeg hatt en malsetning om a fa svar pa om det har, og
evt. hvilken betydning det har for elever med dysleksi at de undervises av leerere som evner a
tilpasse opplering, og som har god kunnskap om hvordan digitale hjelpemiddel kan
kompensere for deres laerevanske. Det har ogsa vert fokus pa hvordan man kan tilpasse-

/organisere undervisningen slik at disse elevene faler mestring og trivsel. Problemstillingen er:

Hvilken betydning har laerers kunnskap pa feltet digitale kompensatoriske
hjelpemiddel for elever med dysleksi, og hvordan kan undervisningen organiseres

for & ivareta disse?
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Problemstillingen er ifalge Moen og Karlsdottir (2011, s. 9) avgjerende for hvordan forskeren

gar fram metodisk for a finne svar i sin forskning.

3.2. Prosjektets design og forskeren sin rolle

Et prosjekt design beskriver de retningslinjene forskeren har lagt til grunne for utfgrelsen av
prosjektet. «Retningslinjene for prosjektet omfatter hva undersgkelsen skal fokusere pa, hvem
som er aktuelle deltakere, hvor undersgkelsen skal utfgres, og hvordan den skal utfgres»
(Thagaard, 2013, s. 55). En kvalitativ tilneerming gir rom for et fleksibelt design og tett kontakt
med kildene. Dette gir gode muligheter for relevante tolkninger (Thagaard, 2013, s. 18). Dette
prosjektet har vert en kvalitativ studie, hvor studiets hva ble; Hva har lzererens evne til a tilpasse
opplearing, og kunnskap innen digitale hjelpemiddel og si for elevens mestring og trivsel pa

skolen?

| kvalitativ forskning er fenomenologi et begrep. Det beskriver en interesse for a forsta sosiale
fenomener ut fra deltakers eget perspektiv for & beskrive hvordan denne opplever sin
virkelighet. Konstruktivistisk perspektiv pa kvalitative metoder framhever at forsknings-
kunnskap er et resultat av relasjon mellom forsker og den/de som studeres (Thagaard, 2013, s.
45). Det vitenskapsteoretiske som inspirerte i mitt arbeid er et sosialkonstruktivistisk
kunnskapssyn. Altsa er kunnskapen som ble dannet gjennom studien, sosialt konstruert av meg
som forsker og intervjupersonene gjennom intervjusituasjonene. Det er ikke ngdvendigvis
hvordan verden er som er viktig her, men hvordan vi involverte oppfatter den (Ringdal, 2013,
s. 43-44). Som forsker ma man evne a ta et deltakerperspektiv. Det vil si at man ma forsta det
man undersgker ut fra deltakerne sitt stasted. I tillegg ma forskeren tolke det som deltakerne
kommuniserer ut gjennom et tilskuerperspektiv. Prinsipielt skal man med det vere i stand til &
forsta feltet pa to ulike mater (Hitching & Veum, 2017, s. 21). Altsa hva gnsker informant a
formidle til forsker som er en midlertidig deltaker og hva tolker forsker ut fra sine forutsetninger
som tilskuer. For meg som forsker ga intervju og deltagende observasjon som datainnsamlings-
metode gode forutsetninger til a studere pedagogenes erfaringer. Jeg tok fatt pa dette prosjektet
med «blanke ark», eller som Tjora (2017) beskriver, totalt apen for inntrykk med det som mal
a kunne svare pa oppgavens problemstilling. Jeg har selv valgt intervjupersonene og konstruert
data gjennom interaksjon med disse, jeg har ogsa gjennomfart analysen og tolket datamaterialet
framkommet gjennom studiet dette i samsvar med Nilssen (2012, s. 29), som forsker var jeg
med det ikke en ngytral person med objektivt blikk. Til tross for dette vil det veere bortkastet
tid 2 om man eliminerer «forskereffekten», ettersom subjektivitet ikke kan eller skal unngas
men handteres i all forskning uansett metode (Nilssen, 2012, s. 139). Begrepet refleksiv
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objektivitet brukes av Kvale og Brinkmann (2015, s. 273) i betydning av a reflektere over sitt
bidrag som forsker til produksjon av kunnskap. Objektivitet i kvalitativ forskning betyr at
forskeren i en slik setting bestreber seg etter objektiviteten om subjektiviteten. Gjennom mitt

metodekapittel har jeg forsgkt a synliggjgre min subjektivitet som forsker.

3.3. Kvalitativ forskningsmetode

For & lgse problemstillingen er det valgt kvalitativ forskningsmetode. Et karakteristisk trekk
ved kvalitativ forskning er at forsker sgker en forstaelse av sosiale fenomener gjennom a
vektlegge forstaelse og narhet til dem man forsker pa, gjennom a ha en apen interaksjon mellom
forsker og informanter bade i felt, ved intervju og observasjon (Thagaard, 2013, s. 17). Dette
ga meg rammer for datainnsamlingen som var sa fleksible at jeg hadde mulighet til & knytte
spgrsmal opp mot intervjupersonenes forutsetninger (Thagaard, 2013, s. 98). Dette er ogsa i
trad med det som Tjora (2017, s. 28) omtaler nar han skriver at kvalitativ forskningsmetode gir
innsikt gjennom at man sgker forstaelse. Denne metoden gjgr det mulig a ha bade naerhet til de
man forsker pa og fleksibilitet i prosessen. En datainnsamlings-situasjon som er fleksibel og
ikke fast strukturert pa forhand, kan bidra til a gi forskeren tilgang til kunnskap som ellers hadde
veert vanskelig & oppna (Kleven, 2011, s. 19). Dette var reelt for min studie hvor data ble samlet

inn bade via semistrukturert- og fokusgruppeintervju samt deltagende observasjon.

3.4. Forforstaelse

De avgrensninger forskeren tar i forskningsprosessen kan komme til a veere preget av
forforstaelsen (Jakobsen, 2015, s. 72). Det er derfor viktig at forskeren er bevisst pa sin egen
forforstaelse, noe jeg har bestrebet gjennom hele prosjektet. Det teoretiske rammeverket som
er lagt til grunn i studien er preget av min forforstaelse og den «bagasjen» jeg barer pa. Med
bagasje menes forskerens erfaring, kunnskap og holdninger til feltet (Nilssen, 2012, s. 68). Min
forforstaelse beerer preg av min livserfaring som mor til barn med leerevanske, min utdannings-
bakgrunn som nyutdannet 1. — 7. trinn larer og et ekstra studiear rettet mot en mastergrad i
spesialpedagogikk. Min forforstaelse er ogsa preget av erfaringer gjort i skolen gjennom
praksisperioder som lererstudent. Jeg har imidlertid begrenset erfaring med de muligheter
digitale hjelpemidler apner opp for, og heller ikke erfaring med hvordan spesialpedagog
arbeider malrettet pa dette feltet opp mot elever med dysleksi. Dette kan komme til & begrense
meg pa lik linje som det kan veere en styrke. At jeg ikke kan basere meg pa egen erfaring, kan
ifalge Thagaard (2013, s. 207) gjere det utfordrende & forsta situasjoner som framstar som
fremmed. Pa en annen side er det slik at om forskeren har kjennskap til miljget som studeres,
kan det fare til at man overser nyanser som ikke samsvarer med egne erfaringer (Thagaard,

19



2013, s. 207). Der hvor jeg mangler erfaring kan derfor til en viss grad ses pa som en styrke
ved at jeg mater mitt forskingsfelt med en apenhet. Min forforstaelse har gjennom denne studien
utviklet seg gjennom at jeg har lest litteratur og tidligere forskning, dermed har jeg tilegnet meg

ny teoretisk kunnskap pa feltet.

3.5. Forberedelse til datainnsamling via intervju og deltakende observasjon

Farste steg i forberedelsen til dette prosjektet var a fa godkjenning av NSD — Norsk senter for
forskningsdata. Meldeskjema ble sendt 30.12.17, og godkjenningen kom som tilradning fra
NSD personvernombudet for forskning § 7-27 den 12.02.18 med prosjekt nummer 58045. En
klausul i godkjenningen var at jeg matte revidere informasjonsskrivet som skulle ga ut til
informantene. Dette for & tydeliggjere at all forskning er basert pa frivillighet, og en nermere
utdypning av hvilke data jeg skulle samle og hvordan. Dette ble sa gjort og prosjektet ble

godkjent.

Som en del av masterstudiet og pensum i faget fordypning i forskningsmetode, gjorde jeg et
prgveintervju som ga meg nyttig praksis. Jeg intervjuet en lerer som har selv dysleksi.
Intervjuet ga meg verdifullt innsyn i en voksen dyslektikers opplevelse av sine skolear, og
lererstgtten denne husket fra disse drene. Intervjupersonen sammenlignet minnene fra sin egen
skoletid med undervisningen denne selv er en del av i dag. Dette fant jeg sa interessant at det
pavirket valget om a forske pa feltet. Arbeidet i forbindelse med preveintervjuet ga meg bade
gvelse i & utarbeide intervjuguide, og verdifull intervjuerfaring pa feltet som anbefalt av
Thagaard (2013, s. 100). | tillegg var jeg sa heldig at mitt transkriberte intervju, ble gjenstand
for en gruppeanalyse som gvingsoppgave pa metodekurset. Dette oppnadde gode tilbake-

meldinger bade fra veileder og medstudenter og ble med det en nyttig erfaring.

3.5.1. Valg av informanter — MGM mandagsgruppemodell

Kvale og Brinkmann (2015, s. 148) sier at et generelt inntrykk fra nyere intervju-undersgkelser
er at det ofte kan veere en fordel & konsentrere undersgkelsen rundt et mindre antall intervjuer,
dette for & kunne bruke mer tid pa a forberede og analysere intervjuene. Antall intervjupersoner
bar ikke veere flere enn at det er mulig & utfare omfattende analyser av dataene (Thagaard, 2013,
s. 65). Omfanget av min studie og tiden jeg fikk til disposisjon pa informantskolen, gjorde at

jeg valgte et strategisk utvalg av informanter ut fra felgende kriterier.

= Grunnskolelaerer med kompetanse pa dysleksi og bruken av digitale hjelpemiddel.
= Elever med dysleksi som kompenserer for sin vanske ved hjelp av digitale hjelpemiddel.

= Dysleksivennlig skole.
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= |kke dysleksivennlig skole.

Siste punkt ble valgt bort etter mgte med radgiver, som anbefalte at jeg burde holde fokus pa
det som er positivt og velfungerende for at prosjektet ikke skulle bli uoverkommelig innenfor

fastsatt tidsramme.

Mitt utvalg ble bestaende av en spesialpedagog, fire kontaktlaerere, en faglarer og sju elever
med lese- og skrivevansker. Jeg valgte altsa deltakere som har egenskaper og kvalifikasjoner
som er strategiske i forhold til problemstillingen og undersgkelsens teoretiske perspektiver,
dette i trdd med Thagaard (2013, s. 66). Rektor pa informantskolen satte meg i kontakt med 6.
trinn sin spesialpedagog. Denne var i gang med & pregve ut en mandagsgruppemodell omtalt
som MGM, en undervisningsmodell for trinnets elever med laerevansker. Spesialpedagogen
anbefalte meg a intervjue henne farst, sa resten av pedagogteamet inkludert henne i gruppe. |
tillegg ble vi enige om at det ville veaere fornuftig a observere elevene i deres daglige virke bade
i MGM sitt grupperom og i trinnets laeringslandskap. Utvalgte informanter arbeider trinnvis.
Det vil si at trinnets 55 elever er en stor klasse/gruppe, hvor undervisning hovedsakelig foregar
i et stort klasserom som de kaller lzeringslandskapet.

MGM — mandagsgruppemodellen som informanttrinnet prever ut, er som nevnt en under-
visningsmodell beregnet pa elever med dysleksi og andre larevansker. Undervisnings-
modellen er sentral i denne studien og jeg finner det ngdvendig a introdusere denne for leser

her:

Forhistorien til studiens informanttrinn er som fglger: De har hatt store utfordringer med
elevgruppen pa trinnet. Dette farte til at pedagogteamet sa seg ngdt til & tenke nytt og finne en
annen/bedre undervisningsmodell. Ugnsket adferd som falge av elevers lerevansker skapte
mye stgy og forstyrrelser. Dette fgrte til store utfordringer og i perioder var det umulig a fa
giennomfgrt undervisning. Det var ngdvendig 4 ta grep for & innfri i henhold til
Opplaringslovens LK06 som sier at skolen skal ha rom for alle og laererne plikter a ha blikk
for den enkelte elev. Undervisningen skal tilpasses fag, learingsstoff, alderstrinn og
utviklingsniva og i tillegg skal den tilpasses den sammensatte klasse og hver enkelt elev
(Saabye, 2015, s. 2). Dette var en utfordring og med 55 elever i et og samme leeringslandskap,
sa de seg ngdt til & tenke «utenfor boksen» for a finne et opplegg bredt nok til & ivareta alle
elever. De endte opp med et utradisjonelt opplegg MGM, som kom i stand etter initiativ fra en
engasjert og dyktig spesialpedagog. Med over 20 ars erfaring har denne god kjennskap

utfordringer dysleksi og andre laerevansker bringer med seg. | tillegg har denne ogsa en genuin
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interesse for kompensatoriske digitale hjelpemidler. Denne kompetansen ble lagt til grunn for
undervisningsmodellen som ble sentral i denne studien. Spesialpedagogen bruker all
undervisningstid hver mandag til elevene som deltar i MGM og undervisningen skjer pa
falgende mate: | farste gkt samles gruppens elever og de far farst fortelle litt om hva de har
gjort i helga far ukas pensum presenteres. Videre er det en arbeidsgkt for hvert av ukas teorifag.
| hver gkt er det forelesning og forberedelse til det disse elevene meter i hvert fag resten av uka.
Det legges vekt pa lesing og mye muntlig aktivitet for a bli kjent med pensum, i tillegg arbeider

de hver for seg med statte av sine respektive digitale hjelpemiddel.

Spesialpedagogen pa trinnet er i utgangspunktet ekstra ressurs for en elev som har vedtak om
spesialundervisning. Denne eleven viser seg imidlertid & fungere godt i en mindre gruppe, noe

som har muliggjort forsgket med MGM.

Prosjekt MGM foregar hver mandag og er i regi av spesialpedagogen. Denne har med seg en
assistent gjennom dagen. Undervisningen foregar i et av skolens grupperom utstyrt med
projektor og muligheter for oppkobling av nettbrett og PC. Rommet har ogsa en granntavle og

en del andre undervisningskonkreter.

Jeg redegjer videre for MGM ved a bruke hvem, hvorfor og hvordan. Dette for & konkretisere

pa en oversiktlig mate for leseren.

e Hvem — Trinnets 10 elever med ulike utfordringer/vansker. Av disse er det fire med
dysleksi, en med bade dysleksi og dyskalkuli. I tillegg er det to elever som er meldt opp
til PPT for utredning pa grunnlag av mistanke om dysleksi. Tre elever har andre

utfordringer, som gjer at de anses a ha faglig utbytte av a delta i gruppen.

e Hvorfor — Trinnet hadde store utfordringer hovedsakelig knyttet til elever med lese- og
skrivevansker. Utfordrende adferd som tildekkingsstrategi medfarte til mye forstyrrelse
og hayt lydniva, og det ble brukt alt for mye undervisningstid til a regulere dette. Dette
utfordret trinnteamet til & tenke nytt da forholdene var sveert belastende for bade lzrere

og elever.

e Hvordan — De utvalgte elevene er satt sammen i en gruppe hvor undervisningen
tilrettelegges for hver enkelt, med det som formal a gjgre de kjent med og forberedt pa
alt teoretisk pensum som er malsatt for uka. De undervises variert og bruk av de enkelte
sine digitale hjelpemiddel vektlegges for a styrke alle og gjere de trygge i bruken av
tilpassede hjelpemiddel.
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3.5.2. Case-studie

Case-studier refererer til undersgkelser av fa enheter eller caser. Forskeren arbeider med a
analysere mye informasjon om de caser som studien omfatter (Thagaard, 2013, s. 214). Eller
som omtalt av John W. Creswell (1998 s. 61) Fritt oversatt til norsk «En case-studie er en
utforskning av et begrenset system eller en sak over tid, gjennom detaljert og grundig
datainnsamling som involverer flere kilder til informasjon rettet i kontekst». | kvalitativ
forskning er det vanlig a arbeide med fa strategisk utvalgte enheter og a heller ga i dybden pa
disse. En hovedregel er ifglge Tjora (2017, s. 17) a bruke casestudier for a generere kunnskap
om selve casen og kriterieutvalget, altsa for a studere noe som er knyttet til studiens deltakere
uten at dette er avgrenset pa forhand. Eksempelvis erfaringer, problemer osv. | dette studiet ble
det ut fra trinnets pagaende prosjekt, problemstillingen og kriterieutvalget naturlig a gjare et
case-studie. Kriteriet er laerere som har elever med dysleksi i sin elevgruppe da fortrinnsvis
elever som benytter digitale hjelpemiddel for & kompensere for sin vanske. Skolen jeg besgkte
er en foregangsskole pd mange mater, og trinnet jeg gjorde min studie pa, var i gang med a
utpreve en egen modell for elever dysleksi og andre leerevansker. Som sagt ble case-studie et

naturlig valg hvor kvalitative forskningsintervju inngikk

3.5.3. Intervju- og observasjonsform

Nar man tar valg om a utfare forskning gjennom kvalitativt forskningsintervju, er det fordi man
soker a forsta verden ut fra intervjupersonen sitt stasted. Malet er & fa innblikk i hva folk erfarer
og hva dette betyr for dem for & avdekke deres opplevelse av verden forut for vitenskapelige
forklaringer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Gjennom forskningsintervju vil vare
intervjupersoner som ogsa ofte omtales som subjekt, beskrive sine opplevelser og fortelle oss
om sine handlingsvalg. Kvale og Brinkmann (2015, s. 20) understreker at begrepet «subjekt»
ogsa indikerer at folk er underlagt diskurser, maktrelasjoner og ideologier eller oppfatninger
som bestemmer deres egne handlingsvalg. Det vil si at subjektet ikke helt subjektivt, men blir
pavirket av omgivelsene i hva de snakker om og hvordan. Intervjueren selv er forsknings-
instrumentet, noe som krever god kunnskap om emnet og egenskap til menneskelig interaksjon.
Intervjuer ma evne a treffe raske beslutninger om hva det skal spgrres om, og hvordan spgrsmal
skal stilles og fglges opp (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195). Begrepet deltagende observasjon
brukes ofte synonymt med feltarbeid og innebarer at man er «ute i felten» blant informanter i
situasjoner slik de framstar som naturlig for dem (Fangen, 2011, s. 38).

Mitt valg av metode falt pa to intervjuformer og deltagende observasjon, alle tre beskrives

videre.
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Spesialpedagogen ble intervjuet gjennom et semistrukturert intervju. Det foregikk som en
samtale oss imellom, hvor grunnleggende spgrsmal var fastsatt pa forhand mens oppfalgings-
spgrsmal ble tatt pa sparket underveis. Thagaard beskriver denne formen for intervju som en
elv med sidestremmer, hvor intervjuets struktur «bzrer preg av a falge et elveleie hvor en stor
elv kan dele seg i flere sidestrammer, som sa igjen flyter sammen til en sot elv» (Thagaard,
2013, s.103). Intervjuet tok lang tid da jeg underveis fikk demonstrert bruk av pedagogens
favoritthjelpemiddel nettbrett med mange nyttige program via apper, og det var til tider en
utfordring a felge intervjuguiden. Vi var stadig innom «sideelver». Mye interessant relatert til

tema dukket opp, men oppgavens omfang gjer det ngdvendig & begrense.

Trinnets gvrige pedagoger ble intervjuet gjennom et fokusgruppeintervju. Intensjon var a fa
fram deres synspunkt pa sin egen arbeidshverdag, og deres syn pa egen kompetanse innenfor
digitale hjelpemiddel og hvordan de stgtter elevenes ved behov. Intervjuformen pa
fokusgruppeintervju kjennetegnes som en ikke-styrende intervjustil som apner for en velvillig
og apen atmosfare hvor bade personlige og motstridende synspunkter pa emnet er i fokus
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 179). Det viste seg a veere en fin mate a fa gjennomfart et godt
og effektivt intervju pa. Intervjuet foregikk som en samtale rundt kaffebordet i en avslappet og
fin atmosfere. Samtalen var anfert av meg og spersmalene var laget med utgangspunkt i
problemsstillingen og forberedt via en intervjuguide, supplert med opplevelser fra observasjon

gjort gjennom besgket.

Intervjuene var godt forberedt via intervjuguidene som var utarbeidet med utgangspunkt i
problem-stillingen. Intervjuene ble tatt opp ved hjelp av diktafon. Denne ble testet pa forhand
slik at jeg var kjent med dens funksjoner og trygg pa at den fungerte. Intervjuguidene er i sin

helhet lagt med som vedlegg nr. 4.

Pedagogene sitt arbeid i feltet, deres kompetanse og samspill med elevene ble kartlagt gjennom
deltagende observasjon. Avtalen med trinnteamet var at jeg skulle observere deres
undervisning i deres leringslandskap. | tillegg skulle jeg observere spesialpedagogen i
undervisning av elever med dysleksi og andre lzerevansker. Spesialpedagogen underviste som
nevnt gjennom MGM. Min rolle var deltagende observatar — tilstede i feltet hvor jeg observerte
samtidig med a delta i aktiviteter som ble gjennomfart, dette i henhold til Thagaard (2013, s.
75). Deltakende observasjon gjer at forsker ma vere apen for uttalelser fra de som observeres,
gjennom samtaler som ikke var forutbestemt. Med utgangspunkt i studiets hensikt, laget jeg pa

forhand en intervjuguide beregnet pa elvene for a vere i stand til & holde fokus pa tema. I tillegg

24



ble det laget en mal for feltnotater. Mal presenteres gjennom en utfylt utgave som er transkribert

fra handskrift. Denne er lagt med som vedlegg nummer 5.

Deltakende observasjon kan vere problematisk hvis forskeren utvikler nere relasjoner til
deltakerne i felten, derfor er det viktig & foreta en avveining mellom god og neer kontakt, og a
unnga falelsesmessig involvering (Thagaard 2013, s. 76). Det er viktig at forsker inntar en
Iyttende holdning og at informasjon som kommer fram sorteres ut i fra spgrsmalet-
Iproblemstillingen det sgkes svar pa (Postholm & Jakobsen, 2014, s. 77). Jeg var bevisst pa
dette gjennom hele prosjektet, og intensjonen var at a oppna en relasjon som gjorde det mulig
a fa relevant og palitelig informasjon. Spagrsmal stilt til elever i felten var pa forhand
gjennomtenkt og utarbeidet i egen intervjuguide. Intervju av elever ble imidlertid ikke
giennomfart pa planlagte mate, fordi diktafon og notatblokk ble til hinder for elevenes naturlige
vaeremate overfor meg. Notater ble derfor tatt i pauser uten elevene tilstede. Det vises til

vedlegg nummer 5 som eksempel pa feltlogg med transkriberte feltnotater.

Studiens empiriske materiale er basert bade pa intervjupersonenes erfaring og oppfatning rundt
tema, i tillegg til egne refleksjoner gjennom observasjon og analyser. Dette medfarer at det vil
vaere pavirket av hver av disse sin subjektive tolkning av meningsinnholdet i sparsmalene som
de fikk. At jeg i tillegg til intervju utevde deltagende observasjon, var med pa a gi en stgrre

forstaelse av intervjupersonene sin livsverden, jeg fikk erfare deres arbeid i praksis.

3.5.4. Intervjuguider og feltnotater

Videre beskriver jeg arbeidet med & utarbeide intervjuguider og mal til feltnotater. Jeg valgte &
utarbeide intervjuguider slik Jakobsen (2015, s. 150) skriver, for a sikre at tema man gnsker a
belyse ikke kommer i bakgrunn i lgpet av intervjuet. Intervjuguidene var fokusert pa tema og
inneholdt relevante spgrsmal, i trdd med Kvale & Brinkmann, (2015, s. 46). Studiens
intervjuguider ble utarbeidet med problemstillingen som utgangspunkt. Denne ble skrevet i
sentrum av et stort tankekart for & holde traden og forme sparsmal ut fra studiens fokusomrade.
Dette er i henhold til hva Dalen anbefaler (2011, s. 26) og det fungerte godt for meg.

Intervjuguidene ble mine arbeidsdokument basert pd malet om a fa et godt grunnlag for
informasjonsmateriale. Ordlyden i spgrsmalene apnet for at intervjupersonene selv skulle ha
mulighet til & vurdere hva som er mest relevant for de & snakke om rundt etterspurte tema, altsa
det var dpne spgrsmal (Thagaard 2013, s. 103). Studiens intervjuguider er utformet for at
intervjuet skal ga gjennom tre faser, oppvarming-, refleksjon- og avrundingsfase. Dette er i

henhold til Tjora sine anbefalinger (2017, s. 145). Spgrsmalene i oppvarmingsfasen er
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generelle. De gar pa informasjon om stilling og arbeidsoppgaver. Enkle spgrsmal som leder i
retningen mot intervjuets tema (Tjora, 2017, s. 145 — 148). For fase to ble det utformet spgrsmal
som gar direkte pa tema og apner for at intervjupersonen/-e skal kunne ga i dybden pa tema. |
tredje fase ble det lagt opp til sparsmal for & avrunde intervjuet som en naturlig avslutning. Da
med spgrsmal som apnet for at intervjupersonene skulle kunne tilfgye noe som de selv synes er
nyttig a belyse (Tjora, 2017, s. 145 — 146). Intervjuguiden ble etter avtale med spesialpedagogen
ikke sendt ut pa forhand, basert pa at man kunne komme i fare for a miste en del av spontaniteten

I beskrivelsen av situasjoner.

Utforming av mal for feltarbeid ble fokusert rundt oppgavens problemstilling. Det ble funnet
viktig a gi rom refleksjon over at egne reaksjoner og opplevelser i matet med feltet, kunne
komme til a «farge» observerte situasjoner, dette er i henhold til Tjora (2011, s.148), derfor ble
det avsatt plass til dette i feltloggen. Feltloggen ble laget som en tabell/mal (som vist i Figur 1)
ut fra Spradley’s huskeliste for feltnotater. Denne hentet jeg fra Mari-Ann Letnes som
underviser i pedagogikk ved Institutt for leererutdanning ved NTNU. «Hvordan skrive en
feltlogg/feltnotat i kvalitativ forskning» (Letnes, 2014). Feltloggen inneholder ledetekst for
relevant informasjon som: Rom — hvor observerte jeg. Hvem — hvem observerer jeg. Aktivitet —
hva gjer den som observeres. Tid — sekvens av hendelser over tid. Hendelse — en serie
sammenhengende aktiviteter som lerer/elev gjer. Formal — hva noen (lzrer/elev) forsgker &
oppna og felelse — hva kommer til uttrykk. Jeg tilpasset Spradley’s huskeliste til min studie. En
slik organisering av feltlogg var til god hjelp for a veere systematisk ved innhenting av relevant

informasjon.

3.6. Transkribering av intervju- og feltnotater

A transkribere betyr & transformere, man oversetter fra talesprak til skriftsprak. Det vil si at
transkripsjoner er dekontekstualiserte gjengivelser av direkte intervjusamtaler (Kvale og
Brinkmann, 2015, s. 205-206). For a ikke tape visuelle ledetrader og informasjon som kom
fram av selve stemningen under intervjuene, valgte jeg a transkribere selv i trad med
anbefalinger fra Tjora (2017, s. 175). Jeg transkriberte fortlgpende, og ved & gjare dette selv,
ble jeg ogsa godt kjent med egne data (Dalen, 2011, s. 55; Nilsen, 2014, s. 47). Intervju
transkriberes fra muntlig og over til skriftlig form for at dette skal bli strukturert og bli bedre
egnet for analyse. Materiale som er strukturert i tekstform er lettere & fa oversikt over enn et
muntlig materiale. Struktureringen er analysens begynnelse. Transkripsjonens form avhenger
av hva som er formal med undersgkelsen. A transkribere tar tid, men god kvalitet pd opptaket
gjer oppgaven mindre krevende (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206 — 207). Jeg brukte samme
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framgangsmate i begge intervjuene og fant det ogsad naturlig & ta samme valg for
transkriberingen. Det ble gjort opptak med diktafon, og betraktninger underveis ble notert for &
understreke engasjement. Opptakene er tydelige, ogsa der det forekommer litt «stgy» fra
dataprogram jeg fikk demonstrert underveis. Valg som er tatt i forbindelse med
transkriberingen: 1) Jeg har valgt a transkribere ordrett. 2) Det er valg & oversette alle dialekter
til bokmal som et ledd i anonymiseringen. | tillegg er det en mate & unnga misforstaelser under
tolkningen av intervjuet. 3) Prober som «<hmmp», «jaa» ble valgt bort for & fa en helhet i teksten
uten forstyrrelser. 4) Deler av intervjuet med spesialpedagogen gar med til at denne
demonstrerer fra flere av appene/programmene som benyttes til elevene. Det er foretatt et
bevisst valg pa a ikke transkribere alt dette, da det anses som mindre relevant for oppgavens
helhet. 5) Kroppssprak og blikk oppfattet som forsterkende element for engasjement og
meninger ble notert i feltloggen underveis. Dette er markert i intervjuutskriften og brukt som
forsterkende element i analysen.

Transkribering av feltnotater er gjort ved a legge de handskrevne notatene inn pa nytt i mal ved
bruk av PC. Dette for a gjare til dels slurvete handskrift leselig. Stikkord fra de handskrevne

notatene er gjort om til meningsbeaerende setninger.

3.7. Analysemetode

Det var ngdvendig a finne et egnet system for a lette arbeidet med datamaterialet. Jeg endte opp
med a veksle mellom metoder. Jeg startet arbeidet med de empiriske dataene ved & gjennomfare
en tematisk analyse (Johannesen, Rafoss og Rasmussen, 2018, s. 278 — 280) for a se etter
relevante/viktige fellestrekk. Hvert tema er en kategori hvor man grupperer data med fellestrekk
(ibid.), dette arbeidet bidro til at jeg fikk orden i dataene. Jeg gikk s& over pa strategien som
Aksel Tjora forklarer som en stegvis-deduktiv induktiv metode (SDI) hvor man i etapper
arbeider fra radata til teorier. Strategien oppfattes som induktiv nar forsker arbeider som jeg
gjorde ut fra data mot teori, altsa fra det empiriske mot det teoretiske (Tjora, 2017, s. 18). Jeg
faler at jeg arbeidet mye som i en hermeneutisk spiral og tilferte litt etter litt., som beskrevet i
Creswells dataanalysespiral (2013, s. 182 — 183). Jeg organiserte data, leste materialet, tolket,
klassifiserte i koder og kategorier, hentet inn mer data, reflekterte, noterte, sasmmenlignet de

forskjellige kontekstene, kategoriserte, tolket pa nytt og reflekterte.

| falge Ryen (2002, s. 145) inneberer analyse av kvalitative data, alltid & redusere datamengden
og dele inn i deskriptive kategorier. Her er dette gjort med utgangspunkt i de to intervjuene

samt deltagende observasjon pa to forskjellige leeringsarenaer: 1) Spesialpedagogen, 2) @vrig
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pedagogteam 3) Deltagende observasjon i mandagsgruppa 4) Deltagende observasjon i
leringslandskapet. Disse fire fant jeg naturlig & dele inn i kategorier ut fra studiens
problemstilling og den aktuelle forskningssituasjonen. Forskningssituasjon nr. 1 er —
semistrukturert intervju med spesialpedagogen. Her falt valget pa felgende kategorier; 1)
Tilpasset oppleering — organisering av undervisning 2) Kvalifisert digital bistand? 3)
Konsekvenser for elevene. 4) Hva betyr dette for pedagogene? Forskningssituasjon nr. 2 er —
Fokusgruppeintervju med pedagogteam. Her er kategori 1 — 3 det samme som nevnt og kategori

fire er — Hva betyr dette for leererne?

Forskningssituasjon nr. 3 er — Deltagende observasjon i mandagsgruppa. Ogsa her er de tre
farste kategoriene det samme som i de andre, og den fjerde er — Ringvirkninger for andre leerere
og elever. Forskningssituasjon 4 er — Deltagende observasjon i leeringslandskapet, ogsa den
med de tre farste kategorier lik de forrige. Kategori fire ble tilslutt, hva betyr dette for lzereren
i landskapet? Den komplette oversikten over forskningssituasjonene, kategorier o0g
resultat/observasjoner er lagt med som vedlegg nummer 5. Koding av data pa en mate som
dette, innebeerer at man knytter et eller flere ngkkelord til segment i teksten for a tillate senere

identifisering av en uttalelse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 226).
Min analyse endte tilslutt i 3 hovedkategorier og studiens funn ble drgftet ut i fra disse:

e Tilpasset opplearing — organisering av undervisning.
e Hva betyr MGM for elevene og hva betyr den for pedagogene?

e Kvalifisert digital bistand — betydning av kompetanse pa feltet.

3.8. Kartleggingsstudier

Kartleggingsstudier er studier hvor man ikke har til hensikt a iverksette tiltak for a forandre eller
forbedre en tilstand. Her prever man a kartlegge tilstanden slik den er og eventuelt forklare
hvorfor den er slik. Studier hvor man kartlegger, omfatter alt fra store surveyundersgkelser med
mange personer til studier av enkelttilfeller (Kleven, 2016, s. 111). | dette prosjektet har jeg
hatt til hensikt & kartlegge interaksjonen det vil si samhandlingen mellom pedagoger og elever
(Postholm & Jakobsen, 2014, s. 56), som pa grunn av elever sine lese — og skrivevansker
benytter digitale hjelpemiddel. Jeg har studert en spesialpedagog, et leererteam og deres elever.
Hensikten er ikke at det skal iverksettes tiltak for & endre arbeidssituasjonen verken for lererne
eller deres, men a fa innblikk i hvor stor grad leerer sin stgtte og kompetanse, har virkning pa
dyslektikers mestring og trivsel. En naturlig konsekvens av studiet ble ogsa et innblikk i

hvordan dette oppleves for de «andre» elevene i elevgruppa.
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3.9. Reliabilitet og validitet i kvalitativ forskning
Norske ord for reliabilitet og validitet er palitelighet og gyldighet. Innenfor samfunnsforsking

er det imidlertid vanlig & bruke ordene som kommer fra engelsk, reliabilitet og validitet.

3.9.1. Reliabilitet/palitelighet

Reliabilitet knyttes til spgrsmalet om forskningen er gjennomfart pa en troverdig og palitelig
mate (Thagaard. 2013, s. 193, s. 201). Det styrker reliabiliteten om forskningsprosessen gjeres
transparent, altsa gjennomsiktig ved & beskrive valg som tas i prosessen, gi innblikk i empirien
og hvordan stoffet er analysert (Tjora, 2017, s. 248). Det innebarer ogsa at man gir en detaljert
beskrivelse av forskningsstrategi og analysemetoder slik at forskningsprosessen kan vurderes
trinn for trinn» (Thagaard, 2013, s. 202). Jeg har bestrebet meg etter & oppna reliabilitet, ved a
beskrive forskningsprosessen, gi innblikk i empiriske data og redegjgre for hvordan analysen
er gjennomfart. Gjennom studiens teorikapittel har jeg synliggjort teorien som er lagt til grunn
for studiens analyse og tolkninger. | tiden fagr og i perioden jeg arbeidet med prosjektet leste jeg
forsking og aktuell litteratur vedrgrende feltet, vel vitende om at mye informasjon kunne gjare
meg forutinntatt. Jeg faler imidlertid dette gjorde meg bedre rustet til a stille relevante sparsmal
(Tjora, 2017, s. 236).

3.9.2. Reliabilitet i intervjuforskningen

Det er en sammenheng mellom reliabilitet og kvalitet pa intervjuet. Det er avgjgrende for
kvaliteten, verifiseringen og rapporteringen av analysen at det originale intervjuet har god
kvalitet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 193). Studiens intervju ble tatt opp med diktafon. Dette
gjorde det mulig for meg a referere til direkte sitat, slik intervjupersonene selv la det fram. Dette
har gjort deres stemmer synlig, og dermed stryke studiens palitelighet (Tjora, 2017, s. 237).
Leseren kommer med dette ogsa tettere pa empirien i stedet for & matte forholde seg bare til
forskers tolkninger (Tjora, 2017, 249).

Na er det slik at enkelte intervjupersoner synes a vere bedre enn andre, de er samarbeidsvillige,
motiverte, veltalende og kunnskapsrike og ikke minst, de holder seg til tema og gir gode
framstillinger. Uansett er det som nevnt tidligere, viktig a reflektere rundt, og vaere klar over at
det er intervjueren som er selve «forskningsinstrumentet». Spesialpedagogen delte sin
kunnskap via et semistrukturert intervju. Denne var pa forhand orienter om at formalet med
studiet, var a fa informasjon om hvordan skolens prosess har vert, helt fra de startet a ta i bruk
digitale hjelpemiddel for elever med dysleksi og fram til dags dato. Spesialpedagogen var godt

forberedt og delte villig sine erfaringer. Resten av pedagogteamet pa trinnet var ogsa pa forhand
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informert om formalet med mitt besgk. Gruppen var forberedt, de delte sine erfaringer og
reflekterte grundig rundt dette. Fokusgruppeintervjuet framsto som informativt og nyttig for

min forskning. Gruppen var usedvanlig «pa» gjennom hele intervjuet.

3.9.3. Reliabilitet i forskning med deltagende observasjon

| folge Vivi Nilssen er det slik at en kvalitativ studie aldri kan bli gjennomfart pa akkurat samme
mate flere ganger. Hun refererer til Lincoln og Guba (1985) og begrunner dette med at funn
som gjares er avhengige av konteksten hvor forskningen finner sted (Nilssen, 2014, s. 141).
Dette begrunnes igjen med at det ligger i menneskets natur a opptre annerledes i mgte med
andre mennesker. Spgrsmalet er om funnene er konsistent med datamaterialet og om de gir
mening i lys av det innsamlede materiale (Nilssen, 2014, s. 142). Med det menes om funnene
uttrykker sann kunnskap. Dette gjer at det er viktig for meg & dokumentere forskningsprosessen
pa en slik mate at den blir transparent/gjennomsiktig, slik at det framgar at funn som er gjort
gir mening i lys av det innsamlede datamaterialet. Jeg er innforstatt med at om jeg reiser tilbake
til den samme skolen, oppsegker den samme spesialpedagogen, det samme trinnteamet og de
samme elevene, vil jeg etter all sannsynlighet ikke finne akkurat det samme igjen. Dette av den
grunn at alle mennesker er i utvikling. Derfor har det gjennom hele prosessen veert viktig for
meg a dokumentere pa en slik mate at funnene mine gir mening ut fra det materialet jeg har

samlet inn, og at det har veert mulig & gjennomga prosessen pa en grundig mate.

3.9.4. Validitet/gyldighet

| fremmed-/synonymordboka defineres validitet som gyldighet (Gundersen, 2012, s. 595). En
slutning som er valid, er korrekt utledet fra sine premisser, det vil i samfunnsvitenskapen si, at
validitet dreier seg om hvorvidt metoden man benytter er egnet til & undersgke det man skal
undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Kerlinger er sitert pa falgende mate av Kvale
og Brinkmann, «Maler du det du tror du maler?». | dette prosjektet har malet veert a finne svar
pa problemstillingen. Den erfaringsbaserte kjennskapen jeg hadde til temaet var begrenset, men
ifalge Thagaard (2013, s. 207) er det ikke slik at en posisjon i det miljget man studerer medfarer
et bedre grunnlag for validitet. A presentere sitt stasted som forsker er for at leser skal veere i

stand til & vurdere tolkningene pa bakgrunn av det.

3.9.5. Validitet i intervjuforskningen
Det er vanlig at forskningsintervju blir kritisert som ikke nok valid. Dette fordi at intervju-
personenes informasjon kan veere uriktig. Denne muligheten ma forsker ta med i sin beregning

og kontrollere i hvert enkelt tilfelle. Gyldigheten er avhengig av forskningssparsmalenes «hva»
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(Kvale og Brinkmann, 2015, s. 281). | denne sammenhengen er det i prinsippet gjort tre
uavhengige intervju. Ferst et praveintervju for a fa en slags «felelse» av hvordan
problematikken var far i tiden for 8 sammenligne med natid. Pa informantskolen ble det foretatt
et semistrukturert intervju med spesialpedagogen. Hensikten med dette var a oppna en relativt
fri samtale med utspring i oppgavens problemstilling (Tjora, 2015, s. 113). Det var en avslappet
stemning med en romslig tidsramme. Formalet var & fa informanten til a reflektere over egne
erfaringer og arbeidsmate knyttet opp mot spersmalet i problemstillingen. Som avslutning pa
mitt studiebesgk, ble problemstillingens sparsmal rettet til leererteamet pa trinnet. Dette ble
gjort gjennom et fokusgruppeintervju (Tjora, 2017, s. 123). Dette ble et effektivt intervju hvor
deltakerne delte sine erfaringer og meninger, og jeg fikk kvalitetssikret dette opp mot det som
spesialpedagogen hadde fortalt dagen far. Alle spgrsmal var planlagt ut fra problemstillingen

som er grunnlaget for hele prosjektet.

3.9.6. Validitet i forskning med deltagende observasjon

| falge Kleven (2016, s. 40) ma man ved bruk av observasjon i forskningsgyemed, ta stilling til
om det skal benyttes en strukturert observasjon, eller om man skal veere fleksibel og ha mulighet
til & endre fokus underveis etter hva som viser seg & veere interessant. For dette prosjektet ble
det i utgangspunktet planlagt a bruke ustrukturert observasjon. Det viste seg imidlertid at det
var mer fornuftig & ga over til deltagende observasjon. Dette fordi det falt seg naturlig at jeg
bidrog som elevstgtte samtidig som jeg observerte. Dette ga en utmerket anledning til a
opparbeide tillit til elevene som igjen apnet for en naturlig samtale om skolehverdag med
digitale hjelpemidler. Elevene i studien er tydelig til vant og komfortabel med & bli observert
og forholde seg til ulike voksenpersoner. Som deltagende observater, registrerte jeg sa detaljert
som det var mulig hva elevene foretok seg og hvordan de gjennomfarte sine arbeidsoppgaver
med statte i sitt hjelpemiddel. Jeg registrerte ogsa nar og i hvilke situasjoner de ba lererstatte.
Elevene viste villig hva de mestrer og de snakket om det de synes er vanskelig og det som er
lett. Det ble imidlertid gjort endringer i det planlagte opplegget ut fra etiske hensyn. Dette
beskriver jeg under pkt. 3.10.1

3.10. Etiske betraktninger ved kvalitativ forskning

En slags etisk sans bar ligge implisitt i all forskning, uavhengig av de formelle juridiske krav
som stilles. Kontakten vi har med deltakerne i vare prosjekt ma preges av aspekter som
konfidensialitet, gjensidighet, respekt og tillit. I kvalitativ forskning er det ofte direkte kontakt
med informantene. Vanlig hgflighet er et godt utgangspunkt for etisk god forskning. |

samfunnsforskning er det ngdvendig a formulere hgyere krav enn i vanlige sosiale relasjoner.
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Dette fordi man griper inn pa andre folks arenaer og fordi at resultatene skal offentliggjeres
(Tjora, 2017, s. 47). NESH er Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap
0g humaniora og denne har formulert det generelle kravet til etikk i samfunnsforskning. Det er
en hovedregel som sier at forskningsprosjekter som forutsetter aktiv deltakelse, bare kan settes
i gang med deltakernes informerte og frie samtykke. Det samme gjelder ogsa for forskning som
innebaerer en viss risiko for a bli belastende pa deltakerne. Informanter har til enhver tid rett til
a avbryte sin deltakelse og da uten at dette far noen negative konsekvenser for dem (NESH
1999, gjengitt i Tjora, 2017, s. 47). Alle mine informanter ble uttrykkelig informert om dette,
0g jeg har gjennom hele forskningsprosessen fulgt NESH sine forskningsetiske retningslinjer.
Etter som min studie innebarer behandling av personopplysninger er den ogsa meldt inn til
NSD, Norsk samfunnsvitenskapeligdatatjeneste. Tilradningen fra NSD Personvernombudet for

forskning er datert 19.02.2018 og ligger med som vedlegg nr. 1.

| dette prosjektet var den farste kontakten med informantene via skolens rektor i form av brev.
Dette ligger med som vedlegg nr. 2. Denne gav sitt samtykke til a benytte skolens
spesialpedagog, leererteam og sjette trinn som informanter-/intervjupersoner til mitt prosjekt.
Rektor videreformidlet kontakt med spesialpedagogen som velvillig samtykket til a stille opp.
Denne formidlet sa kontakten videre til leererteamet pa trinnet, som muntlig samtykket til
deltakelse far vi startet fokusgruppeintervju. Foresatte til elevene har gitt sitt samtykke til
deltakelse pa vegne av elevene via en skriftlig samtykkeerklaering. Denne ble sendt ut til
heimene som en svarslipp pa et informasjonsbrev. Dette ble gjort av skolens rektor.

Informasjonsbrev med svarslipp ligger med som vedlegg nr. 3.

3.10.1. Etiske hensyn ved observasjon

Ved observasjonsstudier opererer man som en mer eller mindre involvert «gjest» i en sosial
setting. En setting som man senere skal rapportere fra. Det er viktig & ivareta dataene man
opparbeider seg pa en respektfull mate (Tjora, 2017, s. 78). En observatar bar vere totalt dpen
for inntrykk og samle data pa en mate som gjgr at man sa ngyaktig som mulig far fram hva som
skjedde i situasjonen. Man ma bl.a. legge vekt pa den fysiske settingen, deltakerne og deres
roller, oppgaver, interaksjoner, rutiner og fortolkninger. Forskeres notater blir farget av forskers
bevissthet, dennes forstaelse og tolkning. Det vil si at forskeren er bade akter, referent og
forfatter. Notatene genereres ut fra egen bedgmmelse (der og da) om hva som bgr inkluderes
(Tjora, 2017, s. 90 — 91). Jeg valgte a notere mine observasjoner pa to forskjellige mater. Det
ene skjema/feltlogg inneholdt lgpende beskrivelser av det jeg observerte, altsa av det jeg vet
skjedde. Det andre en egen side i feltloggen var forbeholdt til notater av inntrykk og holdninger,
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altsd antakelser i forbindelse med ulike observasjoner. Disse to ble holdt adskilt og
opplysningene ble sammenlignet nar jeg analyserte informasjonsmaterialet dette er i henhold
til Tjora (2017, s.91) sine anbefalinger. Forut for mitt studiebesgk var det lagt en plan om at jeg
skulle observere og gjere opptak av samtaler med elever basert pa vedlagte intervjuguide. |
tillegg var planen a ta feltnotater. Jeg erfarte straks at dette pavirket elevene og forsto at enkelte
folte det ukomfortabelt, spesielt nar de sa diktafonen. Jeg observerte imidlertid at elevene var
mest avslappet og hadde en naturlig holdning til meg og min tilstedevaerelse, nar jeg ikke gjorde
opptak eller noterte. Ved opptak med diktafon var det veldig fokus pa denne og jeg oppfattet
usikkerhet. Av etiske hensyn besluttet derfor a ikke benytte diktafon i elevsamtaler. Strategien
for hele observasjons-prosjektet ble endret og gikk over til & kun fare feltnotater nar elevene
hadde pause. Observasjoner ble ellers notert som stikkord pa ark som elevene ikke ble distrahert

av. Dette ble vurdert til det beste for elevene og dermed fordelaktig for forskningens empiri.

Ved observasjon av pedagogene i samspill med elevene, opplevdes min tilstedevarelse som
pavirkningsfritt. Disse er vant til 4 arbeide i team med flere voksne i leeringslandskapet ogsa
med andre observatarer tilstede. Pa grupperommet i mandagsgruppa med elevene utgvde jeg
apen observasjon ogsa omtalt som interaktiv observasjon (Tjora, 2017). Jeg var tilstede og bisto
som en hvilken som helst annen statteperson ville gjort i denne settingen. Dette farte til at
informantelevene «glemte» at jeg var der for a observere, jeg ble en naturlig del av deres
arbeidsgkt og dermed falt de raskt inn i rutinen for en vanlig dag pa skolen, akkurat som Tjora
(2017, s. 92) omtaler. Dette anses som et gode for undersgkelsens troverdighet. Jeg hadde ikke
blitt oppfattet som en hvilken som helst annen stgtteperson, om jeg ikke hadde tatt valget om a
legge bort feltlogg og diktafon.

Andre etiske hensyn overfor elevene ble ivaretatt pa falgende mate: de fikk bade far mitt besgk
og nar jeg ankom, informasjon om hvem jeg er og hensikten med mitt besgk. Foresatte hadde i
tillegg som nevnt fatt skriftlig informasjon og gitt samtykke via en svarslipp levert inn til skolen.

Denne er vedlegg nummer tre.

| falge Thagaard (2013, s. 28) er kravet om konfidensialitet et grunnprinsipp for forskeren for
at forskningen skal vere etisk forsvarlig. | denne masteroppgaven er bade skolen og elever i
prosjektet anonymisert. Det er ikke mulig & identifisere hvor jeg var, pa hvilken skole eller
hvem som er informanter til studien. Underveis i arbeidet ble studiens datamateriale oppbevart

pa en passord-beskyttet PC. Alle diktafonopptak ble slettet da de var lagt over pa PC. Disse ble
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igjen slettet fra PC da de var transkriberte. Da oppgaven var ferdigstilt ble alle papirer makulert,

og de transkriberte intervjuene slettet fra PC.

3.10.2. Etiske hensyn ved semistrukturerte- og fokusgruppeintervju

Etikk i forskningen er farst og fremst knyttet til kravet om at intervjupersonen ikke skal komme
til skade (Tjora, 2017, s. 175). | prosjekt som kommer under samfunnsforskning, vil det normalt
ikke veere eksperimenter som kan volde skade. Men det ma reflekteres rundt tema og
deltakernes personlige anliggende. | dette prosjektet gjelder de samme etiske hensyn bade det
semistrukturerte intervjuet med spesialpedagogen og fokusgruppeintervjuet med teamet samt
ved observasjoner av elevene pa trinnet. Prosjektet var ikke av en slik art at intervjupersonene
giennom intervjuet ble utsatt for sarbare eller sensitive spgrsmal. Intervjuguiden var utformet
pa en slik mate at disse selv fikk velge hvor langt de ville ga i & involvere fglsomme detaljer.
Oppgavens problemstilling er ogsa utformet slik at det er ikke er naturlig & involvere sensitive
hendelser eller opplevelser i lgpet av intervjuet. Nar det kom til faring av feltlogg i tillegg til
opptak under intervjuene, var det ingen av intervju-personene som hadde innvendinger til dette.
Alle ble pa forhand orientert om at jeg kom til & notere og hvorfor. Intervjupersonene ble godt
informert om muligheten til & trekke seg fra intervjuet. Farst skriftlig brevet til
spesialpedagogen, sa muntlig til alle deltakere bade far og etter intervjuet. De ble ogsa orientert
om at jeg hadde til hensikt & bearbeide og analysere dataene jeg samlet gjennom besgket hos

dem, og at alt materiale ville bli slettet ved fullfart oppgave.

3.11. Generaliserbarhet

Dette er en kvalitativ studie hvor jeg har valgt a intervjue i tillegg til deltagende observasjon. |
en kvalitativ studie er det behov for a tenke generalisering pa en annen mate enn i en kvantitativ
studie (Tjora, 2017, s. 238). Kunnskapen som er konstruert gjennom dette studiet er knyttet til
et bestemt sted og et bestemt tidsrom. Den kan likevel vare til nytte og overfares til andre
lignende tilfeller. Det er da snakk om naturalistisk generalisering hvor situasjonen/casen der
forskningen har funnet sted, er beskrevet med sa mange detaljer at leser kan vurdere om dette
sammenfaller med egen case, altsa det er mulig & vurdere om funn som er gjort ogsa kan gjelde
for egen forskning (Tjora, 2017, s. 240). En naturalistisk generalisering er basert pa egen
erfaring (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 290). Studiens intervjupersoner/pedagoger har erfaring
med sitt undervisningsopplegg som ngdvendigvis ikke gjelder for andre pedagoger da deres
opplegg er utarbeidet av dem. Postholm (2010, s. 131) understreker at det er leser av

forskningen som selv avgjgr om studien oppleves som nyttig for en selv.
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4 FUNN, REFLEKSJON OG DRGFTING

Dette kapitelet er en presentasjon av funn som er gjort gjennom studien. Disse drgftes opp mot
relevant teori og tidligere forskning. Funn, refleksjon og drefting presenteres i samme kapittel
da jeg mener dette er mest oversiktlig for leser.

Problemstillingen for studien er: Hvilken betydning har laerers kunnskap pa feltet digitale
kompensatoriske hjelpemiddel for elever med dysleksi, og hvordan kan undervisningen

organiseres for a ivareta disse?

Problemstillingen belyses med utgangspunkt i hovedkategoriene som ble til gjennom
datamaterialets analyse. For & svare pa problemstillinga har jeg valgt & drefte funnene

fortlgpende i lys av teori og egne refleksjoner.

Nar det gjelder det som kommer fram gjennom analysen er dette et resultat av forskerens
fortolkningsprosesser. Forskerens forstaelse av mening i menneskeskapte prosesser er sentral.
Prosessen er en hermeneutisk sirkel da man gar fra helhetsforstaelse til delforstaelse og til en
ny helhetsforstaelse flere ganger gjennom prosjektet (Hitching & Veum, 2017, s. 19). Analyse
av prosjektets data er gjort med et kritisk blikk, og med bevissthet om at analyseresultatene er
et resultat av mine fortolkningsprosesser. Det har veert en omfattende oppgave & systematisere
data fra tre forskjellige synsvinkler og & sammenfatte disse til & resultere i en informativ
konklusjon. Jeg har gjennom hele prosjektet gatt gjennom flere faser i forstaelsen, og

informasjon fra de tre synsvinklene har komplettert resultatet.

Problemstillingen har veert sentral i arbeidet med oppgaven. Analysen av studiets data
synliggjer hva som anses som viktige element for & besvare spgrsmalet. Det er viktig for elever
med dysleksi a ha lerere som har kunnskap pa feltet kompensatoriske digitale hjelpemiddel.
Dette ser ut til & vaere av stor betydning for elevens mestring og trivsel. Mestring og trivsel er
to viktige faktorer for at eleven skal ha det bra pa skolen. Bade teori og empiri i denne oppgaven
bekrefter dette og det framstar som demotiverende for eleven & ikke fa bistand fra laerer nar
problemer oppstar. A bli sittende uten & kunne benytte sitt kompenserende digitale hjelpemiddel

er negativt for mestringsfelelsen og bidrar ikke til et godt leeringsutbytte.

Pa leerer sin side ser det ut til a fales lite profesjonelt og lite tilfredsstillende nar kompetansen
svikter slik at bistand til eleven blir mangelfull eller i verste fall fraveerende. Empirien fra denne
studien viser imidlertid at spesialpedagogens tilstedeveerelse pa informant-trinnet bidrar til at

man ikke anser det som «akutt» a tilegne seg ngdvendig digital kompetanse, da de fleste
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utfordringer handteres av denne. Med denne «hvileputa» kan det se ut til at pedagogene

tilgodeser tid til andre viktige oppgaver.

Elevene i min studie nytter sa absolutt godt av at de har dyktige lzerere som er villig til & utprave
kreative undervisningstilnerminger. Undervisningen for elever med dysleksi og andre
lerevansker organiseres ved a prgve ut MGM. Empirien viser at denne modellen har gitt mange
positive utslag bade for disse elevene og resten av trinnet. Det kan se ut til at hele trinnet, bade
voksne og elever har fatt en ny skolehverdag takket vaere denne undervisningsmodellen. Studiet
viser at informanttrinnet har reflekterte dyktige pedagoger, som har tatt viktige grep for a lykkes
i sitt arbeide for & styrke- og gi gkt trivsel til sine elever pa veien mot lering. De er samstemte
i at de er i en heldig stilling som har en «fast» spesialpedagog pa trinnet som gjer det mulig a
prgve ut mandagsgruppemodellen. Modellen som har vist seg & gi en «vinn-vinn» situasjon for

alle, bade elever og pedagoger pa trinnet.

Det gjeres oppmerksom pa at termene pedagog og laerer blir bruk om hverandre for a slippe et
gjentagende preg pa teksten. Jeg har valgt & gjengi en del av utsagnene fra intervjupersonene
som direkte sitat, og alle som siteres betegnes som Intervjuperson med tallet 1,2, osv. Dette er
et ledd i anonymiseringen. Jeg har valgt & legge sitat inn i oppgaven for a gjare funn fra empirien
godt synlig for & som nevnt styrke studiens palitelighet (Tjora, 2017, s237).

4.1. Tilpasset opplering — organisering av undervisning
Mangfoldet i klasserommet krever tilpasset opplering (Damsgaard, 2010, s.185) og under-
visningen ma organiseres til det beste for alle. Denne studiens datamateriale viser et 6. trinn
hvor undervisningen er tilrettelagt ut fra et sosiokulturelt perspektiv, altsd oppmerksomheten
rettes mot det sosiale fellesskap (Imsen, 2012, s, 330) og at leering skjer gjennom deltagelse i
samspill med andre (Dysthe, 2001, s. 33). Empirien viser elever som trives godt i det sosiale
fellesskapet og de erverver seg kunnskap gjennom samspill i gruppen. Empirien viser at MGM
som praktiseres for disse elevene resulterer i gkt trivsel og sterre mestring. Det kommer fram
at de har «strenge» regler som gir trygge rammer og forutsigbarhet. Intervjuperson 1 er deltaker

pa gruppa og uttrykker a vaere forngyd.

«Det er ikke noe tull her og da blir det sd godt og stille. Jeg, vet du, mé ha det stille eller sa virker ikke
hodet mitt» (Intervjuperson 1).

Empirien ser ut til & bekrefte at undervisningsformen fungerer pa en mate som gir elevgruppen

et leeringsmilje preget av grenser, glede og arbeidsro.
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Studiens funn viser at MGM sitt opplegg er i henhold til et sosialkonstruktivistisk laeringssyn.
Kunnskap konstrueres aktivt av eleven som skal laere, innenfor et aktivt leeringsmiljg i gruppa
og ved hjelp av medierende prosesser, helt i henhold til Refsahls (2007) omtale av sosiokulturelt
leeringssyn. Empirien viser at det sosiale fellesskapet i mandagsgruppa er opphavet til disse
elevenes lering noe som ogsa omtales av Gunn Imsen, (2012, s. 330). Det anses som viktig at
skolen evner & skape en god leringsarena der eleven fgler seg akseptert og blir verdsatt i
fellesskapet, dette er ogsa i henhold til Dysthe (2001, s. 40). MGM ser ut til & vaere en god
leeringsarena hvor fellesskapet har betydning for elevenes laering gjennom prosesser hvor de
observerer og aktivt deltar i undervisningen som foregar, og hvor pedagogen strukturerer
leringen etter den enkelte elevs niva. Mandagsgruppens elever far pa en kreativ mate bistand
til & utnytte sine sterke sider i noe som er i trad med Knivsberg og Heber (2009, s. 30). Empirien
viser at modellen fremmer inkluderende og likeverdig oppleering hvor leringsbetingelsene er
tilrettelagt som et virkemiddel for a tilpasse stgtte til leering innenfor det ordinzre
opplaringstilbudet (Buli-Holmberg et. al. 2015, s. 18) altsa ikke spesialundervisning. Med dette

innfris ogsa opplearingslovens prinsipp om tilpasset opplearing jfr. Tangen (2014, s. 108).

Data fra studien viser at trinnet far MGM sto i fare for a ikke vaere i stand til 3 ivareta trinnets
dyslektikere pa en tilfredsstillende mate, av arsaker som for fa ressurser, mangelfull digital
kompetanse og evne til & tilrettelegge, dette ogsa i samsvar med beskrivelser fra Buli-Holmberg
et. al. 2015, s. 19). Studiens data viser at mandagsgruppemodellen ser ut til & trygge elevene og
den bidrar til at de blir forberedt og kommer i gang med ukas pensum. Den viser at opplegget
gjer elevene komfortable med laringsstoffet far de resten av uka skal tilbake til trinnets
leringslandskap, for & fglge ordinar undervisning vekselvis med hele trinnet og i mindre
grupper. Erfaring kommet fram gjennom empirien, viser at MGM har bidratt til at det er etablert
et nytt og bedre leeringsfellesskap pa trinnet. Intervjuperson 2 satte ord pa sitt synspunkt ved &

si fglgende:

«Etter at vi begynte med gruppe for gjengen der (peker), har det blitt sa mye bedre. Det er ikke sa mye
styr og kjefting og lgping» (Intervjuperson 2).

Empirien viser at bade elever og pedagoger pa trinnet er samstemte om dette utsagnet.

«Artig er det & leere noe samtidig som alle vi er i lag liksom og gjar det sammen, lerer altsé»
(Intervjuperson 1).

Intervjuperson 2 uttrykker gjennom sitt utsagn at det har veert forhold som resulterte i kjeftbruk
pa trinnet. Funn viser at bade pedagoger og elever er enige om at forholdene har veert en
belastning for alle pa trinnet. Empirien viser de gjennom modellen samler alle elever med lese-

og skrivevansker i et tilrettelagt fellesskap. Intervjuperson 1 uttrykker & sette pris pa dette
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fellesskapet og synes det er artig & leere sammen med sine medelever. Dette synliggjer at det
settes pris pa et fellesskap hvor kunnskap og laring ses i lys av det & veere sammen. Det kan
derfor se ut til at trinnteamets sosiokulturelle perspektiver som a legge vekt pa at leering skjer
gjennom samspill og kultur, slar positivt ut hos elevene. Dette er i trad med Dysthe (2001, s.

40) som sier at det a delta og & bli verdsatt i et fellesskap i seg selv gir motivasjon til lzring.

Forskningens empiri viser at de pa trinnet har sett viktigheten av a skape et leeringsmiljg hvor
eleven foler seg akseptert for sin vanske, og i tillegg blir verdsatt som en som kan noe og som
kan bidra ogsa for de andre (Dysthe, 2001, s. 40). Studien viser at mandagsgruppemodellen
sine positive sider farer til at bade pedagoger og elever deltar, konstruerer og utvider sin
kunnskapsbase og det ser ut til at de oppnar et mer positivt syn pa det & undervise og det a laere
enn fgr. Empirien viser at elevenes leering foregar i sterre grad enn fgr gjennom sosiale
prosesser, fordi det leeres gjennom samspill i sosiale omgivelser i stedet for en til en
undervisning i grupperom. Dataene viser at dette ogsa gjelder nar hele trinnet er samlet. Det
synes a herske stor trivsel og mestringsglede hos elevene i lzeringslandskapet. Det kan tyde pa
at opplegget med MGM farer med seg et forbedret klassemiljg og gir resultat i form av bedre
skolelivskvalitet for alle pa trinnet. Den sosiale samhandlingen er ifglge Vygotskij sine teorier

selve utgangspunktet for utvikling og leering (Dysthe, 2001, s. 73).

Nar det gjelder arbeidet i mandagsgruppa er dette i realiteten en form for spesialundervisning
som er kommet i stand av et mikroperspektiv. Det vil si perspektivet til trinnets spesialpedagog,
gvrige pedagoger og assistenter. Deres erfaring med elevgruppen og vurderinger av denne har
resultert i MGM, og deres arbeid med a tilpasse opplering til elevgruppen er i trad med det som
Buli-Holmberg, Nilsen og Skogen referere til (2015, s. 14). Studiens empiri viser at mangel pa
ressurser var det som fgrte til utviklingen av en ny undervisningsmodell som virkemiddel for
tilrettelagte leringsbetingelser. Trinnets dyslektikere og andre elever med laeringsvansker far
sin opplaering «skreddersydd» av spesialpedagogen, og data fra undersgkelsen viser at dette
bidrar til at disse oppnar gkt mestring ogsa ved bruk av sine hjelpemidler som er PC og nettbrett.
Ut fra studiens data ser det ut til & veere av stor betydning for disse elevene & ha en kompetent
voksen som statter opp og laerer de a utfere oppgaver utenfor sitt mestringsomrade. MGM har
bidratt til leering i et sosialt fellesskap hvor bade mellom-menneskelige relasjoner i samspill
med andre samt sprak og kommunikasjon er sentral i leeringsprosessene. Dette er i trad med
Dysthe (2001, s. 33). Det anses som en avgjgrende faktor at skolen evner a skape gode
leeringsmiljg hvor eleven faler seg akseptert, og hvor det utfagres aktiviteter som stimulerer til
aktiv deltakelse (Dysthe, 2001, s. 40) noe empirien viser at modellen bidrar til. Wood, Bruner
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og Ross sin forskning tilbake til 1976 resulterte i empiri om Schaffolding — stillasbygging
(Vygotskij, 2008, s. 15), og sett i lys av dette kan man si at spesialpedagogen i mitt
forskningsprosjekt er MGM elevene sin stillasbygger. De observerer og deltar i den
pedagogiske virksomheten. Dette innebarer at disse elevene etter hvert mestrer bruken av sine
hjelpemidler og de opptrer ogsa stettende for hverandre eller gar i lere hos hverandre -
apprenticeship som Barbara Rogoff beskrev pa 1980 tallet (Vygotskij, 2008, s. 15). | motsetning
til pa Vygotskij sin tid finnes det na moderne digitale kulturelle verktay som PC og nettbrett.
Jeg antar imidlertid at elevene likevel er like avhengig av sin pedagog i dag som pa Vygotskij
sin tid. Elevene i studien er a anse som laerlinger og spesialpedagogen er gjennom MGM deres
«stillasbygger» og en ngdvendig statte for at de skal bli i stand til & «bygge sitt hus». Empirien
synliggjer at den sosiale samhandlingen er et motiverende utgangspunkt for utvikling og leering
i trad med Dysthe (2001, s 73). Datamaterialet fra intervjuene med studiens pedagoger, viser at
de er enige om at det sosiale fellesskapet MGM har bidratt til er viktig for leeringen som foregar
bade i den lille og den store gruppa og i leeringslandskapet. Dette stemmer overens med Imsen
(2012, s. 330).

Gjennom studien kommer det fram at & tilpasse opplaring er godt fundamentert hos disse
pedagogene, og empirien viser at de er tilfredse med at LKO6 apner for metodefrihet (Saabye,
2015). Deres hovedanliggende er uten tvil elevenes lzeringsprosesser noe som ogsa er i henhold
til Refsahl (2007, s. 89). Empirien synliggjer at hensikten med MGM, er a tilpasse opplearing
for a sikre at alle elever far godt og forsvarlig utbytte av undervisningen ut fra evner og
forutsetninger. Arbeidet som er gjort for a finne en god leeringsmodell er som sagt et resultat av
uholdbare tilstander i lzeringsmiljget. Min studie har fatt fram informasjon ikke bare om MGM,
men ogsa detaljer fra tiden for. Pedagogene forteller om en kaotisk tid hvor det var lite rom for
undervisning, og darlig samvittighet for de skoleflinke- og de stille elevene preget dem. Disse
elevene oppgis a ha slitt med darlig motivasjon fordi de faler at deres behov pa et vis ble glemt.
Dette begrunnes med at pedagogene brukte mye av undervisningstiden pa adferds-regulering i
stedet for pa faglig aktivitet. Pedagogene bekrefter at deres erfaring samsvarer med Damsgaard
(2010, s. 185) som sier at elever kan sta i fare for & utvikle et negativt selvbilde som igjen kan

bidra til & gdelegge for deres leringspotensial.

Studien har avdekket at pedagogteamets arbeid med tilpassa oppleering er i trad med hva Hgien
og Lundberg (2012, s. 247) omtaler. Fire av Hgien og Lundbergs sju omtalte punkt, er relevante
hos studiens informanter. Gjennom MGM utfgres undervisning for dyslektikerne som er bygd

pa grundig diagnostisering, og spesialpedagogens undervisningsopplegg er tilpasset hver enkelt
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elev. Empirien viser ogsa at hver enkelt av disse elevene sitt digitale hjelpemiddel er

«skreddersydd», dvs. program/app er valgt ut fra elevens vanske.

«(Navn spesialpedagogen) sin kompetanse har gjort det mulig a spesial tilpasse slik at hver enkelt av
dyslektikerne benytter apper som passer til deres behov. Uten denne kompetansen hadde disse elevene
bare fatt tilbud om Lingdys, da det er det vi andre kan litt om» (Intervjuperson 6).

Trinnets ene elev som behgver ekstra mye statte, gis ofte direkte undervisning men na som
oftest inne i felles leeringslandskap sammen med resten av trinnets elever. Spesialpedagog eller
assistent bistar denne med a forklare, peke ut og hjelper eleven slik at denne evner a holde
konsentrasjonen. Dette er i henhold til Hgien og Lundbergs punkt nummer 4 (2012). | MGM
legges det ogsa vekt pa multisensorisk stimulering av elevene. En bevissthet om bruk av flere
sansekanaler bidrar til & gi elevene et bedre utgangspunkt for a styrke sine assosiasjoner til
lerestoffet. Sansepreferansene auditivt, visuell, taktilt og kinetisk utnyttes for a styrke
innleeringen av fagene noe som er i trad med Hgien og Lundbergs punkt nummer 5 (2012, s.
257). Et godt leeringsmiljg er Haien og Lundbergs punkt nummer 7 (2012, s.257) og er blitt en
fglge av MGM som informanttrinnet gjennomfarer. Den positive effekten MGM prosjektet har
hatt pa bade voksne og elever pa trinnet, opplyses a ha gitt seg utslag i bedre relasjoner og et

betydelig forbedret leringsmiljg.

«Jeg far nesten ikke kjeft jeg ogsa er (navn pa to leerere) sa snille og jeg lzerer mye mere na ndr jeg kan
s& mye (tenkepause) ogsa virker dataen min myyyye bedre enn far» (Intervjuperson 1)

Elever oppgir a oppleve at leererne er snille, og det kan se ut til at det er god kjemi og positive
relasjoner mellom laererne og elevene pa trinnet. Datamaterialet fra observasjon bade i MG og
i det felles leeringslandskapet viser at varme, personlige relasjoner og gjensidig tillit preger
miljget. Profesjonelle lerere og trygge elever ser ut til & vere et godt grunnlag for innlaring.
Dette anses av Lyngsnes og Rismark (2014, s. 139) & ha stor betydning for effekten av
pedagogiske tiltak. Empirien viser et trinn hvor pedagogene framstar som profesjonelle aktgrer
med et bevisst fokus pa eleven sin rett til undervisning tilpasset hver enkelt, og med sin
mandagsgruppemodell ser de ut til & evne og utfare undervisning som samsvarer med elevenes
forutsetning for lzering og innenfor rammen av et leringsfellesskap, i trad med Buli-Holmberg
etal. (2015, s. 25) sine beskrivelser. Gledelig er det ogsa at skoleledelsen bifaller opplegget og

arbeider mot malet om & utvikle en god skolekultur for tilpasset opplaering jamfer Buli-
Holmberg et al. (2015, s. 18).

4.1.1. Dysleksi i elevgruppen — pedagogens utfordring og tiltak
Studiens empiri er fundamentert i utfordringer i forbindelse med diagnosen dysleksi. Lese- og

skrivevansker er en utfordring for de som rammes ikke bare i forhold til & utvikle skriftspraklige
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ferdigheter, men ogsa for & lykkes med leseprosessen. Funn fra studien understgtter Lyster
(2014) som sier at leerevansken ogsa kan ha innvirkning bade for elevens kunnskapsutvikling,
emosjonelle- og sosiale utvikling. Frustrasjon over a ikke forsta og fale darlig mestring opplyses
a gi utslag bade pa kunnskapsutviklingen og pa det emosjonelle planet. Mine funn viser ogsa at
vansken kan gi utslag i tilleggsvansker i form av personlig art. Dette er i trad med Hgigard
(2013, s. 333) som sier at problemer med lesing og skriving kan gi tilleggsvansker. Hun nevner
bade i form av personlig art, og i forhold til utdanning, yrke og samfunnsdeltakelse for gvrig.
Empirien viser at elever fra undersgkelsen mener a ha opplevd a bli oppfattet som dumme og
til dels blitt ertet av andre elever for sin vanske. Dette funnet samsvarer ogsa med Setre (2009,
s. 135) sin henvisning til Taubes forsking om at barn med dysleksi kan sta i fare for & havne i
en selvdestruktiv spiral, hvor trivsel og motivasjon for lesing tapes, prestasjoner blir darlig og
med det ogsa selvverdet. Erfaring fra min forskning viser imidlertid et pedagogteam som er
reflektert rundt denne problematikken, og det arbeides bevisst for at elevene skal godta seg selv
som de er. Det motiveres til at alle som har et gnske om a bli bedre har mulighet til det, noe
som stettes av Skaalvk og Skaalvik (2015, s. 84).

Gjennom oppgavens empiri kommer det fram at dyslektikerne er innforstatt med at vansken
deres ikke forsvinner, og at opplaringen de far og kunnskapen de oppnar ved bruk av digitale
hjelpemiddel oppveier noe som gjer at vansken oppleves som akseptabel. Dette er i trad med
Hgien og Lundberg (2012).

«Det er viktig a fa dyslektikerne til & forsta at de bare har en vanske, dette er faktisk viktig (tenkepause),

viktig fordi at nar man sliter som verst, er det lett & tro at man er vansken (Intervjuperson 3).

Uttalelser fra spesialpedagogen viser at leererteamet har klare holdninger til dyslektikernes
leerevansker. De er bevisste pa viktigheten av at disse elevene ikke skal fgle at de er vansken,
m en at dette er en tilstand som kan avhjelpes bl.a. ved bruk av et hjelpemiddel. | fglge Lyster
(2011, s. 141) er det en utfordring i skolen & holde motivasjon oppe for elever som blir hengende
etter fordi de ikke knekker lesekoden pa lik linje med sine medelever. Derfor er det viktig &
avdekke vansken pa et tidlig tidspunkt. Data fra denne studien viser at pedagogteamet har siden
elevene gikk i farste klasse hatt spesialpedagogen som ekstra ressurs pa trinnet. Dette har veert

mulig fordi de har en elev med vedtak som tilsier denne stotten.

«Det at vi i alle drene med denne gjengen har hatt spesialpedagog sammen med oss, gjer at vi bestandig
det faler jeg i alle fall, at vi har fatt bistand til & kartlegge om vare mistanker om dysleksi har veert

berettiget» (Intervjuperson 5).
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Det vil si at trinnet har veert rustet til & avdekke lese- og skrivevansker pa et tidlig tidspunkt, og
at de med det kanskje har unngatt at elever har utviklet negativt selvbilde og darlig mestring.
Enkelte av disse elevene kan ifalge Lyster og Frost (2014, s. 34) veere i faresonen for a gjere
dette.

Empirien viser et leererteam og en spesialpedagog som har arbeidet mot et mal & avdekke lese-
og skrivevansker pa et tidlig tidspunkt. De oppgir a ha fokus pa lese- og skriveaktiviteter som
kan bidra til & avdekke utfordringer hos eleven pa et tidlig tidspunkt noe som Lyster (2011, s.
141 anser som viktig. I motsetning til hva Lyster og Frost (2014; s. 34) hevder, sa har disse
pedagogenes sitt arbeid motvirket negative holdninger og mistrivsel hos dyslektikerne.
Datamaterialet viser at det er satt inn relevante tiltak som bl.a. har utlgst digitale hjelpemiddel,
dette anses av Kulbrandstad (2012, s. 238) som viktig. Elevene i studien har rik tilgang pa
lesestoff bade gjennom fysiske bgker og lydbgker, det omskrives av Hgien og Lundberg (2012,
s. 55) a ha stor betydning for effekten av pedagogiske tiltak. Empirien viser imidlertid at minst
en av dyslektikerne oppgir & ha gjentagende tekniske problemer, noe som i perioder er til hinder
for utnyttelsen av bl.a. lydbgker. Dette utlgser stor frustrasjon og eleven oppgir mistrivsel i
tillegg til folelsen av a ikke mestre pa lik linje med medelevene. Dette bekreftes av kontaktlarer
og vaere en utfordring bade for denne eleven og andre i perioder. Funn fra studien viser at trinnet
oppgir & ha fokus pa atte seertrekk som omtales av Hgien og Lundberg (2012, s. 255) for & sikre
et godt leseleeringsmiljg. Det kan se ut til at arbeidet som er lagt ned pa dette feltet gir positive
utslag spesielt for de som har lese- og skrivevansker. Det legges vekt pa hgytlesning i alle fag,
samtaler rundt stoffet og arbeid med oppgaver er en del av prosessen med a kvalitetssikre at
alle henger med. Elevarbeider/portofolios oppgis a bli benyttet for a synliggjgre elevenes
utvikling for bade for dem selv og deres foresatte, da dette gir et tydelig bilde av hvordan eleven
utvikler seg (Hgien og Lundberg, 2012, s.255). Det oppgis & veere motiverende for elevene a se

forskjellen pa sine egne arbeider.

Spesialpedagogens tilstedeveerelse pa trinnet har gjennom éarene som nevnt gitt et godt
leseleeringsmiljg ganske likt det som i pkt. 2.7.3. er beskrevet gjennom atte punkt (Hgien og
Lundberg (2012, s. 255). At informantene har klart & opparbeide seg et godt leseleeringsmiljg,
med bl.a. beker av ulik vanskelighetsgrad, oppgis a ikke bare ha positive konsekvenser. Det
kan se ut til at en elev har klart a tildekke sin lese- og skrivevanske med a velge «lette» baker.
Empirien tyder pa at dette kan ha gitt utslag i at de sa langt opp som i sjette trinn, har avdekket
et nytt tilfelle av dysleksi hos en elev. Spesialpedagogen bekrefter at det muligens kan tilskrives
trinnets godt tilrettelagte leseleeringsmiljg, at denne elvens vanske farst na har kommet til syne.
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Empirien viser at det er sannsynlig at omtalte elev bevisst har valgt lesestoff med lav
vanskelighetsgrad som en strategi for & kamuflere sin vanske, dette kan ha virket inn pa selv-
verdet til eleven. Data fra studien bidrar til & bekrefte at det kan veere en fare for at elever med
dysleksi kan utvikle lavt selvverd, og at de retter sin oppmerksomhet mot & unnga nederlag i
stedet for & lykkes. Dette er i trad med Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 84). Dysleksi kan ofte
forekomme parallelt med andre utviklingsproblemer som bl.a. AD/HD (Lyster, 2011, s. 143).

Empirien i denne studien viser at dette sannsynligvis er tilfelle for minst en av elevene.

4.1.2. Leerer - stort ansvar og mange forpliktelser

Statsminister Solberg la et stort ansvar pa landets lerere gjennom sin nyttarstale i 2014. |
samtale far fokusgruppeintervjuet kom vi inn pa tema at vi utever «kanskje verdens viktigste
yrke». Pedagogene synes a veere bevisst pa det store ansvaret som ligger pa profesjonen. Mine
funn synliggjer at ansvarsbevisstheten er grunnpilaren disse pedagogene forankrer sin
yrkesutgvelse pa. Gjennom studiens datamateriale kommer det fram at de arbeider i et team
med hgy arbeidsmoral og stor yrkesstolthet. De framstar som laerere med bred fagkunnskap og
ser ut til & beherske sitt yrke med stor kyndighet. De er opptatt av a videreutvikle og oppdatere
sin kunnskap for & veere a jour med tiden, dette i trad med hva LK06 forventer (Saabye, 2015,
s. 14). Data viser at de verdsetter det & kunne faget sitt godt, og de er samstemte om at det bidrar
til trygghet pa det man gjgr. Trygghet i rollen gir som oftest ogsa kontroll over falelser.
Intervjupersonene er tydelige pa at de mener at med dette er viktig, for bl.a. & kunne ha en god
tone med alle og yte elevene rettferdighet. | studiens funn er det en faktor som synes a vere en
gjenganger, aspektet tid eller snarere mangelen pa dette. Det kommer fram at det oppleves som
en utfordring at profesjonen stadig stilles overfor nye krav og forventninger som skal innfris
innenfor et allerede fullspekket tidsskjema. Informantene uttrykker at de star i et felt som er
preget tidsngd og kryssende interesser i form av statens palegg og elevenes behov. Dette funnet
bekrefter noe av det som Skaalvik og Skaalvik viser til fra sin undersgkelse fra 2016 hvor bl.a.
hayt tidspress, disiplinproblemer og lav motivasjon blant elevene er en stor utfordring (2017, s.
7-8).

Empirien viser at en av studiens pedagoger ser ut til & slite med motivasjonen, og hevder a vaere

i «tenkeboksen» for & vurdere sitt yrkesvalg pa grunnlag tidsaspekt og forventningspress.
«Jeg er sd sliten av alt styret med krav, dokumentasjon og alt som forventes av oss i tillegg til alle
utfordringer vi har med utagerende elever, at jeg er slettes ikke sikker pa at jeg orker a veere leerer resten

av livet. Det er vondt og ga konstant med falelsen av & ha for darlig tid til disse ungene» (Intervjuperson
4).
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Uttalelsen er i trad med hva Einar og Sidsel Skaalvik erfarte gjennom sin undersgkelse hvor det
kommer fram at over halvparten av lererne faler seg ut-tappet pa slutten av skoledagen og faler
seg utslitt av skolearbeidet (2017, s. 7 — 8). Datamaterialet fra min forsking viser at
intervjuperson fire sitt utsagn ser ut til a veere representativt for leererkollegiet i studiet. Fglelsen
av a ikke strekke til godt nok pa den faglige biten for elevene, bekreftes av teamet i starre eller
mindre grad. Det oppgis 0gsa at oppdragerrollen er gkende, noe som oppleves som lite heldig.
Elevkonflikter og uro tar tid noe som opplyses & ga pa bekostning av undervisning. Dette gjar
at man ofte tviler pa sin evne til a gi utfordring og tilpasning ut fra elevenes behov, dette omtales
ogsa av Damsgaard (2010, s. 23 — 24) som sier at det a formidle kunnskap pa en god nok mate
gir utfordringer, og at man i tillegg ma ivareta en oppdragerrolle knyttet til elevene, deres
forhold til hverandre, konflikter som oppstar, uro, grensesetting og det a vere tydelig.

Funn fra min forskning viser at pedagogteamet har utvist profesjonalitet i sin rolle ved a
reflektere rundt sine utfordringer og innga et naert samarbeid med spesialpedagogen. Uten dette
hadde man kanskje ikke kommet fram til en modell som gir sd gode arbeidsforhold. Og uten
dette kan det ogsa tyde pa at trinnets dyslektikere kun hadde hatt sine hjelpemiddel som ekstra
stgtte. Arbeidet som er lagt ned i forsgket med en annerledes laeringsmodell, er i samsvar med
det som Damsgaard (2010, s. 108) beskriver som et grunnleggende perspektiv innenfor
profesjonelt arbeid, det & veere opptatt av a lete etter muligheter og fastholde disse. MGM ble
deres prevemodell, et resultat av at de sa etter andre muligheter enn den tradisjonelle under-
visningen.

Datamaterialet fra fokusgruppeintervjuet synliggjer hvordan pedagogene opplever sin arbeids-

situasjon far MGM og na.

«Norskopplegget jeg planla skulle ga over to uker tok faktisk fem uker, og det pa grunn av alt sirkuset
med disse som matte handteres hele tiden, og de andre stagnerer helt og de to (navn pa to «stille» elever)
blir helt usynlige» (Intervjuperson 4).

Uttalelsen viser at det opplevdes som belastende at ogsa de «andre» elevene ble skadelidende.
De «andre» er i dette tilfelle elevene som ikke er i med i mandagsgruppa. Det kommer fram at
pedagogen opplevde frustrasjon over at de skoleflinke ikke fikk tilpassede utfordringer, og i
tillegg opplyses det & utlgse darlig samvittighet overfor de «stille» elevene som ikke krevde

noe.
«l dag fungerer det s bra at det er nesten for godt til & veere sant» (Intervjuperson 4)

Empirien bekrefter at pedagogteamet har tatt sitt ansvar pa sterste alvor og de er reflektert i
synet pa at det i deres leringslandskap skal veere rom for alle. De har stor bevissthet pa at
undervisningen ikke bare skal tilpasses fag, stoff, trinn og utviklingsniva, men den skal ogsa
tilpasses elevgruppen og hver enkelt elev, dette i trad med laerers mandat og LKO06 (Saabye,
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2015, s. 12). Uten den profesjonelle holdningen til teamet, kan det se ut som at det kaos som
for radet hadde vedvart.

Nar det kommer til tema relasjon, viser studiens datamateriale at dette feltet er et bevisst fokus-
omrade hos informantene. De legger vekt pa viktigheten av at bade emosjonell — og
instrumentell stette er ngdvendig for at eleven skal fole at denne har lserere som bryr seg, det
oppgis & se ut til at dette genererer mer engasjement til skolearbeidet. Dette gjenspeiler
forskning Skaalvik og Skaalvik (2016, s. 96) viser til. Emosjonell- og instrumentell stgtte
beskrives som to former sosial stgtte med et klart teoretisk skille. Funn jeg har gjort samsvarer
med det som Skaalvik og Skaalvik (ibid.) beskriver. For elevene oppleves begge disse formene
som at leerer et stgttende og omsorgsfull, noe som intervjupersonene bekrefter gir utslag i sterre
engasjement for skolearbeidet. Det gar fram av empirien at for mine informanter ser dette ut til
a veere av stgrre betydning for elever med lese- og skrivevansker enn for elever uten

lerevansker.

4.2. Hva betyr MGM for elever og pedagoger

Datamaterialet viser at mandagsgruppemodellen har veert et vendepunkt ikke bare for elever
som utagerte pa grunn av sin leerevanske, men ogsa de andre pa trinnet. Det har blitt et bedre
leeringsmiljg, og laerernes oppdragerrolle knyttet til elevene, deres forhold til hverandre,
konflikter, uro, grenser og tydelighet har blitt enklere, dette omtales ogsa av Damsgaard (2010,
s. 23 - 24).

«Jeg var lei av & vaere den som Kkjefter, det gikk veldig utover relasjonen til ungene» (Intervjuperson 4).

Intervjuperson 4 omtaler problematikken i fortid «jeg var» og «det gikk», og funn fra
undersgkelsen viser at MGM har bidratt til bedre relasjon bade mellom pedagoger og elever,
og mellom elevene. Den positive utviklingen de har fatt pa trinnet har bidratt til bedre relasjoner
som igjen har gitt ringvirkninger i form av et forbedret leeringsmiljg. Intervjuperson 4 og gvrig
team, bekrefter at behovet for a veere streng for a regulere ugnsket adferd, er betraktelig mindre,
og laererteamet framstar som profesjonelle i & finne og fastholde muligheter som gir godt
leeringsmiljg for alle. Deres modell ser ut til & ha bidratt til at ogsa elever med dysleksi og de
med andre leerevansker har blitt deltakere med laerelyst i l&eringsprosessene i stedet for frustrerte
tilskuere. Viktigheten av dette omtales av Stensholt, Kanestrsm og Taraldsen (2014, s. 23).
Spesialpedagogens kompetanse pa feltet lese- og skrivevansker ser ut til a ha gitt leererne en
forlengende arm til & avdekke og avhjelpe vansker hos elevene. Arsaken til tildekkingsmangver

som ga darlige relasjoner og mye «kjeftbruk», er avdekket, og digitale hjelpemiddel til hver
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enkelt av dyslektikerne i tillegg til plass i mandagsgruppen, ser ut til & ha bidratt til trygging av

denne elevgruppen i tillegg til at de far en bedre tilpasset opplering.

Data fra studien viser at l&ererne setter stor pris pa spesialpedagogens innsats og dennes initiativ

til MGM. Intervjuperson nr. 5 sin uttale viser noen utfordringer som bidro til frustrasjon.

«Jeg har ofte veert frustrert og falt meg mislykket som lerer fordi jeg ikke er god nok pa det tekniske
omrade. Jeg kan rett og slett ikke nok til & bistd elevene nér de star fast i sine dataprogram eller har andre
tekniske problemer (fortvilt blikk pa de andre). Jeg har ikke tid eller ork til & leere meg dette pa fritida. |
min arbeidstid er det ikke mulig & presse inn mere (tenkepause) jeg har jo s& mange som skal ha sitt (viser
en oppgitt mine). (Navn pa spesped) sin innsats gjennom gruppa (MGM) gjer at jeg ikke lengre har darlig
samvittighet, og né hjelper jo disse elevene hverandre» (Intervjuperson 5).
Uttalelsen gir et bilde av en laerer som har veert frustrert og falt seg mislykket fordi kompetansen
ikke strekker til. Tidsaspektet ser ut til & veere utfordrende, dette bekreftes ogsa gjennom
Skaalvik og Skaalvik (2016) a vare en utfordring for yrkesgruppen. Intervjupersonen sier
imidlertid at det har blitt bedre etter at de kom i gang med MGM. Spesialpedagogen sin innsats

og det at elevene er i stand til & hjelpe hverandre har bidratt til en avlastning for denne lereren.

4.2.1. Leeringsmiljg vs. arbeidsmilje

Livet i klasserommet er alltid krevende for noen og Damsgaard (2010, s. 122) sine beskrivelser
av mangfoldet i klasserommet speiles gjennom empirien fra mitt informanttrinn. Data fra
fokusgruppeintervjuet viser at utfordringer med elevgruppen gjennom flere ar har vert en stor
belastning for enkelte leerere. Bade motivasjon, arbeidsglede og yrkesstolthet opplyses a bare
preg av dette. Aspekt som vanskelige relasjoner til enkelte elever ble nevnt som sentralt. Det
samme ble falelsen av & ikke veere god nok sett i forhold til hva skolen vektlegger og
mislykkethet som lerer. Empirien viser at i tiden for MGM hadde pedagogene store
utfordringer med & fa undervisningen til & fungere, dette oppgis & ha endret seg til & bli mye
bedre. Data fra intervjuene viser imidlertid at det enna oppleves som en utfordring at man ikke
har tid eller overskudd til & opparbeide seg kompetanse pa bruk av elevenes digitale
hjelpemiddel. I tilfeller hvor elever har tekniske problemer, oppgis det & veere en belastning for
leerer & ikke kunne bidra til veiledende og kompetent statte. Dataene viser at elever i enkelte
tilfeller tyr til tildekkingsmangver nar de star fast og da gjer de som fer, de vandrer. Det
bekreftes imidlertid i empirien, at gode og trygge relasjoner til disse elevene gjar utfordringen
enklere na enn far, fordi elevene i starre grad er deltakere i leeringsarbeidet. Dette er i trad med
Stensholt, Kanestram og Taraldsen (2014, s. 23). Empirien viser en refleksjon av hvordan
leeringsmiljget var far og hvordan dette er na med MGM. Leeringsmiljget framstilles som bedre
da man nd i sveart liten grad bruker tid til & regulere adferd. MGM kan sies & ha vert et
virkemiddel for adferds-modifikasjon som omtalt av Imsen (2012). Skinners grunnprinsipp om
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at adferd pavirkes av de konsekvenser den har, ser ut til & stemme for mine informanter. Elever
med utfordringer blir styrket i en liten gruppe. Belgnningen kommer hele trinnet til gode og

viser seg i form av gkt mestring, sterre grad av trivsel og respekt fra bade medelever og lerere.

Empirien viser et markant forbedret leeringsmiljg, noe enkelte ikke turte & ha tro pa fer de satte
i gang MGM.

«Nesten for godt til & veere sant» (Intervjuperson 4).

Det at ti elever styrkes faglig gjennom arbeidet med modellen, har gitt stor forbedring for bade
lerere og elever pa trinnet. Empiri fra observasjon- og intervjuopplysninger viser fglgende:
Elevene som er i landskapet pd mandager har en rolig og god start pa uka uten «uroelevene»
tilstede, og man er i stand til & ga rett pa den planlagte undervisningen. Leerer opplever a ha god
tid til & se og a bista hver enkelt elev, i tillegg til at planlagt undervisning gjennomfares. MGM
elevene har sitt eget opplegg som beskrevet under punkt 3.5.1. | ukas fire andre dager har trinnet
oppnadd a fa et leringsmiljg som fungerer godt for de aller fleste. Arbeidsgktene opplyses a
fungere tilfredsstillende og empirien viser at det er lite uro og andre forstyrrelse, og det
framkommer at bade pedagoger og elever opplever stor arbeidsglede. Den starste forbedringen
synes a veare hos elever med dysleksi. Det kommer fram at de er ivrige bade til & svare pa
spgrsmal og til & melde seg frivillig nar det skal leses. Dataene viser et trinn som opplever et
godt lzeringsmiljg. Det rapporteres at de synes a ha fatt en god arena for leering, hvor motiverte
aktarer ser ut til & ha oppnadd mal om en bedre selvoppfatning. Arbeidsglede og yrkesstolthet
er ifglge empirien tilbake i leererteamet og det ser ut til at de a ha lyktes i & skape et godt leerings-

miljg for elevene har gitt et betydelig bedre arbeidsmiljg for pedagogene.

4.2.2. Selvtillit og mestring og trivsel

Gjennom denne studiens datamateriale kan det se ut som at utfordringer knyttet til dyslektikerne
og deres falgevansker, ikke bare har betydning for eleven sin mestring og trivsel. Det ser ut til
at dette ogsa av ulik grad har pavirkning pa leererne sin motivasjon og deres selvtillit. En laerer
som bruker sine dager pa a regulere ugnsket adferd i stedet & gjennomfaere planlagt
undervisning, har ifalge empirien store sjanser for a bli negativt pavirket av dette.
Intervjupersoner beskriver ogsa at det pavirker bade selvtillit og motivasjon nar kompetansen
pa et felt svikter og man ikke er i stand til & bistd. Som intervjuperson nr. 8 uttalte «na falte jeg
meg lite proff». Tidsaspektet trekkes fram som en faktor som pavirker hvilke felt man
prioriterer & innhente kompetanse og holde seg oppdatert pa. Empirien viser et pedagogteam

som faler at tiden ikke strekker til, og falelsen av & matte veere «overmenneskelig» for a innfri
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alle krav og forpliktelser beskrives som en utfordring. Dette er i trad med det Damsgaard (2010)
beskriver ut fra @strem sin studie. Pedagogene i studien oppgir at de i perioder har fglt seg
usikker og redd for a ikke innfri forventninger. Ut fra empirien ser man at uro og avbrudd i
undervisningen er omtalt som grobunn for darlig selvtillit, og det ble uttrykt bekymring for
hvordan man ble oppfattet av kollegaer, ogsa dette er i trad med det Damsgaard (2010, s 174)

refererer til. Intervjuperson nummer 8 satte ord pa dette pa falgende mate:

«Det var sa ille i elevgruppen i timene, at jeg var bekymret for hvordan jeg ble sett pa som leerer. Jeg kom

jo sjelden i mal med planlagte undervisning» (Intervjuperson 2).

Studiens datamateriale viser et pedagogteam som er enige i at bade selvtillit og trivsel sto i fare.
Det vises imidlertid til at MGM har medfart en betraktelig endring, og modellen omtales som
en ny start bade for pedagoger og elever pa trinnet. Empirien viser at en elev hadde en uttalelse
som ser ut til & veere representativ for de fleste elevene i mandagsgruppen som har fatt

betraktelig gkning i selvtilliten pa grunn av sin deltakelse i mandagsgruppa:
«Jeg klarer det meste selv jeg, se her» (Intervjuperson 1)

Denne eleven demonstrerte for meg hvordan denne statter seg til bruken av CD-ord ved lesing.
Elevene som deltar i undervisning gjennom MGM stgttes og trygge gjennom undervisningen
som gis i gruppa. De forberedes pa ukas pensum og blir kjent med det faglige innholdet. De
gver pa a lese og de trygges i arbeidet med sine oppgaver. De larer seg a utnytte og statte seg
til sine digitale hjelpemiddel. Dette anses som ngdvendig for at disse elevene skal bli i stand til
a utfgre aktiviteter pa egenhand og ha nytte av sine digitale hjelpemiddel ogsa nar de er i
leeringslandskapet sammen med resten av trinnet. Empirien viser at dette har vert av stor

betydning for at disse elevene har kommet dit de er i dag.

Informanttrinnet sine pedagoger ser ut til & ha klart & finne en modell som bidrar til & mete
elevenes vansker og a gi tilfredsstillende utbytte av opplaringen til tross for at de har knapt
med ressurser. Elevene far en tilpasset og likeverdig oppleering som gir de mulighet til & gke
sin selvstendighet ogsa ved hjelp og stette at sitt digitale hjelpemiddel. Det gar imidlertid fram
av studiens data, at graden av larers evne til & stette ved tekniske problemer kan ha pavirkning

pa elevens mestring og trivsel.

Studiens data viser at elevene bruker bade PC og nettbrett som kompenserende statte.
Spesialpedagogen arbeider mye ut fra nettbrettet i Pad med ulike kompenserende program via
App-er. Utviklingen av slike program opplyses a ha skjedd med ekspressfart og elevene far

nyttig leerdom via disse. Skolen har gjennom flere ar hatt klassesett av PC-er til bruk i ulike fag
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bl.a. & innfri kompetansemal fra LKO6. Det opplyses om at de na har en gkt satsning pa nettbrett
i form av i Pad som klassesett. At trinnet har stor tilgang til datahjelpemidler opplyses & bidra
til gkt kunnskap pa feltet av bade elever og leerere. Det ser ogsa ut til at dette har medvirket til
at det anses som «normalt» & benytte slike hjelpemiddel. Empirien viser at dette ser ut til & bidra
til at ingen stigmatiseres for at de er avhengig hjelpemiddel. Skrivebgker, PC og nettbrett, ligger
side om side pa arbeidsplassene og brukes som en helt naturlig del av skolearbeidet.
Undersgkelsens empiri viser at informantelevenes bruk av digitale hjelpemiddel har stryket dem
faglig og med det resultert i gkt mestring og trivsel. Det ligger imidlertid en utfordring pa
pedagogteamet som ser ut til & ha brist i kompetansen som skaper utfordring nar elever har

behov for teknisk bistand. Empirien viser at dette oppleves somfrustrerende for alle parter.

4.3. Kvalifisert digital bistand — betydning av kompetanse pa feltet
Av empirien framkommer at det har stor betydning for informantene at trinnet har en person
med kvalifisert kompetanse pa feltet digitale hjelpemiddel. Det er spesialpedagogen som
innehar denne kompetansen. Det kan se ut til at det er en fordel at denne tilbringer mye tid i
trinnets fellesareal - leeringslandskapet, for & ha oversikt over hvordan elevene stgtter seg til sitt
digitale hjelpemiddel «til daglig». At teamet deler erfaring og reflekterer rundt de enkelte
elevers laeringsutvikling og evne til a stgtte seg til sitt hjelpemiddel, oppgis som viktig
grunnleggende informasjon for a tilrettelegge undervisningen. Data viser at dette bidrar til en
ngye planlegging og gjennomfgring av adekvate tiltak tilpasset den enkelte elevens behov.
Spesialpedagogen tar ansvar for at undervisningen er variert bade gjennom arbeidsmater,
lerestoff og ved bruk av digitale hjelpemidler, dette er i trdd med Buli-Holmberg et al. sier
(2015, s. 19). Arbeidet gjenspeiles i hvordan undervisningen legges opp og organiserer de
gvrige ukedagene nar elevene er sammen med resten av trinnet. Det opplyses om at det viser at
jo bedre tilpasset opplaeringen er, dess starre bidrag til at elevene far tilfredsstillende utbytte av
den innenfor den ordinare opplearingen. Dette er en motsetning til det som Buli-Holmberg et
al. (2015, s. 18) hevder. Her har de klart a finne en modell som bidrar til 8 mgte elevenes vansker
og a gi tilfredsstillende utbytte av opplaringen til tross for at de har knapt med ressurser.
Elevene far en tilpasset og likeverdig oppleering som gir de mulighet til & gke sin selvstendighet

ogsa ved hjelp og statte at sitt digitale hjelpemiddel.

Empirien viser at trinnets faste spesialpedagog innehar bred kompetanse pa feltet digitale
hjelpemiddel og dermed er godt kvalifisert ogsa til digital bistand. Denne har oversikt over hver
enkelt elevs utfordring opp mot grad av leerevanske, og tilpasser hver enkelt sitt hjelpemiddel
til fra dette. Kun en av elevene innfrir forutsetningene for IOP — individuell opplaringsplan,
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men empirien viser at spesialpedagogens kunnskap om elevenes individuelle behov, gjer at
elevene i mandagsgruppa far individuell oppfalging og tilrettelegging. Spesialpedagogen

oppgir at det som gjares i realiteten kommer under definisjon spesialundervisning.

«l realiteten er det jeg holder pd med spesialundervisning. Ja fordi at denne formen for spesial-
undervisning er ngdvendig far a tilpasse oppleeringen til hver enkelt av disse ungene» (Intervjuperson 3).

Spesialpedagogens utsagn er i trad med Tangen (2014, s. 109) som hevder at spesial-
undervisning ofte oppfattes som et tillegg til eller alternativ til til passet opplaering, mens det i
realiteten er ngdvendig spesialundervisning for a tilpasse opplaringen. Skolen ivaretar med
MGM elever som har utfordringer med a utvikle forventede ferdigheter pa grunn av sin
lerevanske. MGM gir elevene god tilgang til helhetlig spesialpedagogisk stette i trad med
Lyster (2011, s. 169 — 170) uten at det foreligger IOP for alle i gruppen.

Data fra fokusgruppeintervjuet synliggjer at trinnets pedagoger og assistent setter sin lit til at
de fleste utfordringer opp mot elevenes digitale hjelpemiddel lgses av spesialpedagogen.
Teamet er imidlertid reflektert over at de har en utfordring nar denne ikke er tilstede. Det
kommer ogsa fram at de savner en ressurs for a gi eleven tilstrekkelig begynneropplaring i
bruken av det digitale hjelpemidlet. En grunnleggende innfgring i hjelpemidlet sine muligheter
og stotte i startfasen, hevdes a kunne gjort elevene bedre rustet til selvstendighet. Empirien viser
at leererne mener at dette hadde avlastet dem spesielt fordi de erkjenner a ha en stor utfordring

pa det tekniske planet og frustrasjonen ser ut til a veere stor pa grunn av dette.

«Jeg finner ikke tid til & sette meg inn i de tekniske sakene, tiden strekker ikke til (oppgitt sukk)»
(Intervjuperson 5).

Tidsaspektet jeg tidligere har veert inne pa oppgis her som en grunn til at lerer ikke har
opparbeidet seg tilstrekkelig kompetanse om elevenes hjelpemiddel.

«Det er jo tullete at det ikke falger ressurs med datamaskina slik at eleven far ngdvendig oppleering, jeg
kan jo ikke dette, og nar skal jeg ha tid til & leere meg det?» (Intervjuperson 5).

Det kommer fram gjennom fokusgruppeintervjuet en stor frustrasjon over a ikke ha tilstrekkelig
digital kompetanse, og pedagogene ser ut til & vaere samstemte i at elever som innvilges digitalt
hjelpemidder som stgtte for sin leerevanske, burde fatt med en ressurs med ansvar for opplaring
i en periode. Dette begrunnes med at de selv feler & ha mangelfull kompetanse pa feltet. | det
daglige arbeide som laerer benyttes bade PC og nettbrett, men oppgavene begrenses til
administrative oppgaver som utarbeidelse av ukeplaner, registrering av resultater samt
utarbeidelse av undervisningsopplegg. Dette er i trad med forskning av Moen, Nilssen og
Postholm som Arntzen (2008) viser til. Det opplyses at dette medfarer at pedagogene ikke har

utviklet god nok forstaelse for de muligheter so ligger i elevene kompensatoriske digitale
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hjelpemiddel. Dette funnet er i trad med Arntzen (2008, s. 19). Arntzen uttrykker ogsa
viktigheten av at alle leerere bgr ha kunnskap til & kunne integrere elevenes verktgy i
undervisningen (2008, s. 28) begrunnet med at disse sin funksjon er a kompensere for de
vansker og utfordringer dysleksi farer med seg. Mine funn viser at pedagogenes holdning er i

trad med Arntzen og de oppgir tidsaspektet og interesse som begrensninger for seg.

Studiens datamateriale viser at spesialpedagogens arbeid med elevene i MGM, har bidratt til en
stor grad av selvstendighet hos flere av elevene. Det kan se ut som de har opparbeidet seg en
kultur for & veere lgsningsorientert og mest mulig selvstendig. Det ble ogsa observert at elevene
er flinke til & bistd hverandre for a lgse tekniske problem og finne lgsninger ved bruk av sine
digitale hjelpemiddel. Empirien synliggjer at elever med lese- og skrivevansker har godt utbytte
av sine digitale hjelpemiddel, og det digitale lese- og skriveverktgyet har bidratt til bade
mestring, selvtillit og et godt steg pa veien mot bedre skolelivskvalitet. Dette er i trad med det
Statped (2010, s. 10) beskriver.

«Jeg klarer det meste selv jeg, se her (viser bruken av CD-ord). Jeg blir s sliten av & lese derfor leser
denne for meg. Det er bedre & hare for 3 forsta, fordi at ndr jeg leser husker jeg ikke hva det handler
om» (Intervjuperson 1).

Elevens tilgang til sitt digitale hjelpemiddel bidrar til at vansken er lettere & handtere, og
programmet CD-ord som her ble demonstrert, bidrar til mestring og selvstendighet for denne

eleven i trad med Dysleksi Norge (2018) sin informasjon.

4.3.1. Nar kompetansen svikter — konsekvens for pedagog og elev

Mine informanter ser ut til & ha funnet en modell som bidrar til gkt selvstendighet, bedre
tilpasset opplearing og bedre skolemiljg for elever og pedagoger. Til tross for dette viser
datamaterialet at de har utfordringer pa det tekniske planet. Empirien viser at det fant sted
episoder som bekrefter at & inneha kompetanse pa feltet digitale hjelpemiddel er viktig for &

kunne statte eleven til 2 oppna starst mulig utbytte av sitt hjelpemiddel.

Videre i dette pkt. refereres det til tre ulike situasjoner som viser utfordringer som kommer fram
gjennom studiens datamateriale. Den farste er en observasjon av hendelse inkludert en mor som
var innom skolen for & hente nettbrett og leerebgker for sitt syke barn. Denne spurte laerer om
grunnleggende informasjon for a kunne statte sitt barn som bruker et talesynteseprogram for a
forsta leeringsstoffet. Pedagogen som var tilstede hadde liten kjennskap til den aktuelle eleven
sine apper og bruken av disse. Mor fikk beskjed om a la sitt barn vise henne funksjonen. Det

kommer tydelig frem gjennom empirien at bade mor og pedagog opplevde dette som lite
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tilfredsstillende. Mor ristet oppgitt pa hodet da hun forlot leeringslandskapet, og lerer sto igjen

med en oppgitt mine og beskrev situasjonen med fglgende ord:

«Na falte jeg meg lite proff, (rister fortvilt pa hodet). Jeg kunne ikke forklare henne dette da (barnets
navn) nettopp har startet med dette. Jeg er ikke oppdatert med alt det nye (Intervjuperson 8)

Pedagogens uttalelse synliggjer at dette var en situasjon denne falte se lite komfortabel i.

Data fra studien viser at det ikke er et enkeltstdende tilfelle hvor en pedagog faler seg lite
profesjonell. Et lignende tilfelle er registrert nar det gjelder forsgk pa a bista en elev som star
fast. | dette tilfellet hadde eleven vansker med a fa apnet en lydbok fil pa sin PC. Eleven forsgkte
flere ganger selv, og fikk i tillegg bistand fra medelev uten a lykkes. Empirien fra observasjonen
viser at eleven ble sittende lenge med handa i veret for a fa hjelp, og at leerer som kom for a
bistd, ikke hadde kunnskap nok til a fa startet programmet for eleven. Begge uttalte seg etter

hendelsen og dette refereres videre:

«Jeg blir sliten av & sitte med handa opp sd lenge» [...] «Det er typisk at jeg ikke far lest nar vi skal,
bestandig er det kluss med programmet. Hvordan skal jeg svare pa spgrsmalene i oppgaven nér jeg ikke
vet hva som stér (hele varematen viser at eleven er sur og lite motivert) [...] «Det er s& dumt at
(spesialpedagogens navn) ikke kan veere her bestandig, de andre har ikke peiling pa dette (peker pa PCn
sin)» (Intervjuperson 1).

Denne eleven uttrykker at mestringsfalelsen og motivasjonen til & gjgre norskoppgaven
forsvant pa grunn av at det digitale hjelpemiddelet «sviktet». Dette er en motsetning til det som
Dysthe (2001, s. 40) beskriver. Hendelsen virket motsatt, altsd demotiverende pa elven som
ikke fikk til & delta i undervisningen. Eleven kan i dette tilfellet se ut til & fele seg som en
tilskuer til undervisningen i stedet for en deltaker, omtalt i Stensholt m.fl. (2014, s. 23), og
arsaken var at hjelpemidlet og leererstgtten sviktet. Empirien viser at eleven pa grunn av dette
endret adferd, trivselen sa ut til & bli borte. Eleven ble urolig, gikk til sgppelbgtta, kvesset to
blyanter for sa a vandre mellom hylla- og plassen sin. Data fra hendelsen kan tyde pa at laereren

ogsa var lite komfortabel med situasjonen.

«Du registrerte hva som hendte merket jeg. Med fire hender i veeret blir det naturlig litt venting pa noen,
men jeg ser det var uheldig at akkurat (elevens navn) matte vente. Dysleksi og ADHD gjer at det blir
uro om ikke alt «klaffer» [...] Det virket som lydboka hang fast pa en mate og jeg fikk ikke til & fikse
det (trekker oppgitt pa skuldene) (Spesialpedagogen sitt navn) skulle veert her hele tiden, da hadde vi
unngatt situasjoner som denne, jeg er jo bare en person og jeg kan ikke alt dette (peker pa en PC)»
(Intervjuperson 6).

Elevens lydbok skulle kompensere for elevens lesevanske. Bade teknikk og laerer sviktet som
statte, noe som medfarte til det motsatte av hensikten oppgitt av Statped (2016, s. 10). | stedet
for & kompensere viser elevens adferd at dette skapte fortvilelse og frustrasjon. Empirien viser
at dette ogsa gjelder for lzeerer, som gnsker a ha kvalifisert hjelp i form av spesialpedagogen

tilstede som statte i slike situasjoner. Lerer er reflektert rundt at akkurat denne eleven har
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utfordringer, som kan sla ut i uro nar teknisk stgtte uteblir. Data viser at det kan tyde pa at
elevens forstyrrende adferd hadde vaert unngatt om denne hadde mottatt bistand. Eleven selv

uttalte fglgende om den observerte episoden:

«Jeg har jo AD/HD jeg vet du, og alle med det har dysleksi. Du vet vi klarer ikke & lese vi, for da ma vi sitte stille
(tenkepause) datamaskina mi leser for meg den, det er godt for at da forstar jeg. Vi med AD/HD forstér det vi hgrer
vettu» (Intervjuperson 1).
Empirien viser at denne eleven opplevde lavt selvverd pa grunn av sin dysleksi og trolig var vandringa
i klasserommet en metode for a tildekke dette noe som Kanestrgm og Taraldsen (2014, s. 34) beskriver
som vanlig. Eleven relaterte sine lese- og skrivevansker til sin AD/HD diagnose. Dysleksidiagnosen
utlgste PC som hjelpemiddel for eleven, og talesynteseprogrammet Lingdys viser seg som et godt hjelpe-

middel nér alt det tekniske fungerer.

«Nar (navn spesialpedagog) er borte blir det litt problemer da. Ingen av de andre kan hjelpe meg nér PCn klikker, og
da ma jeg vente da, eller finne pa noe annet (tenkepause) det er dumt at ikke alle voksne her kan & hjelpe meg da
(Intervjuperson 1).

Datamaterialet fra observasjonssamtalen med denne eleven, synliggjar at manglende digital kompetanse
blant lzererne pa trinnet gir elevene utfordringer. Pedagogene i studien erkjenner at digitale hjelpemiddel
er ment & vaere et supplement/hjelpemiddel for dyslektikernes vanske, og de er enige om at det er viktig
at dette ikke blir et nytt felt hvor de mestrer darlig. De sier seg enig med Arntzen (2008, s. 28) om at det
er av stor betydning for disse elevene at undervisningen tilpasses slik at hjelpemidlet stgtter deres

vanske.

Etter all sannsynlighet hadde kompetent bistand fort til at eleven det refereres til kunne jobbet
videre med oppgavene og med det antakeligvis oppnadd a fale en starre grad av selvstendighet
og med det mestring og trivsel i henhold til det Dysleksi Norge (2018) oppgir som viktige mal
med stgtte i digitale hjelpemiddel. Empiren synliggjgr ogsa at pedagogens frustrasjon kunne
veert unngatt om denne hadde hatt ngdvendig kompetanse til & bista eleven pa en god og
stattende mate.

4.5. Metodekritikk

Som forsker var jeg innforstatt med at jeg gikk ut i felten med en forutforstaelse for hva jeg kunne
komme til & mgate, og jeg var forberedt pa at jeg underveis kunne komme i situasjoner hvor det ble
ngdvendig a justere forstaelsen. Min erfaring er i henhold til A. Tjora (2017, s. 235) om at forskers
engasjement og kunnskap pa et vis er «stay» men likevel en ngdvendig ressurs for omradet man studerer.
Min forforstaelse var spesielt til nytte ved utarbeidelsen av intervjuguidene, og jeg erfarte at det ble
ngdvendig & justere sparsmalene underveis i prosessen fordi forstaelsen endret seg bl.a. med funnet av
mandagsgruppemodellen. Hadde jeg vert uten forforstaelse forut for prosjektet, ville det veert

utfordrende & planlegge studiebesgk og intervjuguider.
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Tiden som var avsatt til studiebesgk pa informantskolen opplevdes som kort. Jeg skulle gnsket at det
hadde veert mulig & utvide denne. Det kunne ha styrket min forskning a besgke informantskolen mer enn
en gang og gjort besak over lengre tidsrom enn noen fa dager. Kanskje hadde det resultert i flere detaljer
til & styrke forskningens kvalitet. Dette kunne imidlertid ha fart til sd nere relasjoner til intervju-

personene at analyse kunne statt i fare for & bli pavirket.

En styrke for forskningen er at den er gjennomfgrt med tre innfallsvinkler, fra spesialpedagogen sitt
perspektiv, fra resten av pedagogene sitt perspektiv og fra elevsiden. Det at jeg ogsa utfarte studien i to
forskijellige leeringslandskap — mandagsgrupperommet og trinnets lzeringslandskap ga et nyansert syn pa
virkeligheten til informanttrinnet.

Bruk av semistrukturert intervju med spesialpedagogen i tillegg til at jeg fulgte denne gjennom tre dager,
ga en god innsikt i dennes arbeidsmetoder og tanken bak mandagsgruppemodellen. Fokusgruppe-
intervjuet med pedagogteamet ga meg en viss innsikt i deres jobbsituasjon. Laerernes tidsklemme gjorde
at jeg kun fikk 30 minutter med de samlet, men et effektivt intervju ga mange svar. Jeg skulle likevel

gnske & ha bedre tid til & fa flere detaljer.

| ettertid ser jeg ogsa at det kunne ha styrket forskningen og gjort intervju med laerere pa trinn som ikke
har samme statte av spesialpedagog, for a synliggjere ogsa andres hverdag pa informantskolen. Dette
for 3 oppnadd et helhetlig bilde av hvordan skolen generelt handterer utfordringer som det 6. trinn hadde.
Hensikten med studien var imidlertid & tilegne meg kunnskap om hvordan det kan gjgres nar man lykkes,

og mandagsgruppemodellen er et pilotprosjekt som enna ikke er tatt i bruk av andre pa skolen.
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5 AVSLUTNING

| kapittel fem gis det en kort oppsummering av studien og jeg presenterer funn ut fra

problemstilling. Avslutningsvis sier jeg litt om veien videre for forskningen.

5.1. Konklusjon og pedagogiske implikasjoner

I denne oppgaven har jeg foretatt en kvalitativ studie hvor det er gjort et semistrukturert- og et
fokusgruppeintervju. 1 tillegg er det gjennomfart deltagende observasjon pa to forskjellige
leeringsarenaer. Det er tatt hgyde for at opplysninger kommet fram gjennom intervjuene

gjenspeiler intervjupersonenes stasted gjennom deres refleksjon og holdninger

Studiet er basert pa strategiske utvalg relevant for problemstillingen. Formalet har vert a fa
bredere kunnskap om hvilken betydning det har for elever med dysleksi, & ha en laerer som
innehar kompetanse pa feltet digitale kompensatoriske hjelpemiddel. I tillegg har det veert av
stor interesse a se hvordan undervisningen kan organiseres for & ivareta disse elevene. | lys av

dette har jeg forsgkt a finne svar pa oppgavens problemstilling

Mandagsgruppemodellen er et prosjekt jeg mener kan generaliseres til andre som et alternativt
undervisningsopplegg der det foreligger lignende utfordringer. Man ma imidlertid ta hgyde for
at dette er en kvalitativ studie som ifglge Tjora (2017, s. 238) kan utlgse behov for & tenke
generalisering pa en annen mate (jf. naturalistisk generalisering kapittel 3.11).

Erfaring gjennom forskningen viser at det er mulig a oppna gode resultater ved hjelp av kreative
lgsninger som kan bidra bade til & lette arbeidspresset pa laerer og starre mestring for eleven.
Empirien fra prosjektet viser at intervjupersonene, bade pedagoger og elever oppgir a ha
oppnadd gkt mestring, trivsel og arbeidsglede. De betrakter MGM som et vellykket prosjekt.
Det begrunnes med at det faktisk styrker elevene og avlaster leererne. Det ser imidlertid ut til at
det aktuelle trinnets pedagoger kan ha et enda starre potensial til profesjonell bistand om de
prioriterer a tilegne seg starre digital kompetanse.

Funn fra studien viser at informanttrinnet har arbeidet ut fra grunnleggende perspektiv innenfor
profesjonelt arbeid, de har veert opptatt av a lete etter og fastholde muligheter i trad med
Damsgaard (2010, s. 108). Empirien viser at arbeidet med dette ogsa har resultert i positive

relasjoner og gkt tillit mellom aktgrene pa trinnet (Damsgaard, 2010, s. 25).

Denne forskningen har bidratt til a synliggjere, at det i stor grad er avgjgrende for informant-
trinnets dyslektikere at de far kyndig digital stette og at undervisningen organiseres slik at alle

far oppleering tilpasset sine forutsetninger. Funnene viser ogsa at det er viktig for studiens elever
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at de blir inkludert i det sosiale fellesskapet slik at lzering skjer gjennom samspill med andre
(Dysthe, 2001, s. 33) i stedet for en til en undervisning pa grupperom. MGM ser ut til & ha
bidratt til & skape et lzeringsmiljg hvor de med lese- og skrivevansker faler seg akseptert og blir
verdsatt for & kunne noe. Dette gir utslag i form av mestring og trivsel, dette i trad med Dysthe
(2001, s. 40).

Med denne masteroppgaven haper jeg a kunne bidra til at bade studenter og fagpersoner som
sgker informasjon om tema «Lareren som motiverende stattespiller for elever med dysleksi»

kan ha nytte av de funn og refleksjoner som er gjort i denne studien.

5.2. Veien videre

Denne studiens forskning har gitt innsyn i en undervisningsmodell utviklet for & styrke elever
med dysleksi som kompenserer for sin vanske ved bruk av digitale hjelpemiddel. Mangelfull
digital kompetanse hos larere, tidspress og fa ressurser er arsak til at denne modellen ble til.
Jeg mener det er viktig a forske pa dette feltet, fordi prognoser for framtiden viser at skole ma
drives kostnadseffektivt. Dersom denne studien skulle blitt fulgt opp videre, kunne det veert
aktuelt med et nytt besgk pa samme skole, for & se hvordan dette fungerer na etter at de har
brukt modellen i over et ar. Det hadde ogsa vert interessant a gjort en kartlegging av om det
finnes lignende opplegg pa andre skoler og gjennomfart studier der. Jeg mener ogsa at det kan
veere relevant a studere temaet fra et annet perspektiv. Det hadde veert interessant a sett fra

foreldreperspektiv og om modellen gir utslag i leksearbeidet.
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VEDLEGG NR. 1

Hans Petter Ulleberg

7491 TRONDHEIM

Vir dato: 19,02,2018 Var raf; 580457 3/ AGL Deres dato Deres ref:

Tilradning fra NSD Personvernombudet for forskning § 7-27

Personvernombudet for forskning viser til meldeskjema mottatt 30.12.2017 for prosjektet:

58045 Kompensatoriske digitale hjelpemiddel og lese- og skrivevansker hos elever |
grunnskolen

Behandlingsansvariig NTNU, ved institusjonens averste leder

Daglig ansvarlig Hans Petter Ulleberg

Student Mona Nordfjellmark

Vurdering

Etter gjennomgang av opplysningene i meldeskjemaet og avrig dokumentasjon finner vi at prosjektet er
unntatt konsesjonsplikt og at personopplysningene som blir samlet inn | dette prosjektet er regulert av §
1-27 1 personopplysningsforskriften. Pa den neste siden er var vurdering av prosjektopplegget slik det er
meldt til oss. Du kan na ga | gang med & behandle personopplysninger.

Vilkar for var anbefaling

Var anbefaling forutsetter at du giennomfoerer prosjektet | trad med:
=opplysningene gitt | meldeskjemaet og avrig dokumentasjon

«var prosjektvurdering, se side 2

seventuell korrespondanse med oss

Meld fra hvis du gjer vesentlige endringer | prosjektet
Dersom prosjektet endrer seg, kan det viere nadvendig 4 sende inn endringsmelding. P4 vare nettsider
finner du svar pa hvilke endringer du ma melde, samt endringsskjema,

Opplysninger om prosjektet blir lagt ut pa vare nettsider og | Meldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om prosjektet pa nettsidene vare. Alle vare institusjoner har ogsa tilgang til
egne prosjekter | Meldingsarkivet,

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosjektslutt
Ved prosjektsiutt 15,05.2018 vil vi ta kontakt for & avklare status for behandlingen av
personopplysninger,

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning,

NSD - Norsk senier for forskningsdata AS  Harald Hirfisgres gite 29 Tel; 447-55 5821 17 nsd@nsd,no Org.or. 985 321 884
NSI) - Norwegian Centre for Research Data - NO-5007 Bergon, NORWAY  Faks: #4735 589650 www.nsdino
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Personvernombudet for forskning (B)

Prosjekivurdering - Kommentar

Prosjektnr: 58045

Formdlet er undersoke om lareres erfaring med om hvorvidt kompensatoriske digitale hjelpemidler stotter
clever med dysleksi, og hivordan mangelfull kompetanse om bruk av slike hjelpemidler pavirker elevers
motivasjon for lering.

Du har opplyst i meldeskjema at utvalget vil motta skriftlig og muntlig informasjon om prosjektet, og samtykke
skriftlig til & delta, Var vurdering er at informasjonsskrivet til utvalget er mangelfullt utformet, og vi ber
deg/dere om i endre/tilfoye folgende:

- All deltakelse 1 forskning skal vaere basert pa frivillighet, samt muligheten til & trekke seg uten & oppgi grunn,
og at dersom man trekker seg skal all data om vedkommende anonymiseres .

- Kontaktinformasjon til veileder

- Mer utdypning av hvilke data du skal samle og hvordan den skal samles (for eksempel: observasjonene er
anonyme og uten elektroniske hjelpemidler. mens intervjuene vil inkludere lydopptak)

Vi ber deg om & sende det reviderte informasjonsskrivet til personvernombudet@nsd.no Husk 4 oppgi
prosjekinummer. Prosjektet kan deretter starte.

Data innhentes ved personlig intervju. Vi minner om at det av hensyn til laereres tausheisplikt ikke kan
fremkomme identifiserbare opplysninger om enkeltelever. Vi anbefaler at forsker minner informanten om dette
ifm, intervjuet,

Selv om bamets foresatte samtykker til burnets deltakelse i prosjektet, mil ogsd barnet gi sin aksept til 4 delta,
Vi anbefaler at barnet mottar tilpasset informasjon om hva deltakelse i prosjektet innebzerer. Du md sorge for at
barnet forstir at deltakelse er frivillig, og at det kan trekke seg om det onsker det. Foresporselen mi derfor alltid
rettes pi en slik méte at de forespurte ikke opplever press om & delta, gjerne ved & understreke at det ikke vil
piivirke forholdet til skolen hvorvidt de ensker 4 viere med i studien eller ikke, Videre bor det planlegges et
alternativt opplegg for de som ikke deluar.

Det fremghr av meldeskjema at du/dere vil behandle sensitive opplysninger om helseforhold.

Personvernombudet forutsetter at du/dere behandler alle data i trdd med NTNU sine retningslinjer lor
datahdindtering og informasjonssikkerhet. Vi legger til grunn at bruk av privat pe er i samsvar med
institusjonens retningslinjer.

Prosjektslutt er oppgitt til 15.05.2018. Det fremgdr av meldeskjema/informasjonsskriv at du/dere vil
anonymisere datamaterialet ved prosjekislutt, Anonymisering inneburer vanligvis i:

- slette dirckte identifiserbare opplysninger som navn, fodselsnummer. koblingsnekkel

- slette eller omskrive/gruppere indirekte identifiserbare opplysninger som bosted/arbeidssted, alder, kjonn
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VEDLEGG NR. 2
X skole
V/Rektor 18. januar 2018

Forespgrsel om a fa besgke X barneskole i forbindelse med masterstudie varsemester 2018

Jeg er Mona Nordfjellmark, godt voksen nyutdannet grunnskolelaerer 1. — 7. trinn, som fram til i mai
skal arbeide med a skrive masteroppgave.

leg @nsker a se naermere pa hvordan lzerere arbeider med elever som har lese- og skrivevansker. Da
primaert hvordan de arbeider med elever som benytter seg av digitale kompensatoriske hjelpemidler.
leg erfarer at de fleste som har skrevet om dette fgr, har hatt fokus pa eleven og hvordan bruk av
hjelpemidler kommer eleven til nytte. Jeg gnsker derfor a se pa om og evt. hvordan dette pavirker
leererne sitt arbeide i en hektisk skolehverdag, og hvordan dette organiseres i klasserommet.

En medstudent fra masterstudiet er laerer hos dere. Denne har framsnakket deres skole som en flott
arbeidsplass, hvor dere pa en veldig god mate ivaretar de som har lese- og skrivevansker.

Jeg haper derfor det er mulig for meg a fa komme til dere, og fa «skygge» en av deres laerere som har
elever som benytter digitale kompensatoriske hjelpemidler. Jeg har et hap om at dette lar seg gjgre i
Igpet av februar maned.

Dette gjgr jeg for @ danne meg et bilde av hvilke digitale kompensatoriske hjelpemidler som brukes,
hvordan laerer arbeider med a stgtte eleven i bruken av disse, og hvordan dette fungerer som
hjelpemiddel for elever med lese- og skrivevansker.

Jeg vil giennomfgre prosjektet med a gjgre intervju, ta notater i forbindelse med observasjon, og a
gjore opptak av samtaler med diktafon.

Alle notater og opptak vil veere anonymisert. Det vil ikke veere mulig i oppgaven min a identifisere
hvilken skole jeg har vaert p3, eller hvem lzerer og elever er.

Alle opptak og transkripsjoner av samtaler vil bli slettet etter at masteroppgaven er ferdigstilt i mai
2018.

Jeg haper at x barneskole er positive til a delta i mitt forskningsprosjekt.
@nskes ytterlig informasjon om mitt prosjekt, ta gjerne kontakt pa telefon.
Mitt mobilnummer er 951 04 995.

Vennlig hilsen

Mona Nordfjellmark, NTNU student nr. 999538

Postboks 111, 7619 SKOGN

67



VEDLEGG NR. 3

Til foreldre/foresatte 6.trinn ®NTNU
X barneskole 29 januar 2018 Institutt for leererutdanning
Gjennomfgring av observasjon og opptak av samtaler i forbindelse med masterstudie varsemester 2018

Jeg er Mona Nordfjellmark, nyutdannet grunnskolelaerer 1. — 7. trinn, som fram til i mai skal arbeide med a
skrive masteroppgave.

| masteroppgaven gnsker jeg G se naermere pd hvordan laerere arbeider med elever som har lese- og
skrivevansker. Da primaert hvordan de arbeider med elever som benytter seg av digitale kompensatoriske
hjelpemidler. Jeg erfarer at de fleste som har skrevet om dette far, har hatt fokus pd eleven og hvordan bruk av
hjelpemidler kommer eleven til nytte. Jeg @nsker derfor G se pd om og evt. hvordan dette pavirker leererne sitt
arbeide i en hektisk skolehverdag, og hvordan dette organiseres i klasserommet.

Dette gj@r jeg for G danne meg et bilde av hvilke digitale kompensatoriske hjelpemidler som brukes, hvordan
leerer arbeider med G stgtte eleven i bruken av disse, og hvordan dette fungerer som hjelpemiddel for elever
med lese- og skrivevansker.

Jeg har fatt tillatelse av rektor ved X barneskole til G fa «skygge» en av laererne pd 6.trinn som har elever som
benytter digitale kompensatoriske hjelpemidler i et par dager. Betingelsen for dette er at det gis tillatelse fra
foreldrene til de elevene som har disse pedagogiske tiltakene

Jeg vil giennomfagre prosjektet med G notere i forbindelse med observasjon, og G gjsre opptak av samtaler med
diktafon. Det gjgres oppmerksom pa falgende:

e Det gjdres oppmerksom pa at opptak av samtaler vil bli slettet straks disse er transkriberte.

e All deltakelse i forskning skal vaere basert pa frivillighet, det er derfor mulig G trekke seg nér som helst
uten @ oppgi grunn. Dersom man trekker seg, vil all data som gjelder denne bli slettet, dvs. ikke
benyttet i oppgaven.

e Alle notater og opptak vil veere anonymisert. Det vil ikke vaere mulig i oppgaven a identifisere hvilken
skole studiet har veert pd, eller hvem leerer og elever er.

o Alle opptak og transkripsjoner av samtaler vil bli slettet etter at masteroppgaven er ferdigstilt i mai
2018.

Jeg hdper at dere som foreldre/foresatte er positive til G delta i mitt forskningsprosjekt.

Dnskes ytterlig informasjon om mitt prosjekt, ta gjerne kontakt. Enten direkte med meg eller min veileder.

Veileder: Arve Thorshaug, Nord Universitet — e-post: arve.thorshaug@nord.no

Vennlig hilsen

Mona Nordfjellmark, NTNU student nr. 999538Postboks 111, 7619 SKOGN
Mobilnummer er 951 04 995.

SVARSLIPP: Sendes med eleven tilbake til skolen snarest

O Jeg/vigir tillatelse til at Mona Nordfjellmark kan observere og gjgre opptak av samtaler av mitt/vart
barn i forbindelse med forskningsprosjekt i masterstudie varen 2018

O Jeg/vigirikke tillatelse til at Mona Nordfjellmark kan observere og gjgre opptak av samtaler av
mitt/vart barn i forbindelse med forskningsprosjekt i masterstudie varen 2018
Elevens navn:

Dato:

Underskrift foreldre/foresatte:
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VEDLEGG NR. 4

Intervjuguide - Spesialpedagog

Takker for at hun velvillig stiller opp og lar meg fa falge henne i hennes arbeide pa skolen. Gir informasjon om at

det er lov & trekke seg om hun ikke er komfortabel med det.
Opplyser om:

o Intervjuet skal brukes som datamateriale til min masteroppgave.

e Ber om samtykke til opptak med diktafon mens intervju pagar.

e Jeg er underlagt taushetsplikt, materialet blir kun lagret mens arbeide med oppgaven pagar. Alt blir slettet
etterpa.

o | oppgaven blir informanter og skole anonymisert.

Repeterer kort hva jeg er ute etter:

I mitt forprosjekt, har jeg snakket med elever, foreldre og leerere pa forskjellige skoler. Dette har gitt meg inntrykk
er at det er store forskjeller pa hvordan det arbeides for a stette elever med dysleksi. Ytterpunktene er fra de som
henger igjen fra den tiden eleven fikk en PC i handa og dermed var «problemet» lgst, og til de som har fatt dette

til & «ga pa skinner».
Her har jeg forstatt at det «gar pa skinner».
Jeg ensker a studere hvordan dere har arbeidet for & komme dit dere er i dag.

Forelgpig problemstilling for min oppgave er: hvordan lerer stgtter elever med lese- og skrivevansker (dysleksi)
ved bruk av digitale kompensatoriske hjelpemiddel og om og pa hvilken méte dette pavirker disse elevene sin

mestring og trivsel.
Jeg héper derfor at jeg i lapet av mitt besgk hos dere far svar pa noe av det jeg er nysgjerrig pa.
Oppvarmingsspgrsmal:

1. Hvaer din stilling her pa skolen?
2. Er dine oppgaver knyttet til et trinn, eller hele skolen?
3. Hvor lenge har du arbeidet med elever som har dysleksi?
4. Hvor lenge har dere brukt digitale hjelpemidler som statte til elever med dysleksi?
Refleksjonsspgrsmal:
1. Kan du fortelle meg om hvordan veien har veert her pa skolen, fra du startet med dette arbeidet og fram
til & komme dit dere er i dag?

Oppfalgingssparsmal:

e P43 hvilken mate har du tilegnet deg den kompetansen du har pa dette feltet?

e Hvordan tilrettelegger skolen for at lzererne skal ha best mulig kjennskap til hjelpemidlene som finnes,
deres bruksomréade og muligheter? Kurs/oppfalging osv.

e Hvem patrinnet foruten deg, kjenner mulighetene som finnes med digitale hjelpemiddel for a statte elever

med dysleksi.
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e Hvordan opplever du at engasjementet i lzererteamet er pa dette feltet?
o  Setter seg inn i bruken av elevenes hjelpemidler
o Interesse for mulighetene disse gir
o Hvordan oppfatter du de andres holdning til & holde seg oppdatert pa elevens hj. middel?
o | hvor stor grad tilrettelegger resten av teamet opplaringen for disse elevene?
2. Leareplanverket for skolen endrer seg etter stadig, og gkende krav om dokumentasjon, tilpasset oppleering,
div. kartlegginger osv. er noe som tar mer av lerers tid na enn far.
e Har dette fatt noen konsekvenser for méten dere planlegger/arbeider pa/har det endret
rutiner/ansvar/arbeidsdeling etc.
Jeg tenker opp imot arbeidsrutiner og tidsforbruk i forbindelse med planlegging av undervisning
e Erdu «spesialisten» pa feltet — som oppdaterer og laerer opp dine kollegaer?
o Er det praktiske arsaker til den maten dere velger a gjere dette pa?
o Er arbeidsmaéten dere velger, pavirket av at det tar tid & veere oppdatert pa hva som finnes og
mulighetene med dette?
3. Har du gjort deg opp noen tanker om hvordan dette hadde fungert om skolen ikke hadde hatt en «ildsjel»
som brenner s for dette feltet som du gjer?
4. Sett fra elevperspektivet — hva tror du det betyr for elever med dysleksi at dere har klart & fa dette til 4 ga
sd «automatisk» som dere har klart?
e Har du sett utvikling i elevenes selvoppfatning og trivsel parallelt med at dere har utviklet dere pa feltet?
e Jeg har opplevd elever som faler seg «stemplet» for sin vanske bade fra lerere og andre elever, har du
opplevd dette pa din skole?
o | séfall; Hvilke grep er tatt for & unnga dette?
e Er det akseptert i klasserommet at noen har lese- og skrivevansker, eller opplever du elever som synes
det er «urettferdig» at noen bruker hjelpemidler i sitt arbeide?
e Har du opplevd dette tidligere?
e Har dette endret seg med utviklingen?
5. Har samarbeidspartnere som Statped, PPT eller andre vert viktige stettespillere for dere i lapet av arene?
o | séfall hvem og pa hvilken mate?
6. Hva tror du er hovedarsaken til &t dere har lykkes med & fa bruken av digitale hjelpemiddel til & fungere
sa bra at det nd gar «automatisk» NGKKELEN TIL SUKSESS?
Til slutt -

7. Er det noe annet du mener kan vere verdt a fortelle som kan vare av nytte a belyse ......
o  Sett fra elevperspektivet
o  Sett fra leererperspektivet
o Skolepolitisk
o Annet

Takke for velviljen til & stille opp.
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Intervjuguide - Elever - DELTAGENDE OBSERVASJON

Takker klassen for at jeg far komme pa besgk til dem, og forteller at jeg arbeider med en oppgave om elever med
dysleksi og hvordan de bruker sine digitale hjelpemiddel.

Opplyser om:

e Intervjuet skal brukes som datamateriale til min masteroppgave.

e Ber om samtykke til opptak med diktafon mens intervju pagar.

e Jeg er underlagt taushetsplikt, materialet blir kun lagret mens arbeide med oppgaven pagar. Blir slettet
etterpa.

o | oppgaven blir informanter og skole anonymisert.

Spgrsmal til elevene stilles i en uformell setting mens jeg deltar i klassen og observerer.

e Huvilke verktgy har du pa PC/nettbrettet ditt som hjelper deg med skolearbeidet?

e Har du prevd andre program? | sa fall; hva liker du best?

o Husker du hvilken klasse du gikk i da du fikk ditt hjelpemiddel?

e  Er det viktig for deg at du har ditt hjelpemiddel?

e Hvordan leerte du deg a bruke ditt hjelpemiddel?

e Hva betyr det for deg at leerer forstar og kan hjelpe deg med bruken av ditt hjelpemiddel?
e Hvordan hadde det veert & gjore skolearbeid uten ditt hjelpemiddel?

e  Har bruken av ditt hjelpemiddel gjort noe med din faglige mestring/leering?

e Faler du at du behgver hjelp og stette av lerer for & mestre ditt hjelpemiddel?

e Hva med de som ikke har hjelpemiddel, hva synes de om at du har det?

e Har du fortalt i klassen hvorfor du har ditt hjelpemiddel?

e  Er det noe du tror kan vere nyttig for meg & vite om hvordan du bruker ditt hjelpemiddel?

e Har du opplevd noe som du synes er en god historie fra din skolehverdag.

Intervjuguide - Lererteam pa trinn — Fokusgruppeintervju

Takker for at de lar meg fa litt av deres tid pa tampen av skoledagen. Jeg har blitt tatt imot pa en fantastisk mate

her pa skolen, og hatt utrolig givende dager her.
Opplyser om: Dette korte intervjuet/samtalen;

e Skal brukes som en del av datamateriale til min masteroppgave.

e  Ber om samtykke til opptak med diktafon mens intervjuet pagar.

e Jeg er underlagt taushetsplikt, materialet blir kun lagret mens arbeide med oppgaven pagér. Blir slettet
etterpad.

¢ | oppgaven blir informanter og skole anonymisert.

Repeterer kort hva jeg er ute etter:
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I mitt forprosjekt, har jeg snakket med elever, foreldre og lzrere pa forskjellige skoler. Dette har gitt meg inntrykk
er at det er store forskjeller pa hvordan det arbeides for a stette elever med dysleksi. Ytterpunktene er fra de som
henger igjen fra den tiden eleven fikk en PC i handa og dermed var «problemet» lgst, og til de som har fatt dette

til & «ga pa skinner».
Her har jeg forstatt at det «gar pa skinner». Mitt mal med min oppgave er & se pa:

- hvordan la&rer statter elever med lese- og skrivevansker (dysleksi) ved bruk av digitale kompensatoriske

hjelpemiddel og om og pé hvilken mate dette pavirker disse elevene sin mestring og trivsel.

Hva har det & si for deres arbeidshverdag at deres skole har kommet sé& langt pa veien som den har gjort, mot

selvstendighet for & lese og skrivemestring hos elever som benytter tekniske hjelpemidler?
Hva er «ngkkelen» til at dere arbeider sa bra og «automatisk» opp mot elever med hjelpemiddel.

e Hvordan stgtter du som leerer dine elever som har behov for digitale hjelpemidler for & kompensere for
sin lese- skrivevanske?
e Huvor viktig er det for leerer & ha kjennskap til og kompetanse om mulighetene og funksjonene elevenes
hjelpemidler har?
e Har det noe a si for tidsbruken nar dere tilrettelegger undervisningen, at noen elever har behov for og
bruker digitale hjelpemidler?
Til slutt: Brenner noen inne med noe de mener er viktig & fa fram i forbindelse med dette tema?

VEDLEGG NR. 5

Eksempel pa transkriberte feltnotater.
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Rom:

Laeringslandskapet

Grupperom

Hvem:

Spesialpedagog

Annen voksen
Assistent farste 15 min

X X X

Elev
Gruppe pa 10 elever

X

Fag: for denne
dagen:

Norsk, Matte,
Krle, Nat.f.

FAG NR 1. NORSK

Aktivitet;

1. Samling i ring som en sosial start pa dagen. Alle forteller litt fra helga.
2. Informasjon om ukas norskprosjekt. Dikt pa rim.
Elevene far spgrsmal: hva er dikt, hva er rim, hva tror dere om dette prosjektet?
Det fares en samtale rundt tema anfgrt av spesialpedagogen.

Assistenten forlater rommet etter ca. 15 min nar alle har roet seg ned og kommet inn i
«jobbemodus».
3. Hver enkelt elev far lese et avsnitt fra leereboka om dikt/rim. Det oppfordres
til at alle fglger med det som blir lest med & fare fingeren pa teksten.
4. Det de har lest repeteres ved hjelp av Lingspeak. Teksten vises pa veggen og
leses opp.
5. Tekst med utvidet informasjon leses opp via CD ord. Her brukes et nettbrett.

Formal:

Samlingen gir en myk start pa dagen og alle elevene far «roe» seg ned far start, og
spesialpedagogen med assistent far kartlagt «formen» til elevene.

Elevene forberedes pa hva de skal arbeide med gjennom ukas norsktimer. De blir
kjent med tema og de har gvd pa a lese gjennom pensumstoffet.

Bruk av elevenes hjelpemiddel gjar at alle pa gruppen blir kjent med hvordan de
kompensatoriske programmene brukes.

Folelse:
(hva kommer til
uttrykk)

Det brukes tid til a fa elevene til a roe seg for gkta begynner.

Spesialpedagogen har veldig godt innblikk i de enkelte elevenes vanske og deres
behov.

Dysleksi er en naturlig vanske — her er dette vanlig — og at man bruker et
hjelpemiddel som kompensasjon er helt greit. Ingen synes det er «rart».

Elevene har kjennskap til hverandres hjelpemiddel og bistar hverandre.
Opplaringen er tilpasset hver enkelt elev ut fra deres forutsetning og hvilket dig.
hjelpemiddel de benytter.

Spesialpedagogen er godt kjent med de forskjellige programmene sine muligheter,
hun er meget kompetent til & bista nar det oppstar «problemer». Elevene oppfordres
til & prave selv far hun hjelper til. Dette gjor at de ter & prave seg fram.

Annet
(verd & merke

seq)

Denne formen for undervisning krever at pedagogen er godt kjent med bade pc og
nettbrett sine funksjoner og mulighetene programmene/appene har som
hjelpefunksjon for elevene.

Pedagogen bruker kobler bade pc og nettbrett opp mot prosjektor og bruker veggen
som skjerm.

Bade programmet Lingspeak og CD-ord blir brukt slik at elevene er komfortable med
dette.
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Dette gjer at det er enkelt for elevene a bista hverandre nar spesialpedagogen ikke er
tilstede.

Det er helt naturlig for hele elevgruppen at de benytter forskjellige «metoders for sin
leering. Noen skriver pa papir, noen pa PC og noen pa nettbrett. De arbeider side om
side og hjelper hverandre.

Spesialpedagogens vaeremate — trygg - fordi hun innehar kompetanse, vennlig bestemt
overfor elevene, konsekvent. Bestemt pa en mate som gjer at elevene viser respekt og
harer etter med en gang de blir irettesatt for ugnsket adferd. Viser at hun ser de som
rekker opp handa for hjelp selv om hun er midt inne i en hjelpesituasjon med annen
elev.

Meg: Jeg er et nytt element i gruppen. Forstar at flere er nyfiken og gnsker a fortelle
meg mye og «vise seg fram».

Er bevisst pa at to elever utfordrer meg — de setter meg opp mot spesialpedagogen —
de gnsker & kartlegge om jeg kan like mye om deres hjelpemiddel som
spesialpedagogen gjer.

Er positivt overrasket over at de arbeider med en mandagsgruppe for a styrke disse
elevene. Jeg var ikke orientert om dette pa forhand.
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VEDLEGG NR. 6.

Har valgt 3 legge denne inn som bilde for & fa tabellen oversiktlig da den ellers hadde blitt i liggende format,

derfor litt forskyvninger i dokumentets celler.

Forskningssituasjon

Kategorier

Resultat / observasjoner

Semistrukturert
intervju med spesial-
pedagogen

Tilpasset oppleaering/
Organisering av
undervisning

Organiserer opplaeringen i mandagsgruppa

Tilpasser undervisningen til hver og en av elevene i mandagsgruppa

Veksler med a bruke de forskjellige hjelpemidlene som gruppa innehar i undervisningen
Tilpasser leksene til hver enkelt elev

Trygger elevene pa at det er normalt at alle leser forskjellig
Trygger elevene pa at de ikke er vansken, de bare har utfordringer med den
Pedagogisk opplegg i et sosialt fellesskap, samspill med andre

Kvalifisert digital
bistand

Meget kvalifisert

Har oversikt over alle elevene sine hjelpemiddel

Har oversikt over funksjoner de forskjellige programmene har

Er oppdatert pa nyheter og nye funksjoner

Har kontakt med IT i kommunen ved behov for dette

Er genuint interessert i feltet, bruker mye av fritiden sin til 3 holde seg oppdatert

Konsekvenser for
elevene

De er trygge pa spesialpedagogen

De er komfortable med sin vanske og sitt hjelpemiddel

De er trygge i gruppen til tross for sine utfordringer med sin vanske, fordi alle har de utfordringer.
De er trygge nar de er i lzeringslandskapet med trinnet fordi de er forberedt pa hva som kommer.
De er komfortabel med & lese/svare nar de er i leeringslandskapet fordi de har gvd seg.

De kan hverandres hjelpemiddel i sa stor grad at de ofte kan bista hverandre
De er selvsikre og komfortabel til tross for at de har en laerevanske

Hva betyr dette for
spesialpedagogen

Far benyttet sin kompetanse pa sitt interessefelt

Har oversikt over hver enkelt elev sine utfordringer

Far pafyll av spesialkompetanse ved a stadig vaere i en prosess med utvikling av tilrettelegging og elevstgtte
Er oppdatert pa digitale kompensatoriske hjelpemiddel

Arbeider tett pd og har et meget godt forhold til en liten elevgruppe

Utvikler seg selv i takt med «pafyll» av kompetanse

Er konstant i tidsngd i forhold til arbeidstid

Er redd for & legge «lista» vel hgyt for de andre lzererne

Fokusgruppeintervju
med pedagogteam

Tilpasset opplaering/
Organisering av
undervisning

Elever med dysleksi og andre laerevansker gir ekstra utfordringer som krever tid til forberedelse

Tid er mangelvare - de fgler at de nesten alltid er pa etterskudd med a tilpasse godt nok for alle

Stor del av tilpasset oppleering foregar i mandagsgruppa - dette avlaster

De erfarer at opplegget trygger elever med dysleksi og andre vansker

Avlaster slik at de far mindre dalig samvittighet for de andre elevene

Enklere & inkludere elever med dysleksi i den ordinaere undervisningen da man vet at disse er forberedt
Bedre samvittighet overfor elever med dysleksi

Bedre tid til & se og tilpasse for resten av elevgruppa ogsa de stille og de faglig sterke

Kvalifisert digital
bistand

Savner at det fglger ressurs med det digitale hjelpemidlet som kan foreta god oppleering
Fgler de har for liten kompetanse — hevder de med det ikke er godt nok kvalifisert til god nok stgtte
Frustrert over manglende egenkompetanse

Ikke nok tid til 3 bistd med teknisk kompetanse
Ikke nok tid til 3 innhente kompetanse innenfor ordinzer arbeidstid
Liten interesse for feltet oppgis ogsa som en utfordring

Hva betyr dette for
pedagogene

Foler seg lite profesjonelle nar det kommer til feltet elevenes digitale hjelpemiddel
Kjenner pa tidspresset — stress

Det oppgis som «flaut» overfor foresatte og til dels andre kollegaer

Lite tilfredsstillende at det er slik
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Konsekvenser for
elevene

Mangelfull kompetanse som kan gi de opplaering i bruk av hjelpemidlet
Mye venting i perioder

Frustrerte elever

Frustrerte foresatte

Ikke god nok utnyttelse av hjelpemidlets muligheter

Ikke tilfredsstillende lese og skriveferdigheter

Stress nar de ikke mestrer - avledningsmangver i form av ugnsket adferd kan forekomme
NB!! DET OPPLYSES OM AT DET HAR BLITT STOR FORBEDRING MED MGM
Elevene kan mere selv — de kan litt om andres program — de bistar dermed hverandre i stgrre grad enn for

Deltagende
observasjon i
mandagsgruppa

Tilpasset oppleering/
Organisering av
undervisning

Opplegget er skreddersydd til denne gruppen ut fra deres behov og deres hjelpemiddel
Trygge elever -

Gruppe med lite ugnsket adferd

Ingen kviet seg for & lese hgyt til tross for veldig stor forskjell i prestasjonsnivaet

Alle respekterte annerledesheten

Naturlig & skrive med forskjellige redskaper penn - tastatur / pa papir - skjerm

Kvalifisert digital
bistand

Spesialpedagogen innehar kompetanse pa alle tilstedevaerende hjelpemiddel

Alle utfordringer Igses innen kort tid

De har kultur pa a preve selv fgr de spgr om bistand nar de star fast bade i oppgave og teknisk sammenheng

Lav terskel for & bista hverandre

Venter tdlmodig pa bistand — ved lang ventetid : Noen tilfeller av avledende mangver — blyantkvessing — vandring
Finner andre Igsninger — ber medelev om hjelp

En elev tok fram blyant og papir — forsgkte a skriv selv — ikke forngyd med egen innsats der

Konsekvenser for elevene

Hver og en har tilpasset opplaering

De kan arbeide i visshet om at bistand er tilgjengelig om det er ngdvendig

De har kunnskap om mulighetene for flere hjelpemiddel/apper enn det de selv bruker akkurat na
De er ikke redd for & prove/feile

De blir trygget og styrket i de teoretiske fagene de forberedes pa

@kt selvtillit, gkt mestring - gkt motivasjon - konsekvens ogsé i form av gkt trivsel pd skolen

Deltagende
observasjon i
leringslandskapet
(alle)

Tilpasset oppleering/
Organisering av
undervisningen

Det brukes bade tekst og tale - PP viser tekst mens laerer leser / bruker ogsa talesyntese

Det repeteres og man binder sammen tema med tidligere undervisning i samme tema

Elevene oppmuntres til & lese hgyt - de med dysleksi blir prioritert nar de melder seg (de gjgr de ofte)
De sitter flere sammen pd «gyer» - god mulighet til & stptte seg pa andre elever

MG elevene er ivrige — de kjenner lzerestoffet og arbeider ivrig i gruppe

MG elvene bidrar godt muntlig nar de har gruppearbeid — annen elev er «sekretaer»

Kvalifisert digital
bistand

Lite kvalifisert bistand til tekniske utfordringer nar spesialpedagogen ikke er tilstede
Elev med gjentagende teknisk problem med a fa opp lydboka si, far ikke tilstrekkelig hjelp

Frustrasjon og litt flau laerer
Spersmal fra en mor som er innom og henter en elev sin pc og lekser, far ikke svar pa et teknisk spgrsmal
Elevene forsgker a hjelpe hverandre

Konsekvenser for
elevene

Frustrasjon hos elev som er ivrig pd & komme i gang med sin lesing/avtar fort ndr medelev forsgker & hjelpe/samarbeid
Venter lenge pa a fa hjelp
Mister motivasjon

Blir urolig - resulterer i vandring
Forstyrrer de andre elevene
Positivt — elevene ser ut til & bli flinke til & improvisere nar de star fast
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