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Sammendrag

Andelen elever med minoritetsspraklig bakgrunn er betydelig i grunnskolen i Oslo, og
skoledret 2019/2020 hadde 38,3 prosent av elevene minoritetsspraklig bakgrunn (Oslo
kommune Statistikkbanken, 2021). Ansatte ved de ulike grunnskolene bgr, som fglge av
dette, ha kunnskap om det flerspraklige fagfeltet, for best mulig 3 tilrettelegge for
tilpasset oppleering i et inkluderende laeringsmiljg.

I dette prosjektet har jeg undersgkt hva som kan vaere utviklende og god praksis, nar
det gjelder @ sette inn tiltak og tilrettelegge for flerspraklige elever som har dysleksi. Et
mal er at elevgruppen skal f& kunnskapsbasert undervisning og oppleering, ut fra den
enkeltes spesifikke behov.

Problemstillingen som blir belyst er:

Hvilke tiltak kan det vaere hensiktsmessig 8 implementere for at flerspréklige
elever som har dysleksi kan f§ likeverdig tilgang p&8 det som skal laeres?

Prosjektets design er utformet og forankret i kvalitativ metode og teori om
flerspraklighet, lese- og skriveutvikling, tospraklig avkoding og dysleksi. Det er
gjennomfgrt tre dybdeintervjuer av ansatte, pa tre barneskoler, som har erfaring med
malgruppen.

Prosjektet viser at skolene tilpasser og tilrettelegger for de enkelte elevene, og at
skolene har kompetanse pa fagfeltene. Jeg finner i mindre grad tverrfaglig kompetanse.

A tilhgre et inkluderende klassemiljs med kompetente leerere og spesialpedagoger, ser ut
til & veere sentrale faktorer for elevenes motivasjon og laeringsutsikter. Arbeid rettet mot
malgruppen er tidkrevende og svaert komplekst, men er saerdeles viktig for elevenes
helse og mulighet for 8 lykkes pa skolen.



Abstract

At primary schools in Oslo, the humber of multilingual pupils is significant. In 2019/2020,
38.3 percent of the pupils were registered with a minority language (Oslo kommune
Statistikkbanken, 2021). Employees at primary schools need to have multilingual
competence in order to facilitate adapted classroom instruction in an inclusive learning
environment.

The project explores the impact of good understanding and practice when it comes
to interventions for multilingual pupils with dyslexia. The purpose is to provide
research-based classroom instructions for the target group, based on the individual’s
specific needs.

The main question was:

Which interventions may be important to implement to ensure multilingual pupils
with dyslexia equal access to what is to be learned?

The project was designed from qualitative method and theory of multilingualism, reading
and writing development, bilingual decoding and dyslexia. Three in-depth interviews have
been conducted at three primary schools with employees who have experience with the
target group.

The schools implement accommodation for pupils with dyslexia. They have competence
in different fields but seems to have less competence across the fields.

Key factors for pupil’s motivation and learning prospects are to be a part of an inclusive
classroom environment with competent teachers and special educators. Work aimed for
the target group is time-consuming and very complex, but extremely important for
students' health and the opportunity to succeed at school.
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Forord

Da jeg startet som laerer pa 90-tallet og senere jobbet som spesialpedagog pa
barneskolen, ble interessen for lese- og skrivevansker naturlig vekket i meg. Jeg traff
straks pa elever som ikke viste forventet utvikling, og jeg kjente tidlig pa at det var
ngdvendig med egen kompetanseheving.

De senere arene har jeg viet min karriere til det flerspraklige fagfeltet hvor jeg jobber pa
et ressurssenter i kommunen. I mgte med elevene, foresatte og skolene treffer jeg tidvis
elever som ikke viser adekvat utvikling og som ikke far sine behov dekket, og det har
inspirert meg til @ gjennomfgre denne masteroppgaven.

Et studium er over, og jeg har kommet i mal med prosjektet. Fgrst og fremst vil jeg
takke mine informanter som har stilt opp til intervju. Dere la grunnlaget for at jeg kunne
belyse min problemstilling og fullfgre masteroppgaven. Jeg gnsker a takke min
arbeidsgiver som har gitt meg mulighet til & gjennomfgre masterprogrammet og har
tilrettelagt for at jeg skulle komme helt i mal. Dernest vil jeg spesielt takke min veileder,
Per Egil Mjaavatn, som med stgdig hand har gitt meg klare og presise innspill.

Til sist vil jeg takke min mann som alltid har statt ved min side og stgttet meg, og jeg
hadde ikke klart det uten deg, Lasse. Tusen takk!

Oslo, mai 2021

Ann Cathrin Edvardsen Handegard
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1 Introduksjon

1.1 Valg av tema

Norge er et flerkulturelt samfunn hvor 18,5 prosent av Norges befolkning er innvandrere
eller norskfgdte med innvandrerforeldre (Statistisk sentralbyrd, 2021b). Hver familie har
sin egen unike historie, og de snakker ulike sprak.

Oslo er en multikulturell storby med 697 010 innbyggere, per fjerde kvartal i 2020
(Statistisk sentralbyrd, 2021c). Ifglge Statistisk sentralbyrd var det, per desember 2020,
registrert 69 739 elever i grunnskolen i Oslo, hvorav 13 074 elever var registrert med
enkeltvedtak om saerskilt norskoppleering, og 68 elever var registrert med tospraklig
oppleering, jamfgr opplaeringsloven § 2-8 (Statistisk sentralbyrd, 2021a). Det vil si at
18,8 prosent av elevene i grunnskolen i Oslo har en lovpalagt rett til saerskilt
sprakopplaering frem til de har tilstrekkelige ferdigheter i norsk, til & folge ordinser
opplaering.

I 2019/2020 hadde 38,3 prosent av elevene i grunnskolen i Oslo minoritetsspraklig
bakgrunn (Oslo kommune Statistikkbanken, 2021). De fleste som jobber i grunnskolen i
kommunen vil komme i kontakt med elever som bruker et annet sprédk enn norsk
hjemme. Hver elev som mottar saerskilt sprakopplaering, har sin egen unike bakgrunn og
erfaring med ulike sprak. Alle de tidligere erfaringene har innvirkning pa elevenes
kompetanse og videre laering. P3 tross av dette, blir spraklige minoriteter i hovedsak
vurdert i et enspraklig paradigme. Ansatte ved de ulike grunnskolene bgr, som fglge av
det ovennevnte, ha kunnskap om det flerspraklige fagfeltet for 8 kunne tilrettelegge for
inkludering, god laering og utvikling i et andrespraksperspektiv.

I lzereplan for Kunnskapslgftet (LK20) stdr det at skolen skal legge til rette for lzering for
alle elevene og stimulere den enkeltes motivasjon, lzerelyst og tro pd egen mestring
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Det legger fgringer for tilpasset opplaering og
spesialundervisning. N&r en errsprging elev ikke viser, etter alderen, forventet utvikling i
lesing og skriving, kan vurderingsarbeidet veere utfordrende. Det kan ligge en svakhet i
miljget rundt eleven eller hos eleven selv. I vurderingsarbeidet ma skolene, i samrad
med pedagogisk psykologisk tjeneste, prgve & skille mellom en bakenforliggende vanske,
svake ferdigheter i opplaeringsspraket, eller om det er behov for bedre tilpasning
(Egeberg, 2016; Helland, 2019). Som fglge av utfordringene med denne vurderingen,
opplever jeg fra egen praksis at man ofte blir mgtt med en avventende holdning nar det
gjelder kartlegging og utredning av elevgruppen. I tillegg kan det vaere grunn til a tro at
den avventende holdningen er sterkt pavirket av at professor Jim Cummins (2008), pa
80-tallet, gnsket & rette lzerernes oppmerksomhet mot utfordringer og tiden det tar for
flerspraklige elever & oppna et skolesprak, pa lik linje med sine jevnaldrende som har
vokst opp med malspraket. I Barneombudets fagrapport, Uten m8/ og mening (2017),
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kommer det frem at barn med sprakvansker og dysleksi mgter mangel pa likebehandling
0og en vent-og-se-holdning. Det samsvarer med Hedman (2012) sin forskning hvor
flertallet av deltakerne i studien var underdiagnostiserte, pa tross av sterke indikasjoner
pa dysleksi. Det er derfor grunn til 8 anta at mange av de flerspraklige elevene som har
dysleksi, altfor sent blir identifisert og far den hjelpen de har behov for.

Dysleksi Norge (2020) og British Dyslexia Association (2020) estimerer at henholdsvis
fem og ti prosent av befolkningen har spesifikke lese- og skrivevansker eller dysleksi. I
Hellands (2018) longitudinelle studie Ut med spr8ket! ble tretten av et utvalg pa 109
elever definert til & ha dysleksi. Av den grunn vil det ogsa veere sveert naerliggende &
anta at mange av de flerspraklige elevene har dysleksi.

Min yrkesbakgrunn er laerer og senere spesialpedagog, og jeg fikk tidlig kjenne pa at jeg
manglet kompetanse. I mitt farste ar som laerer hadde jeg en elev i klassen som var
diagnostisert med dysleksi, og de pafglgende arene mgtte jeg stadig elever som ikke
viste adekvat lese- og skriveutvikling. De senere arene har jeg viet min karriere til det
flerspraklige fagfeltet, og jeg jobber for tiden p& et ressurssenter i kommunen. I egen
praksis mgter jeg tidvis flerspraklige elever som ikke far dekket sine behov for
tilrettelegging, slik at de far et forsvarlig utbytte av undervisningen. Erfaring fra egen
praksis indikerer at elevgruppen ofte kommer til kort og ikke far oppfylt sine rettigheter
jamfgr opplaeringsloven § 1-3 og/eller § 5-1.

Ettersom det ser ut til 8 vaere relativt lite forskning pa dysleksi i kombinasjon med &
veere flerspraklig i Norge, er det spesielt interessant a laere mere om, nettopp for & sette
spkelys pé om skolene implementerer malrettede tiltak. Dette prosjektet kan vaere et
bidrag til & ke kunnskap om elever som har dysleksi i kombinasjon med & veere
flerspraklige. Formalet med prosjektet er at denne elevgruppen skal fa kunnskapsbasert
undervisning og oppleering ut fra den enkeltes spesifikke behov.

1.2 Problemstilling

Prosjektet vil undersgke evidensbaserte intervensjoner, og problemstillingen er avgrenset
til folgende forskningsspgrsmal.

Hvilke tiltak kan det vaere hensiktsmessig § implementere for at flerspréklige
elever som har dysleksi kan f§ likeverdig tilgang p8 det som skal laeres?

Prosjektet gnsker spesielt & se pa muligheter som fins for & tilpasse og tilrettelegge for
de flerspraklige elevene. Hva kan veere utviklende og god praksis, som ivaretar elevenes
likeverdsprinsipp om samme muligheter til 8 realisere egne mal, pa lik linje som gvrige
elever (Kunnskapsdepartementet, 2021). A tilpasse og tilrettelegge, handler ogsd om
skolens samlede kompetanse og profesjonsutvikling (Meld. St. 14 (2019-2020)). Av den
grunn er det ogsa interessant & se pa hvilken kompetanse og systemer skolene har.
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1.3 Avgrenset malgruppe

Malgruppen i prosjektet er avgrenset til 8 gjelde grunnskoleelever som har ankommet
Norge etter fylte syv ar, ikke snakket norsk ved ankomst og har aldersadekvat skolegang
fra hjemlandet. Det var gnskelig & fa elevstemmen med som en del av prosjektet, men
da det ikke lot seg gjennomfgre har hele empirien lagt vekt pa ansattes erfaringer med
spraklige minoriteter som har dysleksi pa 6.-7. trinn.

1.4 Begrepsavklaring

For & skape en felles forstaelse for sentrale ord som blir brukt i prosjektet, vil falgende
avsnitt definere begreper som tillegges de spesifikke ordene.

Barn og ungdom som kommer fra familier hvor de i hovedsak bruker et annet sprak enn
det som er dominerende i det gvrige samfunnet, blir ofte omtalt med ulike merkelapper.
Merkelappene flerspraklig, tospraklig, minoritetsspraklig og spraklige minoriteter blir
brukt om hverandre med noe varierende nyanser. I natidens forskning er kriteriene for
hvem som er & betrakte som flerspriklige blitt mer fleksibelt, og flerspraklighet blir
forstatt som et kontinuum heller enn som en kategori (Dewaele, 2015). I litteratur er det
vanlig & omtale elevene som flersprdklige i sammenhenger hvor det er snakk om elever
uavhengig av & definere hvilket sprak det gjelder, og om hvor mange sprak elevene kan.
Elevene behersker sine sprak i ulik grad og forholder seg til dem pa skiftende mater
(Egeberg, 2012; Selj & Ryen, 2019). Merkelappen flerspr8klig er dessuten en kategori
som, ifglge NOU 2010:7 Mangfold og mestring (NOU 2010:7, 2010), bgr benyttes oftere i
pedagogisk sammenheng og som i stor grad gir uttrykk for kompetansen denne
elevgruppen har. I LK20, som er en forskrift til opplaeringsloven, blir spréklige minoriteter
brukt for elever som har et annet spradk enn norsk (Utdanningsdirektoratet, 2020). I
prosjektet vil derfor flerspréklig og spréklige minoriteter bli brukt synonymt med
hverandre, nar det er snakk om elever som ikke har norsk som sitt farstesprak.

Merkelappen minoritetssprklige elever i norsk skole beskriver elever som har et annet
morsmal enn norsk eller samisk (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Betegnelsen kan se ut
til 8 vaere forankret, i den gvrige befolkningen, som noe negativt ladet, og @stberg-
utvalget problematiserer bruken av begrepet i NOU 2010:7. De anbefaler & begrense
bruken til en juridisk og statistisk kategori. Nar det gjelder bruk av tosprdklige elever,
kan betegnelsen bli oppfattet som upresis ettersom mange av elevene behersker flere
enn to sprak (Dewaele, 2015; Lunde & Aamodt, 2017). Av den grunn er
minoritetsspréklige elever og tospréklig lite brukt i denne konteksten.

I internasjonal litteratur blir L1 (language 1) brukt som betegnelse for morsmal eller
forstesprak, dvs. det spraket eleven har leert fra fgdselen, eller det spraket personen
bruker og behersker best. Andresprdk blir, i internasjonal litteratur, omtalt som L2
(language 2). Et andrespr8k kan defineres som et sprak personen tilegner seg etter at
morsmalet er etablert, og som han eller hun lzerer eller har lzert i et miljg hvor det er i
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allmenn bruk (Utdanningsdirektoratet, 2021a). I prosjektet refererer L1 til elevenes
farstesprak/morsmal, mens L2 blir brukt for norsk som andre- eller tredjesprak.

I tilfeller hvor det er behov for & referere til undertegnede, er det valgt & bruke termene
forsker, intervjuer eller jeg. Nar det blir referert til prosjektets tre informanter blir de
omtalt med de fiktive navnene Adam, Berit og Cecilie eller som informant.

1.5 Presentasjon og oppbygging av prosjektet

Oppgaven bestdr av en teoretisk del og en empirisk del, og prosjektet er presentert med
fem hovedkapitler og tilhgrende underkapitler.
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2 Teoretisk bakgrunn

Skolenes og ansattes kompetanse er et viktig bidrag for at elevene skal oppleve
mestring, utvikle seg, laere og trives (Meld. St. 14 (2019-2020)). De ansatte ma av den
grunn drive opplaring som er forankret i kunnskap om teori. Dette kapittelet redegjgr for
teoretiske temaer som er relevante for prosjektets problemstilling. Prosjektet handler
utelukkende om flerspraklige elever som har dysleksi og i fgrste delkapittel 2.1
presenteres teori om flerspraklighet, mens delkapittel 2.2 tar for seg teori om lese- og
skriveutvikling. I delkapittel 2.3 redegjgres det for flerspraklig perspektiv for avkoding og
staving, for dernest 8 gjennomga teori om dysleksi i delkapittel 2.4. I det siste
delkapitlet, 2.5, kommer jeg inn p& hva ulike effektstudier fremhever som viktige
prediktorer og anbefalinger nar det gjelder intervensjoner.

2.1 Teori om flerspraklighet

2.1.1 Mellomsprak

P& 70-tallet introduserte Selinker (1972) sine lesere for teorien om mellomsprak. Spraket
til elever som laerer norsk som L2, skiller seg fra spraket til elevene som har norsk som
L1, og det er dette spraket som blir betegnet som et mellomsprak. Termen blir brukt om
spraket innlaereren produserer pa ulike stadier, muntlig og skriftlig, og viser til
innlaereren sin mentale grammatikk pa et gitt tidspunkt. Mellomspraket er ustabilt og i
prosess, noe som henger sammen med at det er dynamisk og utvikler seg kontinuerlig
ettersom eleven tilegner seg stadig mer av malspréket. Denne forandringsprosessen blir
referert til som mellomsprdkskontinuumet (Abrahamsson, 2009; Selinker, 1972). Synet
pa feil eller avvik i innlaererspraket er en viktig del av mellomspraksteorien
(Abrahamsson, 2009). Ifglge denne er ikke avvik et resultat av mislykket laering, men
representerer innlaereren sin aktive utprgving av hypoteser som innlaereren holder pa &
laere om malspraket (Abrahamsson, 2009). Avvik m& av den grunn ses pd som en
konstruktiv og ngdvendig del av sprakutviklingen, og kan vaere tegn pa at eleven holder
pa & lzere nye ferdigheter i malspraket.

2.1.2 Terskelhypotesen

P& 80-tallet publiserte den kanadiske forskeren Jim Cummins terskelhypotesen, som
belyser at flerspraklighet kan by pa bade fordeler og ulemper. Hypotesen grupperer
flerspraklige i tre forskjellige funksjonsnivaer, der gverste terskelniva representerer
personer som har aldersadekvate ferdigheter pa L1 og L2, ogsa kalt balansert
tospraklighet, og ser ut til & hgste kognitive fordeler av 8 vaere flerspraklig. Nederste
terskelniva representerer personer som har sprakferdigheter pa et lavt niva pa L1 og L2.
Dette fgrer sannsynligvis til kognitive ulemper som hindrer kunnskapstilegnelse pa skolen
(Cummins, 2000; Monsen & Randen, 2017). I senere tid har Cummins (2000)
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kommentert hypotesen som noe uklar, blant annet med hensyn til nederste terskel hvor
han mener det er flere faktorer som spiller en rolle. Ifglge Cummins (2000) er den
stgrste feiltolkningen av modellen knyttet til sammenligninger av terskelen og gjensidige
avhengighetshypoteser, hvor blant annet lzerere har vist til hypotesen som begrunnelse
for 3 ikke starte med L2 for L1 er styrket. I kontrast til denne feiltolkningen antyder
forskning at det kan vaere en kognitiv fordel, framfor en ulempe, 8 lzere flere sprak
(Pascale et al., 2012), og at det av den grunn ikke er behov for @ vente med & lzere et
nytt sprdk. Som Cummins (2000) sier, man kan ikke sette andresprakselevers faglige
utvikling pa vent til de har utviklet spraket som blir brukt pa skolen.

2.1.3 Common underlying proficiensy (CUP-modellen)

Leering og bearbeiding av kunnskap kan foregd pa mer enn ett sprak. Cummins (2000)
illustrerer dette med en isfjellmodell, der to istopper er synlige over vann. Hver topp
representerer ett sprak, og toppene som ligger over vann er det som er synlig for andre.
Eksempel pa dette kan vaere uttale, grammatikk og ord. Under vann vokser isfjellene
sammen. Denne delen er stgrre enn de to toppene til sammen og representerer den
felles underliggende sprakkompetansen som sprakene hviler pa. Kompetansen anses
som en del av kognisjonen og er ikke knyttet til et bestemt sprak. Garcia (2011) tar
utgangspunkt i Cummins gjensidige avhengighets-hypotese og tanken om en
underliggende sprakkompetanse pa tvers av de ulike sprdkene, men hun illustrerer det
grafisk som et mer komplisert nettverk av piler. Cummins hypotese om den felles
underliggende sprakkompetansen, ligger til grunn for hennes resonnement om
transspraking. Ifslge Garcia (2011) kan ikke sprakene skilles fra hverandre nar personer
tenker, og denne grunntanken er viktig & ta med seg nar man skal undervise
flerspraklige elever.

2.1.4 BICS/CALP

Litteraturen skiller mellom situasjonsavhengig og situasjonsuavhengig sprakbruk
(Abrahamsson, 2009; Gibbons, 2015). Situasjonsavhengig sprakbruk inngdr i situasjoner
og aktiviteter som krever kommunikative ferdigheter og knyttes til en fysisk og sosial
naerhet, hvor kommunikasjonen ofte foregar ansikt til ansikt. Situasjonsuavhengig
sprakbruk er knyttet opp mot abstrakt tenking og er det spraket elevene ma beherske i
skolesammenheng. Med utgangspunkt i andrespraksteori og kognisjonsteori skiller
Cummins (2000) mellom grunnleggende kommunikative ferdigheter og kognitive
akademiske sprakferdigheter. Han har introdusert sine lesere for fagtermene Basic
Interpersonal Communication Skills (BICS) og Cognitive Academic Language Proficiency
(CALP). BICS knyttes til sprakets overflatestruktur som uttaleferdigheter, ordforrad og
grammatikkferdigheter og anses som et synlig hverdagssprak som framtrer uformelt i
kontekst. CALP forutsetter akademiske sprakbruksferdigheter og andre kognitive
prosesser som for eksempel evne til 8 analysere, gjgre synteser og vurderinger. CALP er
av den grunn ngdvendig for @ kunne forstd og diskutere fag, uavhengig av kontekst
(Abrahamsson, 2009; Cummins, 2000; Gibbons, 2015).
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Funnene i Cummins (1981) forskning om at det tar minst fem ar for innvandrerbarn, som
ankommer landet etter fylte seks ar, a leere det akademiske skolespraket og fa god flyt,
har hatt stor innvirkning pa politikk og praksis. Dette stgttes ogsad av Collier (1987) sin
forskning, som i sine funn fant at elever som hadde skolegang pa L1 og ankom USA
mellom 8-12 3rs alderen, trengte fem til syv ar for @ oppna nasjonale normer nar det
gjaldt lesing, samfunnsfag og naturfag. Collier (1987) konstaterte at barn som kom far
fylte atte ar, ville trenge syv til ti &r for & oppna nasjonale normer, mens de som kom
etter 12 drsalderen hadde for lite tid til 8 nd igjen jevnaldrende kunnskapsmessig i
sprakbaserte emner. Det er i trad med Abrahamsson og Hyltenstam (2009), som i deres
forskning konkluderer med at personer som kommer sent i skolelgpet og unge voksne i
prinsippet aldri oppnar innfedtkompetanse pa L2, noe som er i overensstemmelse med
Selinker (1972) sitt fokus p& fossilering. Fossilering vil si at lseringen og utviklingen pa et
tidspunkt stopper opp.

2.2 Teori om lese- og skriveutvikling

I denne delen gis en teoretisk bakgrunn for tilegnelse av lese- og skriveferdigheter. A
kunne lese og skrive er ikke en naturlig utviklet ferdighet hos mennesker, men er mer
kulturelt betinget. Dysleksi vil fgrst bli synlig nar personen mgter skriftspraket, og
tilhgrer personen en kultur som hovedsakelig er bygd opp pa muntlig formidling, vil en
naturlig konsekvens vaere at dysleksi ikke blir oppdaget (Hgien & Lundberg, 2012;
Peterson & Pennington, 2012). Lesing er en sveaert sammensatt ferdighet og bygger pa en
rekke avkodings- og forstaelsesprosesser (Helland, 2019; Hoover & Gough, 1990).
Peterson og Pennington (2012) skriver at det ultimate malet med & lese, er 8 forstd. De
fleste barn som skal lzere & lese og skrive, finner veien fra det muntlige spraket over til
skriftspraket selv, men noen trenger mer systematisk veiledning (Hgigdrd, 2019;
Shaywitz & Shaywitz, 2005).

2.2.1 Leseutvikling

Det er enighet om at lesing og skriving fglger en bestemte rekkefglge hvor personen
tilegner seg ulike delferdigheter. Her presenteres Hgien og Lundberg (2012) sin
fremstilling av stadiene i utviklingen og for enkelhets skyld blir det brukt termen barnet,
men det kan like gjerne gjelde en ungdom eller en voksen person. Det er vanlig a si at
barnets skriftspraklige utvikling starter rundt to &rs alderen (Hgigdrd, 2019), og de fgrste
erfaringene foregdr som oftest i et visuelt mgte hvor barnet i samspill med sine
omgivelser blir oppmerksom pa skriftens visuelle styrke. I denne fasen oppfattes
skriftbildet som faste enheter de husker som bilder, og forstas i sterk sammenheng med
kontekst. Denne fgrlesingsfasen heter pseudolesing (Ellefsen et al., 2009; Hgien &
Lundberg, 2012). Et eksempel kan veere at barnet ser en melkekartong, og ut fra full
kontekststgtte kan barnet si at det star melk pa kartongen. P3 lik linje med pseudolesing,
er pseudoskrivning ikke knyttet til 8 skrive bokstaver, men at barnet rableskriver for
deretter 8 fantasifullt tolke det som stdr pa arket.

Pseudolesing er en viktig innledende fase hvor barnet kan bruke denne visuelle
prosesseringen og overfgre den til skriving, som for eksempel & skrive melk eller sitt eget
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navn. Da er det logografisk-visuell skriving. I denne fasen har fortsatt ikke barnet
forstatt det alfabetiske prinsippet, men kan gjenkjenne flere ord visuelt, uten 3 ha lzert
bokstavene. Det samme gjelder for lesing pa det logografisk-visuelle stadiet (Hgien &
Lundberg, 2012). Barnet kan gjenkjenne flere ord ut fra vilkarlig
assosiasjonsgjenkjenning, men etter hvert som det stilles krav til & gjenkjenne flere ord
blir det vanskelig @ skille de visuelle trekkene fra hverandre, og strategien blir
utilstrekkelig (Ellefsen et al., 2009; Hgien & Lundberg, 2012).

I overgangen til det alfabetisk-fonologiske stadiet skjer det en radikal endring hvor
barnet far ny innsikt, og det stilles krav til analytiske ferdigheter og kunnskaper om
forbindelsen mellom grafem (bokstav) og fonem (lyd). N& utvikler barnet fonemisk
bevissthet og legger merke til at ordene er ordnet i en sekvens, og lesingen bestar av a
dra fonemene sammen til ord. Strategien er oppmerksomhetskrevende og lesingen gar
for langsomt for arbeidsminnet, noe som hindrer god leseforstaelse. Barnet retter
oppmerksomheten mot strukturen i ordet, for gradvis & bygge opp kunnskap om
stavemate (Hgien & Lundberg, 2012). P4 dette stadiet kan barnet skrive bokstaver og
ord, og de staver gjerne ordene slik de hgrer dem. I starten av stadiet, kan barnet ofte
ikke lese sin egen skrift i etterkant.

I det ortografisk-morfemiske stadiet oppdager barnet ortografiske strukturer, og
gjenkjenningsprosessen blir etter hvert fullautomatisert. Ved & bruke ortografisk strategi,
benyttes bade hele ord og morfemer som enheter i avkodingsprosessen. Barnet er
kommet til det hgyeste nivaet for ordavkoding, men det er fortsatt lang vei til fullt
utviklet leseferdighet (Hgien & Lundberg, 2012). Pa dette stadiet naermer barnet seg
ordentlig skriving. Skriften baseres ikke bare pd fonemsegmenter, men morfemiske
hensyn kommer ogsa inn og styrer ordets stavemate. P& dette stadiet i skriveutviklingen
er de ortografiske representasjonene i barnets mentale leksikon veletablert, og barnet
har tilegnet seg kunnskaper om morfologiske strukturer (Hgien & Lundberg, 2012).

2.2.2 The simple view of reading

Hoover og Gough (1990) har utviklet en enkel modell for lesing. I the simple view of
reading definerer de leseforstaelse som et produkt av avkoding og sprakforstaelse.
Avkoding handler om 3 kjenne igjen det skrevne ord og krever at barnet kjenner
sprakets fonemer, grafemer og fonem-grafem korrespondanse. A avkode er enkelt sagt &
kunne trekke lydene pa bokstavene sammen til ord, og er av den grunn knyttet til barnet
sin fonologiske bevissthet. Sprakforstaelse handler om den muntlige forstdelsen av
spraket. Barnet ma ha tilgang til sitt mentale leksikon, slik at semantisk informasjon pa
ordniva kan hentes frem. Relasjonen mellom avkoding og sprakforstaelse er resultatet av
en multiplikasjon.

avkoding x sprakforstaelse = leseforstaelse
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Om det er svikt i en faktor eller faktoren er lik null, blir ogsa produktet null. Det vil si at
leseren mister leseforstaelsen og oppnar ikke funksjonell lesing (Hoover & Gough, 1990).
Avkoding og sprakforstaelse er knyttet til leseforstaelse, men avkoding korrelerer
sterkere med leseforstdelse de fgrste lesearene (Hoover & Gough, 1990). Ettersom
leseren utvikler ferdigheter, gker styrken pa forholdet mellom faktorene.
Sprakforstaelsen tar over for avkodingen, og den vil etter hvert ha stor betydning for
leseforstdelsen (Hoover & Gough, 1990). Hos personer som har dysleksi, er det fullt
mulig at han eller hun har gjennomsnittlig til hgy sprakforstaelse, mens det er
utfordrende nar det gjelder avkoding (Hoover & Gough, 1990).

Fonologiske ferdigheter har stor innvirkning pa utvikling av avkodingsferdigheter, men
muntlige sprakferdigheter har ogsd pavirkning pa avkodingsferdighetene, spesielt for
eldre elever (Hulme & Snowling, 2014). Ikke-fonologiske ferdigheter, som morfologisk
bevissthet og ordforrad, er ogsa prediktorer for hvordan elever p& mellomtrinnet og
ungdomstrinnet leser ord. A trene pd morfologisk bevissthet og ordforrddskunnskap gker
ordavkodingsferdigheten (Goodwin & Ahn, 2010; Hulme & Snowling, 2014). Forskningen
viser at betydningen av ordforrddskunnskap har stor innvirkning pa avkoding jo eldre
personen er, og etter at personen har forstatt det alfabetiske prinsipp. Forskningen til
Lyster et al. (2020) viser at det er viktig a8 styrke den totale sprakkompetansen, utover
den fonologiske ferdigheten, som grunnlag for 8 lzere 8 lese og som en prediktor for &
utvikle leseforst3else pd lengre sikt.

Sett ut fra et kognitivt nivd, er leseutfordringer knyttet til svake underliggende muntlige
sprékferdigheter. Hulme og Snowling (2014) antyder at utvikling av avkodingsferdigheter
er kritisk avhengig av fonologiske sprakkunnskaper, variasjoner i fonembevissthet,
bokstavlydskunnskap og rask automatisert benevning. Svak muntlig sprakforstdelse kan
forbedres med trening, slik the simple view of reading tilsier, og har direkte innvirkning
pa leseforstdelse (Hulme & Snowling, 2014).

2.2.3 Teoretisk leseutviklingsmodell med avsporinger

Spear-Swerling og Sternberg (1994) har utviklet en teoretisk leseutviklingsmodell som
viser leseutviklingens faser med mgnstre for avsporinger. Den venstre siden av modellen
illustrerer fasene for & utvikle god og funksjonell leseferdighet. De ser p& overgangene
mellom fasene som gradvise overganger, hvor de sentrale kognitive prosessene i hver
fase er forskjellige. Det er for eksempel ngdvendig & ha fonologisk bevissthet og noe
bokstavlydskunnskap for & oppna alfabetisk innsikt, som videre er viktig for overgangen
til ordgjenkjenning ved fonologiske holdepunkter (Spear-Swerling & Sternberg, 1994).
Den hgyre siden synliggjer fire mulige avsporinger som kan skje pa veien. Spear-
Swerling og Sternberg (1994) ser p& avsporinger i en stgrre sammenheng, og de har satt
sammen modellen basert pa forskningsresultater innen kognitiv psykologi, lesing og
utdanning. De understreker at personer som har lesevansker ma f& god undervisning, og
at gode sosiale og miljgmessige faktorer er viktige. Det vil si at lzerere og andre rundt
eleven har stor betydning nar det gjelder @ bedre utsiktene for elever som har lese- og
skrivevansker.
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Figur 1 Interaktiv modell for lesevansker (Spear-Swerling & Sternberg, 1994)

2.3 Et flerspraklig perspektiv pa avkoding

2.3.1 Tospraklig dual-route model

I 1992 introduserte Doctor og Klein (1992) en modell for tospraklig ordgjenkjenning,
basert pd de enspraklige dual-route og verification modellene. Doctor og Klein (1992) sin
tospr8klige dual-route modell skiller seg fra de tidligere modellene ved at den beskriver
prosessene for hvordan tospraklig ordgjenkjenning foregdr. Modellen er satt opp med
separate sprakspesifikke ordgjengkjenningssystem for tekst. Det er ett for hvert sprak,
og de har fatt betegnelsene ortografisk input i mentalt leksikon og ortografisk output i
mentalt leksikon. I tillegg er det et sprakuavhengig bokstav-til-lyd samtalesystem som er
kalt grafem-fonem oversettelse (Klein & Doctor, 2003).
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Figur 2 Tospradklig dual-route modell (Doctor & Klein, 1992) oversatt av forsker.

I fglge Doctor og Klein (1992), starter en visuell ortografisk analyse med en gang det
sprakspesifikke ortografiske ordet blir presentert. Parallelt sgker leseren etter en match i
det ortografiske mentale leksikon for de ulike sprdkene. Leseren sgker etter ord som er
lagret i langtidsminnet. Dersom leseren ikke finner en match, stopper videre visuell
prosessering opp.

Samtidig som det skjer, blir informasjon om ordet sendt til grafem-fonem oversettelse
som vil si at bokstavene blir oversatt til lyder. Dette er en preleksikal fase og leseren har
enda ikke fatt tilgang til ordet pa de ulike sprakene. N3 undersgker leseren parallelt mot
alle grafem-fonem korrespondanser som kan assosieres med de spesifikke lydene i ordet.
Mest sannsynlig vil det bare vaere en korrespondanse per grafem i transparente sprak,
mens for dypere ortografier kan det veere flere korrespondanser. De fonologiske
representasjonene av ordet sendes videre til sprakenes fonologiske input i mentalt
leksikon, hvor leseren leter etter en fonologisk match. Dersom leseren ikke finner en
match i noen av sprakene, stopper videre fonologisk prosessering opp. Det vil si at sgket
stopper. Hvis leseren finner et fonologisk samsvar med lydene personen har lagret i sitt
fonologiske mentale leksikon, fortsettter sgket.

Neste steg i prosessen er knyttet opp mot de spesifikke sprakene, hvor en ortografisk
kode blir aktivert ut fra fonemene leseren fant. Koden blir brukt for & fa tilgang til
ortografisk output i mentalt leksikon. Lydene leseren har funnet, blir nd oversatt til
bokstaver ut fra gjeldende regler i spraket som er aktivert. Denne informasjonen sendes
deretter til sentrene hvor det foregar ortografisk produksjon p& begge sprékene. Klein og
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Doctor (2003) skriver at leseren har separate lagringsomrader for hvert sprak personen
behersker, og de inneholder stavemater for hvert sprak. I henhold til sprakspesifikke
ortografiske regler, er det i stor grad det samme som skjer for staving i diktat (Doctor &
Klein, 1992).

I den siste fasen er det behov for en bekreftelse av det leseren har funnet. Na skjer det
en sammenligning, mellom ordet som leseren ble presentert for, i de mentale
leksikonene for ortografisk input og output. Stemmer sammenlingingen, blir ordet
gjenkjent. Dersom sammenligningen ikke stemmer, ma leseren undersgke ordet pa nytt,
noe som vil ta lengre tid og vil fgre til forsinkelser eller mindre presis lesing (feillesing).

Klein og Doctor (2003) har forsket pa elever som har afrikaans og engelsk som L1 og L2
og er simultant flerspraklige. Ifslge Doctor og Klein er det to fglger av deres modell for
tospraklige lesere. Leseren kan gjenkalle ord som skrives likt, men uttales forskjellig
(homografer) raskere og mer presist enn de kan gjenkalle ord som skrives forskjellig,
men uttales likt (homofoner), som f.eks. lake og lyk i engelsk og afrikaans. Det samme
gjelder for sprakspesifikke ord som ser og hgres forskjellige ut. Det kan vaere en
fonologisk svikt som forarsaker at homofonene eller sprakspesifikke ord gjenkalles
saktere og mindre presist. Videre skriver de at dysleksi og fonologisk svikt vil vaere likt
pavirket pd begge sprdkene. Med andre ord, om den flerspraklige eleven har utfordringer
med 3 konvertere bokstaver til lyder, vil denne begrensingen fremtre likt pa alle
sprakene (Klein & Doctor, 2003). Flerspraklige personer som har vansker med & lese
nonord pd et sprak, vil mest sannsynlig ogsa ha utfordringer med & lese nonord pad det
andre spraket ogsa.

Ortografi spiller en rolle for hvor raskt en person laerer seg 3 lese og skrive, og det gar
raskere i transparente sprak som norsk, finsk tysk og italiensk, enn i engelsk, fransk og
dansk (Helland, 2019). Dysleksi eksisterer i alle sprdk som det er forsket pa, men det er
hyppigere med signifikante vansker i dype ortografier (Peterson & Pennington, 2012).
Det kan bero pa at tansparente ortografier sies & veere enklere a lese, enn de dype (Klein
& Doctor, 2003). Nar flespraklige elever skal lese, m& de velge fonologisk eller
ortografisk prosesseseringstrategi. Hvilken strategei elevene velger som den
dominerende, vil pavirke hvor presist de leser i de ulike ortografiene (Klein & Doctor,
2003). Dersom elevene har lzert & lese pa det transparente spraket afrikaans, er de vant
med en fonologisk avkodingsstrategi som betyr at de leser lyd for lyd. For disse elevene
vil det av den grunn veere avgjgrende & lzere en strategi for ortografisk lesing, ndr
elevene skal lzere & lese i den dype ortografien som engelsk er. Har elevene lzert 3 lese
pa engelsk, har de mest sannsynlig blitt vant til 8 bruke ortografisk tilnarming, noe som
kan veaere et hinder for fonologisk tilnaerming. Dette samsvarer med Paulesu et al. (2001)
sin tverrspraklige forskning p& dysleksi hos italiensk-, fransk- og engelskspraklige
personer, hvor de fant at dysleksi fremtradte ulikt i ulike ortografier. De fant blant annet
at de italienskspraklige som hadde dysleksi, gjennomsnittlig leste pa a et hgyre niva og
avkodet enkeltord og nonord med mer presisjon, enn de fransk- og engelskspraklige.

Med utgangspunkt i den tospréklige dual-route modellen, kan man trekke noen
antagelser nar det gjelder leseutviklingen hos flerspraklige elever (Klein & Doctor, 2003).
Nar de er i starten av det logografiske stadiet, bgr de kunne lese kjente dagligdagse ord
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ut fra assosiasjoner og visuell gjenkjenning. Vanlige og gjenkjennbare ord er enklere 3
lese, enn nonord som ikke har noe meningsinnhold. Nybegynnere som utelukkende
bruker den logografiske strategien, vil ha feillesinger og leser ord som er visuelt likt det
ordet som star skrevet, heller enn at de leser et nonord. Flerspraklige elever som i tillegg
har tilgang til den fonologiske strategien, bgr kunne lydere ut nye ord. Nar det gjelder
flerspraklige innebaerer det, ifglge Klein og Doctor (2003), tilgang til den
sprakuavhengige grafem-fonem oversettelsen, og denne prosessen vil vaere enklest i en
lydrett ortografi. Leseren kan i hovedsak bruke to avkodingsstrategier, og lesefeilene vil
veere pavirket av den dominante strategien, i tillegg er de pavirket av om personen leser
i lydrett eller ikke lydrett ortografi. Lesere som er opplaert i den ortografiske strategien,
kan ha en tendens til & hoppe over ord de ikke kan avkode direkte, eller lese det som et
annet ord. P& den andre siden kan lesere som har lzert den fonologiske strategien,
avkode ukjente ord feil ndr det gjelder for eksempel grammatikkregler, eller pd en mate
som resulterer i at de ender opp med et nonord.

N&r den flerspraklige har nddd det ortografiske stadiet i lesingen, har personen tilgang pa
det ortografiske rammeverket for & handtere kjente og ukjente ord, og man kan forvente
at personen kan avkode ord pa begge sprakene (Klein & Doctor, 2003).

Ifglge Klein og Doctor (2003) har mange nybegynnere fonologiske prosesseringsvansker
som pavirker lesingen, men nar det gjelder personer som har dysleksi har de en tendens
til @ utvikle kompenserende strategier som for eksempel & gjette pa ord ut fra noen
holdepunkter, eller gjenkalle ord som ligner ut fra sitt ortografiske-input leksikon.
Effekten kan vaere mer gdeleggende i transparente ortografier enn i dype ortografier
ettersom det er flere ord som ligner hverandre (Klein & Doctor, 2003). Dersom leseren
kan segmentere ordene og kan noen, men ikke alle bokstav-lyd-korrespondansene, vil
den transparente ortografien ha en fordel. Det samme gjelder hvis leseren ikke kan
gjenkjenne ord ortografisk og er avhengig av grafem-fonem-oversettelsen.

Nar det kommer til staving, er det ikke nok 3 lese ord for & vite hvordan ord skal staves
(Lundberg, 2010). A stave er pa lik linje med lesing en kompleks oppgave som involverer
integrering av ulike ferdigheter. Personen ma inneha fonologiske og morfologiske
ferdigheter, syntaktisk og semantisk kunnskap, analogisk resonneringsevne pd bakgrunn
av ortografiske mgnster og visuell hukommelse. I tillegg trenger personen kunnskap om
ortografiske regler og konvensjoner som er gjeldende for spraket (Hagtvet & Lyster,
2003; Lundberg, 2010).

Lennox og Siegel (1996) sin forskning indikerer at gode og svake stavere bruker
forskjellige strategier. De svake staverne viser et avvikende utviklingsmgnster ndr de
skal lzere & stave, heller enn at det er en utviklingsforsinkelse eller umodenhet. I
motsetning til dere forskning viste Hagtvet og Lyster (2003) sin tverrspraklige forsking,
hvor de hadde fokus pa utvikling av staving pa norsk for barn i aldersgruppen fem til atte
ar, at svake lesere har relativt fa vansker med & bruke de fonologiske prinsippene. Hgien
og Lundberg (2012) kategoriserer ulike stavefeil pa grunnlag av kunnskapsfeil,
utfgringsfeil og feilanalyser. For elever som har dysleksi, er rettskriving i stor grad en
variabel med hensyn til stavefeil. Ord kan gjerne bli skrevet feil et sted i teksten, mens
det samme ordet kan vaere rettskrevet et annet sted i teksten (Hgien & Lundberg, 2012).
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2.4 Teori om dysleksi

Det & ha vansker med & lese og skrive oppleves forskjellig i ulike sosiale settinger,
kulturer og land. I norsk sammenheng vil en person som ikke oppnar funksjonell lesing
fort kunne fgle seg utenfor og mislykket.

Ordet dysleksi stammer fra de greske ordene dys som betyr darlig/vanskelig og /exis som
betyr tale/ord. Ifglge Shaywitz og Shaywitz strever de som har dysleksi blant annet med
3 lese presist og flytende, stave ord og & laere et nytt sprak (Shaywitz & Shaywitz, 2005;
Shaywitz & Shaywitz, 2018). Peterson og Pennington (2012) karakteriserer dysleksi som
langsom, anstrengt og ungyaktig ordavkoding og svak ferdighet i 8 avkode ukjente ord
og nonord. Personene har i tillegg svak leseflyt og ofte svak staving pa tross av adekvat
opplaering, intelligens og sensoriske evner. Peterson og Pennington (2012) mener at
forholdet mellom fonologiske ferdigheter, spesielt fonologisk bevissthet og lesing kan ga
begge veier. Over tid kan darlig lesing fare til svak fonologisk bevissthet. Ifglge deres
funn ser det ikke ut til at fonologisk svikt alene er tilstrekkelig for a forarsake dysleksi,
ettersom arsaken ofte er sammensatt og forarsaket av flere faktorer. Videre skriver de at
taleoppfatning og fonologisk utvikling ikke er begrenset til fonemer. Det er i tr&d med
Hulme og Snowling (2014) som skriver at dysleksi er kritisk avhengig av en rekke
muntlige sprakforstdelsesferdigheter som kunnskap om vokabular, grammatikk,
morfologiske og pragmatiske ferdigheter. Dysleksi kan ses pa som en multifaktoriell
vanske som man ikke kan forklare ut fra én faktor alene. Betingelsene for en persons
dyslektiske vansker gdr gjennom mange faser og endrer seg i Igpet av livet (Helland,
2019). I den forste fasen oppdager personen at han eller hun ikke lzerer a lese og skrive,
slik andre pa samme alder gjgr. Neste fase handler om 3 handtere at man henger etter
nar det gjelder & lese og skrive for & laere. Etter hvert gdr personen over i den tredje
fasen, hvor den enkelte ma finne egne teknikker og strategier for 8 klare seg gjennom
utdanning, i det sosiale livet og senere i yrkeslivet.

International dyslexia association gir fglgende definisjon pa dysleksi (Association, 2021):

Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in origin. It is
characterized by difficulties with accurate and/or fluent word recognition and by
poor spelling and decoding abilities. These difficulties typically result from a deficit
in the phonological component of language that is often unexpected in relation to
other cognitive abilities and the provision of effective classroom instruction.
Secondary consequences may include problems in reading comprehension and
reduced reading experience that can impede growth of vocabulary and
background knowledge.

Helland (2019) bruker Morton og Frith (1995) sin grunnleggende kausale modell for
utvikling av psykopatologi for & forstd og analysere dysleksi. Kausale modeller bygger pa
prinsippet om forandring over tid og vil ofte kreve at alle nivdene i modellen er
representerte. Ifglge Morken et al. (2017) finnes det nesten ingen dysleksistudier som
har brukt denne modellen, men p& grunn av dysleksiens utviklingsmessige natur er
langsiktige studier av dysleksi avgjgrende. Modellen gir en strukturert tilneerming og
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inneholder vanskekategorier fordelt pa fire nivaer. Nivaene pavirker hverandre og ma ses
i et utviklingsperspektiv. Forstaelse og kunnskap pa tvers av nivdene er viktig for 3 skape
et mest mulig helhetlig bilde av personens vansker og behov.

Symptomniva
Milje Kognitivt niva

Biologisk nivé

Figur 3 Grunnleggende kausal modell etter Morton & Frith (Helland, 2019)

P3 symptomnivd finner du alt som er synlig og observerbart (Helland, 2019). Her blir den
funksjonelle lese- og skriveferdigheten analysert og sett i forhold til spraklige
utviklingsfaser og normer for alderstrinnet. Observerte avvik kan ha ulike forklaringer.
Generelt kan man si at en vanske som opptrer tidlig og vedvarer, er alvorligere enn en
vanske som dukker opp eller viser seg senere.

Grunnet ulike forklaringer, ma@ man undersgke kognitivt niv§ for @ se naermere pa om
noe kan henge sammen med utvikling av sprakvansker og/eller dysleksi (Helland, 2019).
I s3 fall kan man se pa nevrokognisjon og de omradene som kan pavirke laering. Det
handler om ett eller flere spesifikke omrader i hjernen og assosieres med persepsjon,
oppmerksomhet, korttidsminne, arbeidsminne, eksekutivfunksjon, visuo-spatiale
ferdigheter og temporal prosessering. Man kan ogsa se pa spraklig kognisjon, uten
spesifikt & knytte disse opp mot omrader i hjernen. Det fordrer en samlet vurdering av
personens sprakutvikling og spesielt fonologisk bevissthet.

For a forstd mekanismene bak de kognitive funksjonene, er det viktig & kunne noe om de
biologiske funksjonene som pavirker utvikling av sprak, lesing og skriving (Helland,
2019; Shaywitz & Shaywitz, 2005). Det kognitive nivaet blir gjerne kalt for broen mellom
symptomniv8 og biologisk niv§. Venstre hjernehalvdel er spesialisert for det sekvensielle
og logiske, og behandler blant annet skriftlig og muntlig sprak, tall og styring av hgyre
side av kroppen. Hjerneforskning viser at dette er gjeldende for 90 % av befolkingen,
hvor venstre hjernehalvdel er dominant for sprak (Helland, 2019). De ulike sentrene
inngdr i spesialiserte nettverk som gir mulighet for gjensidig pavirkning. Det biologiske
nivdet er sterkt knyttet til grunnforskning og kan bidra med & danne grunnlag for
hvordan dysleksi kan forklares. Forskning viser at personer som har dysleksi, har
vansker knyttet til det gvre (dorsale) visuelle nettverket, og det kan bli synlig pa ulike
mater, blant annet vansker med & kopiere eller gjenkalle visuo-spatiale bilder eller tegne
urskive med visere.

I forskningen Ut med spréket! (Helland, 2018, 2019), fant de overraskende data pa det
kognitive og biologiske (hjernedata) nivaet for barna som hadde dysleksi. De kognitive
og biologiske forskjellene var store ved 5-6-arsalderen og minket gradvis til liten forskjell
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mot 11-15-3rsalderen, mens det motsatte viste seg pa symptomniva (Helland, 2018;
Morken et al., 2017). I studien utviklet 13 av de 109 barna som deltok dysleksi. Med
kunnskap om hjernens fleksibilitet i fgrskolealder, gir denne forskningen stgtte til tidlig
innsats med evidensbaserte intervensjoner for barn i risikosonen for @ utvikle dysleksi.
Selv om dysleksi er en iboende vanske som ikke gar over, vil en tidlig trening fore til at
en uheldig utviklingsspiral ikke far utvikle seg (Helland, 2018, 2019; Shaywitz &
Shaywitz, 2005).

Miljeniv8et handler om de ytre faktorene og hvilken pavirkning omverdenen har pa
personen helt fra mikro- til makrosystem og har stor pavirkning pa de andre nivaene i
modellen. Dysleksi er ikke forarsaket av faktorer i miljget, men dets uttrykk kan pavirkes
positivt eller negativt av omstendigheter i hjemmet, pa skolen og i ulike sprakmiljg
(Samuelsson & Lundberg, 2003). A sikre at sarbare barn har det bra, er helt avgjgrende
for god utvikling (Helland, 2019). Det innebaerer at elevene tilhgrer et inkluderende miljg
og far god opplaering. De generelle metodene for lese- og skriveopplaering er
ngdvendige, men er ikke tilstrekkelige for elever som har dysleksi (Helland, 2019).
Ungdommer og voksne som har dysleksi bruker ofte mye energi pa & arbeide seg
gjennom tekst, slik at de glemmer & bruke studietekniske prinsipp som blant annet &
skaffe seg oversikt over kapitlene i en bok, se pa overskrifter og avsnitt eller studere
bilder figurer og tabeller. De bruker mye energi pa finne ord og stave dem riktig, pa tross
av at de har digitale hjelpemidler som skal kompensere for dysleksien (Helland, 2019).

Samuelsson og Lundberg (2003) summerer i sine funn at oppgaver som vektlegger
leseforstdelse, stavemate eller sammensatte lese- og skrivekomponenter, er sterkt
pavirket at miljgfaktoren for & etablere de ulike nivdene innenfor lesing og skriving.

Hastighet og flyt er et hovedproblem bade i dype og transparente ortografier, mens
mange avkodingsfeil er vanligere i dype enn i transparente ortografier. Langsom,
anstrengt og ungyaktig avkoding utgjgr en flaskehals i dyslektikerens vansker for a
oppna effektiv leseforstaelse (Hulme & Snowling, 2014; Peterson & Pennington, 2012).

Studier viser at RAN og arbeidsminne er prediktorer for dysleksi i transparente
ortografier, og at fonologisk bevissthet i tillegg er en god prediktor i dype ortografier
(Helland & Morken, 2016; Helland, 2019).

Dysleksi er funnet i alle sprak, inkludert kinesisk og japansk (Fawcett, 2016). I Ho
(2003) sin gjennomgang av forskningslitteratur pa lesing og dysleksi pa kinesisk, fant de
at fonologisk prosesseringsferdigheter, pa lik linje som i alfabetisk skrift, er viktige
komponenter for lesesuksess eller lesevansker. Ho (2003) konkluderte med at det er
grunn til & anta at det er lignende delfaktorer som fordrsaker lesevansker med bade
kinesisk skrifttegn og alfabetisk skrift.
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2.5 Evidensbaserte effektstudier

N&r det gjelder effektiv avhjelping av lesevansker er mye kjent hos yngre elever, og
forskning peker mot at tidlig intensiv trening er forebyggende. For gvrig er det behov for
mere forskning pa eldre elever (Helland, 2019; Lyster et al., 2016; Peterson &
Pennington, 2012). Mange effektive behandlinger er rimelige, og Peterson og Pennington
understreker at tidlig identifisering, forebygging og behandling av dysleksi er viktige
faktorer for helsen til eleven det gjelder. Tidlig identifikasjon og trening er ogsa
essensielt for & unngd akademiske nederlag (Helland & Morken, 2016). A inneha en
vente og se holdning, er derfor ikke tilstrekkelig for flerspraklige elever som kan ha
dysleksi.

Studier viser at 3 laere & lese og skrive pavirker lesenettverket i hjernen, og er et viktig
argument som begrunner hvorfor trening og intervensjoner bgr starte tidlig og i den
perioden da hjernen er mest plastisk og fleksibel (Morken et al., 2017; Peterson &
Pennington, 2012).

Nar det gjelder langsiktig prognose, uavhengig av tiltak, er sprakferdigheter en kjent
beskyttende faktor for bade barn og voksne med dysleksi (Helland, 2019; Lyster et al.,
2016; Peterson & Pennington, 2012). Peterson og Pennington (2012) skriver at
ngyaktighetsvansker ser ut til 8 vaere lettere 8 behandle enn vansker med flyt, kanskje
delvis fordi flyt er s@ avhengig av leseopplevelsen som varierer betydelig etter leseevne.
Mye tyder likevel pa at leseflytvansker kan forhindres med tidlig intervensjon, og da
rundt 5-7-3rsalderen. Av den grunn bgr ikke skolene vente til elevene formelt sett far
diagnosen dysleksi, eller at elevene over lengre tid opplever manglende lese- og
skriveferdigheter, fgr tiltak settes i gang (Peterson & Pennington, 2012).

Peterson og Pennington (2012) konkluderer med at intervensjoner for behandling av
lesesvikt er mest effektivt ndr de gis en-til-en eller i liten gruppe. Basert pa
evidensbasert forskning skriver Peterson og Pennington (2012) at de mest vellykkede
intervensjonene inneholder intensiv, eksplisitt undervisning i fonologisk bevissthet, det
alfabetiske prinsippet og fonikk. Fonikk handler om metoden for 8 lzere 8 lese og skrive
alfabetisk sprdk, forholdet mellom lydene og grafemene/grafemgrupper/stavelser, og
dessuten ofte lyderingsmetode for & avkode ord. Intervensjonene bgr ogsa inneholde
ordanalyse, leseflyt og leseforstdelse. Det stgttes av flere forskere som skriver at
intervensjoner bgr legge sterkt vekt p& undervisning med gvelser for fonologisk
bevissthet, fonikk og veiledet lesing av gradvis mer avanserte tekster, skrivegvelser og
forstaelsesstrategier (Helland, 2019; Lyster et al., 2016; Peterson & Pennington, 2012).
Helland (2019) poengterer for gvrig at laereren til flerspraklige elever som har dysleksi
bgr ha mindre fokus pa ortografi, og heller ha et langsiktig perspektiv pa at eleven skal
utvikle spraklige ferdigheter ved tilrettelegging og utnyttelse av rettighetene som elever
med dysleksi har, deriblant databehandlingsprogram.

Peterson og Pennington (2012) understreker at det er individuelle forskjeller pa hvordan
elever som har dysleksi responderer pd intervensjonene. Barnets sprakkompetanse i
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fgrskolealder, blant annet i fonologisk bevissthet, bokstavkunnskap og rask benevning, er
viktige prediktorer og forutsier effekten pa tiltakene.

Uavhengig av ortografi har elever som har dysleksi noen fellesnevnere, og de har
utfordringer med prosessering av grafem. I tillegg tar det lengre tid @ lsere ord og forsta
mening, enn for elever som ikke har slike vansker (Helland, 2019). Fra fjerde trinn og
oppover skal lesing og skriving veere ferdigheter og redskap for annen leering. Med
utgangspunkt i at dysleksi endrer seg over tid etter hvert som elevene modnes og
utvikles og kommer i de gverste trinnene pa skolen, ma treningen legge vekt pa & veaere
tilpasset utviklingstrinnet elevene er pa (Helland, 2019; Helland et al., 2011). Ut fra
graden av vansker, vil elever som har dysleksi trenge hjelp, enten ved spesielt tilpasset
trening eller vedlikehold. Treningen eller vedlikeholdet m3 ikke bare veere etter
bottom-up prinsippet, men gkt vekt pa top-down prinsippet (Helland et al., 2011).

Dersom elevene har svake lese- og skriveferdigheter, er de sdrbare for miljgpavirkninger
og er avhengige av & ha et stgttende miljg rundt seg pa alle nivaer, jamfgar Uri
Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell (Bronfenbrenner et al., 2005). Modellen
forklarer utvikling og vekst med gjensidige pavirkningsprosesser mellom individ og miljg.
Elevene har blant annet behov for tilhgrighet, kompetanse og autonomi i et inkluderende
laeringsmiljg, og dette er sentrale mekanismer som kan gi elevene en meningsfull
skolehverdag. Elevene trenger tro pa at mal som man setter seg kan oppnas for a
motivere seg selv og handle i tr&d med disse malene (Bandura, 1991; Danielsen, 2011).
Danielsen har forsket p& ungdomsskoleelever og ut fra hennes studier kan det antas at
bade trivsel og leering styrker hverandre gjensidig og bidrar til at elevene tar
selvregulerte initiativ og involverer seg i leeringsprosesser (Danielsen, 2011). Hun
konkluderer med at aktiv oppmuntring i skolemiljget er relatert til selvrapportert
akademisk initiativ og tilfredsstillelse i ungdomsarene.

Helland (2019) oppsummerer effektstudier med at trening skal ha fokus pa
symptomnivaet. Evidensbasert trening pa sprak, lesing og skriving pavirker i positiv
retning ndr det gjelder hjernens struktur, funksjon og de nevrokognitive merkesteinene.
Denne typen trening viser effekt, men fremgangen m& males mot egne prestasjoner.
Forskjellen til jevnaldrende gker, men likevel viser gode tiltak at de virker. Generelt er
det viktig at elevene det gjelder, blir fulgt opp pa en evidensbasert mate. I forskningen
Ut med spréket! oppnadde alle elevene funksjonell lese- og skriveferdighet, og malt mot
seg selv var det en klar forbedring av ferdighetene med gkt alder (Helland, 2019).

For de eldste elevene handler tilpasning blant annet om ekstra tid pa prover, tilpasset
it-utstyr, tilgang pa forelesningsnotater og egne stillerom under eksamen. Stikkord for
opplegg er motivasjon, kompensering, studieteknikk og utnytting av de mange
mulighetene innen aktuell IT (Helland, 2019; Shaywitz & Shaywitz, 2018).

Mye teknologi er designet for & redusere hindringer for de som har vansker med
avkoding og bidrar til & styrke, kompensere for, eller gi stgtte til 8 lese. Digitale
hjelpemidler kan ogs& bidra til 8 gke motivasjonen for 3 lese eller gke muligheten for at
elevene kan bli uavhengige av andre for 3 lzere (Lindeblad et al., 2017). I Lindeblad et al.
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(2017) sin pilotstudie undersgkte de om applikasjoner pa smarttelefoner og nettbrett kan
ha effekt pd lesemulighetene for elever i 10-12-arsalderen. Forskningen indikerer at
elever som har lesevansker kan profitere pa teknologi, og deres studie viser at
applikasjoner pd smarttelefoner og nettbrett kan hjelpe elever som har lesevansker.
Elevene kan ha nytte av teknologiske hjelpemidler ndr det gjelder egen
leseutviklingsprosess og gke sjansene for ikke & havne bak jevnaldrende. Ifglge studien
kan hjelpemidlene bidra til at elevene far likeverdig tilgang pa informasjon som kan
pavirke motivasjon for & laere, og gke elevenes interesse for leseaktiviteter. De
konkluderte med at digitale hjelpemidler hadde stgrre effekter pd brukerne.
Stigmatiserende situasjoner nar elevene forlater klasserommet for spesialundervisning
ble unngatt, og det ble notert positive effekter pa familielivet. Dersom elever og leerere
skal kunne bruke digitale hjelpemidler som et alternativ til eller som stgtte for 8 lese og
skrive, kreves det oppleering i bade allmenn bruk og i hvordan digitale hjelpemidler kan
benyttes i pedagogisk praksis (Svensson & Lindeblad, 2019).

De elevene som pa tross av systematisk og intensiv trening de fgrste tre-fire skoledrene
og som fortsatt har vansker med skriften, bgr tilbys kompensatoriske digitale
hjelpemidler (Svensson & Lindeblad, 2019).

For de elevene som har svak avkoding, kan det vaere godt & stgtte seg til lyd. Ved 3 lytte
til en tekst samtidig som elevene fglger med pa ordene i teksten, kan de forbedre sin
avkoding (Lindeblad et al., 2017). I en artikkel presenterer Svensson og Lindeblad
(2019) 20 3rs svensk forskning pa digitale hjelpemidler. De skriver at elever med tung
dysleksi har utbytte av digitale hjelpemidler, og at hjelpemidlene har stor betydning i et
inkluderingsperspektiv. De digitale hjelpemidlene kan til en viss grad pavirke lesing
positivt, pa tross av at eleven ikke trener. Forskningen (2019) tilsier at de digitale
hjelpemidlene bgr ta utgangspunkt i at eleven skal ta til seg og formidle tekst, heller enn
bare & vaere en stgtte til 3 lese og skrive. A lzere seg & lytte til en tekst og & prate inn
tekst krever systematisk trening, ifglge Svensson og Lindeblad (2019).

I tillegg kan digitale hjelpemidler motvirke negativ utvikling av selvfglelse og psykisk
uhelse. Svensson og Lindeblad (2019) skriver at teknikken er avhengig av hvordan
omgivelsene er for & fa optimalt utbytte. Skolene m3 legge til rette for & kompensere nar
elevene ikke har effekt av tiltak og intervensjoner, og utvalg av programmer ma ta
utgangspunkt i hvilke funksjoner elevene trenger. I tillegg ma skolene vaere kyndige og
ha ngdvendig kompetanse pa pedagogisk bruk av hjelpemidlene som tas i bruk (Mordal
et al., 2021). Nar hjelpemidlene er satt inn i sin rette kontekst og nettverk, kan det
skape mening for elevene og veere nyttige @ bruke. Helheten vil vaere avgjgrende for
hvorvidt hjelpemidlene oppleves som positive for faglig utvikling og lzeringsmiljget som
sadan. Universell utforming er dessuten essensielt, ifslge SINTEF sin rapport (Mordal et
al., 2021).
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3 Metode

Kapittel tre redegjgr og begrunner for den metodiske tilneermingen til prosjektet.
Delkapittel 3.1 presenterer valg av metode og design, mens delkapittel 3.2 redegjgr for
utvalget. Intervjuguiden, koding, analyse og tolkning blir redegjort for i delkapittel 3.3 og
3.4, mens 3.5 handler om reliabilitet, validitet og forskeren. Gjennomfgring av
intervjuene og transkribering samt etiske betraktninger, blir redegjort for i delkapitlene
3.6 0og 3.7.

3.1 Valg av metode og design

Prosjektet undersgker hva som kan veere utviklende og god praksis nar det gjelder 3
sette inn tiltak og tilrettelegge for flerspraklige elever som har dysleksi, og prosjektet
prover a finne svar pa problemstillingen:

Hvilke tiltak kan det vaere hensiktsmessig § implementere for at flerspréklige
elever som har dysleksi kan f§ likeverdig tilgang p8 det som skal leeres?

Hvordan kan skolene ivareta elevenes likeverdsprinsipp nar det gjelder funksjonell
tilgang pa tekst. I s3 mate er det av interesse & hgre elevenes stemmer i prosjektet,
hvor elevene kan gi en subjektiv beskrivelse av sine opplevelser og erfaringer nar det
gjelder tiltak og tilrettelegging i grunnskolen. Det viste seg at det var utfordrende 3 finne
frem til elever i malgruppen, og jeg s&8 meg etter hvert ngdt til & dreie fokuset over mot
ansatte i grunnskolen.

Prosjektets design er utformet pd kvalitativ metode og er forankret i
stegvis-deduktiv-induktiv strategi (Tjora, 2018). Det innebaerer at prosjektet er forankret
i teori pa fagfeltene flerspraklighet, lese- og skriveutvikling, tospraklig avkoding, dysleksi
og evidensbaserte intervensjoner. Ved bruk av kvalitativ metode kommer jeg gjerne
tettere innpd den jeg forsker pa (Tjora, 2018). I tillegg har kvalitativ metode en styrke i
& veere fleksibel og & kunne vurdere enkeltkasus helhetlig (Kleven & Hjardemaal, 2018;
Thagaard, 2018). Samtidig som den er fleksibel, preges metoden av systematikk og
struktur (Tjora, 2018). A arbeide systematisk vil si at jeg reflekterer over valgene jeg
foretar i Igpet av prosessen og tar grundige omfattende vurderinger underveis
(Thagaard, 2018). Det handler om 3 ta avgjgrelser som gagner prosjektet og som gir en
helhetlig forst3else av de sosiale fenomenene som blir studert. Stegvis-deduktiv-induktiv
strategi skal hjelpe meg med & ha tiltro p& empirien og bidra i analysearbeidet, at jeg
arbeider steg for steg og unngar for tidlige konklusjoner. I tillegg vil strategien hjelpe
meg til & arbeide systematisk og redusere stress som kan oppsta.

Prosjektet baserer seg pa en fenomenologisk tilnaerming hvor informantene sine
subjektive stemmer blir hgrt (Thagaard, 2018; Tjora, 2018). Fenomenologi stammer fra
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Edmund Husserls filosofi og metode (Tjora, 2018) og er opptatt av hvordan menneskene
forstar verden rundt seg i samhandling med andre. Av den grunn ble det planlagt &
gjennomfgre dybdeintervjuer, som er en svaert utbredt intervjuform innen kvalitativ
metode (Tjora, 2018). Dybdeintervjuer gir rom for & skape en avslappet stemning, og er
preget av at det er en relativ fri samtale. Hvert intervju varer sirka en time. Formalet er
& fa informantene til @ reflektere over egne erfaringer og tanker knyttet til
problemstillingen. Intervjuene vil ha et retroperspektiv hvor informantene tar et
tilbakeblikk pa det som har veert, i tillegg til & se pa det som foregar i ndtid. Intervjuene
vil ha fokus pa deres opplevelser av hvordan skolen mgter og tilrettelegger for elevenes
vansker. Pa den maten kan forskeren fglge personenes fortellinger (Tjora, 2018).

Det ovennevnte passer sammen med sosialkonstruktivismen hvor man ser pd
virkeligheten som samfunnsskapt. Ifglge Tjora (2018) skapes det sosiale gjennom
handling, interaksjon og meningsdanning, noe skolenes eventuelle intervensjoner og
tiltak for flerspraklige elever som har dysleksi i aller hgyeste grad har innvirkning pa.
Skolenes evne til & ivareta denne elevgruppen vil ha stor innvirkning pa elevenes
motivasjon, laerelyst og lzering. Det vil ha ringvirkninger og pavirker elevenes muligheter
for selvopplevd suksess eller nederlag, b&de pa skolen og i det gvrige samfunnet. I s3
henseende er det interessant & intervjue ansatte som kan formidle og reflektere over
egne erfaringer om skolenes systemniva, nar det gjelder 3 tilrettelegge for malgruppen
pa grunnskolen.

3.2 Utvalget

Valg av informanter ma styres etter hva prosjektet sgker a finne ut av, og intervjustudier
baserer seg pa et utvalg av informanter (Thagaard, 2018; Tjora, 2018). I denne
konteksten ble det gjort et strategisk utvalg basert pd personer med egenskaper som var
strategiske i forhold til problemstillingen. Jeg sgkte etter informanter som ville uttale seg
reflektert om temaet (Tjora, 2018), og jeg sgkte i starten etter informanter pa to nivaer.
Som nevnt i delkapittel 3.1 var det gnskelig 3 ha ett utvalg for flerspraklige elever som
har dysleksi og ett utvalg for ansatte. Etter utallige forsgk pa & finne elever i malgruppen
som ville veere med i prosjektet, ble det utvalget skrinlagt. Dermed sto prosjektet igjen
med ett utvalg som inneholdt ansatte pd barneskolen.

Jeg bestemte meg for at utvalget skulle bestd av en leder med ansvar for, og oversikt
over fagfeltene og systemene pa egen skole. I tillegg skulle utvalget ha spesialpedagoger
som har erfaring med flersprdklige elever som har fatt pavist dysleksi p& mellomtrinnet.
Av den grunn lette jeg etter informanter som var ansatt p& mellomtrinnet. Utvalget
skulle inneholde informanter som kunne bidra til 8 styrke at dataanalysen i etterkant
faktisk ga innsikt og forstaelse for de fenomenene det ble forsket pa.

Ifglge Tjora (2018) er gjennomfgring av dybdeintervjuer tidkrevende arbeid, og det blir
produsert store mengder data som skal bearbeides og analyseres. For hvert
timesintervju kunne jeg, ifglge Tjora (2018), stipulere ett dagsverk til etterarbeid. Jeg
gnsket & gd i dybden pd fenomenet, men med hensyn til prosjektets omfang, og at jeg
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hadde avgrenset tid, var det hensiktsmessig @ begrense antallet pa informanter til tre
personer.

Flere kriterier ble lagt til grunn ved utvelgelsen av informanter. For det fgrste var det
vesentlig at personene hadde erfaring fra skoler hvor en viss andel elever var
flerspraklige. Det ville gke muligheten for at de hadde gjort seg flere erfaringer med
malgruppen i prosjektet. For & kunne gi et innblikk i skolenes systemer pa et overordnet
niva, trengte jeg en informant pa ledelsesniva som hadde innsikt i det
spesialpedagogiske feltet og feltet for sserskilt norskopplaering pa skolen. I og med at jeg
spkte dypere refleksjoner av informantenes erfaringer pa systemniva, var det
hensiktsmessig at minimum to av informantene hadde jobbet i flere &r slik at de hadde
skaffet seg oversikt over systemene pa egen arbeidsplass. Tiltak og intervensjoner er
sentrale i prosjektet, og jeg sgkte etter informanter som kunne gi mer detaljert
informasjon om hva skolene tilbyr av tilrettelegginger, tiltak og intervensjoner, og hva
som oppleves som suksessfaktorer. Av den grunn valgte jeg & intervjue spesialpedagoger
som hadde erfaring med flerspraklige elever som har dysleksi.

Det siste kriteriet handlet om 3 fa innblikk i ulike praksiser, og i s& henseende sgkte jeg
etter informanter blant de offentlige grunnskolene i Oslo kommune. Tjora (2018) skriver
at forskeren ma ta ulike pragmatiske hensyn, deriblant vurdere tilgang pa ressurser. Det
gjelder uansett forskningsmetode. Grunnskolen i Oslo har 10 016 fast ansatte
(Utdanningsetaten, 2020). Fra egen praksis er det tett kontakt med ulike grunnskoler, og
det var av den grunn mulig 3 ta direkte kontakt med ulike personer og skoler i
kommunen. Det viste seg likevel & by pd utfordringer. Med en verdensomspennende
koronapandemi som innebar strenge nasjonale og kommunale retningslinjer for
smittevern, ble prosessen for a finne aktuelle informanter en stgrre utfordring enn fgrst
antatt.

Det ble, etter hvert, fortlgpende opprettet kontakt med informantene i januar og februar
2021, og det ble bekreftet per telefon eller e-post at de gnsket a stille seg selv til
disposisjon i prosjektet. Dato for gjennomfgring ble avtalt per e-post, og samtlige ble
invitert via NTNU sin Outlook-kalender. I etterkant av bekreftelsene fikk informantene
tilsendt et informasjonsskriv sammen med informert samtykkeerklzering, i trdd med
forskningsetiske retningslinjer (NESH, 2020). E-posten ble sendt til informantene 07.
mars 2021. Informasjonsskrivet inneholdt en orientering om prosjektet, at deltagelsen
var frivillig, og at informantene ndr som helst og uten begrunnelse kunne trekke seg fra
prosjektet. Informantene ble i tillegg orientert om at alle opplysninger fra intervjuet ville
bli behandlet konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Informantene skal
heller ikke bli gjenkjent i publikasjonen, og all innsamlet data om informantene vil bli
slettet etter fullfgrt prosjekt.

For & anonymisere informantene, fikk alle fiktive og relativt ngytrale navn valgt etter
alfabetisk rekkefglge: Adam, Berit og Cecilie.

Adam er ansatt i en lederstilling pa en barneskole, har 13 8rs erfaring og har ansvar for &
folge opp alle elever som har vedtak om saerskilt sprakopplaering etter oppleeringsloven
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§ 2-8. I tillegg har Adam ansvar for nyankomne minoritetsspraklige elever som har
seerskilt opplaeringstilbud i egne innfgringsgrupper pa skolen.

Berit er spesialpedagog med seks ars erfaring fra barneskole. Hun er spesialpedagogisk
koordinator pa skolen og leder i hovedsak et spesialpedagogisk team. I tillegg leder hun
skolens interne ressursteam hvor en pedagogisk psykologisk raddgiver er representert.
Berit er bindeleddet mellom skolen og PPT, og det er hun som har ansvar for a bestille
ulike hjelpemidler fra NAV.

Cecilie er spesialpedagog for sjette og syvende trinn pa en barneskole, og hun har ett ars
erfaring. Hun jobber direkte med elever som har behov for ekstra tilpasninger og
spesialundervisning.

Bade Berit og Cecilie har forstehdndserfaring i arbeid med flerspraklige elever som har
fatt pavist en dysleksidiagnose.

3.3 Intervjuguide

A sette seg godt inn i temaene og situasjonen, vil vaere en forutsetning for a
gjennomfgre vellykkede intervjuer (Thagaard, 2018). Intervjuguiden skal inneholde
sentrale temaer og spgrsmal som dekker de viktigste omradene i prosjektet, og som
belyser problemstillingen. For & sikre dette, var det viktig @ bruke tid pa selve
utformingen av intervjuguiden. De teoretiske hovedomrédene og problemstillingen var
derfor sentrale underveis i utformingen, ogsa for a sikre at jeg holdt traden og ikke
sporet av. Det matte ogsa tas stilling til om intervjuguiden skulle sendes ut til
informantene i forkant, slik at de fikk mulighet til & forberede seg. Ettersom
informantene skulle gjgre et tilbakeblikk, s& jeg p& det som en fordel. Adam, Berit og
Cecilie fikk av den grunn tilsendt hovedspgrsmalene som var forberedt til intervjuet.

Kvaliteten i dybdeintervjuer hviler pa at det er tillit mellom informantene og intervjueren,
og det er szerlig viktig ndr man forsker pa sensitive tema (Tjora, 2018). A streve med 3
lese og skrive, kan blant annet pavirke elevers selvoppfatning og motivasjon. Temaet i
seg selv er sensitivt, og ansatte i skolen har taushetsplikt. Av den grunn er det viktig at
intervjuene gjennomfgres slik at jeg ikke samler inn opplysninger som kan identifisere
enkeltelever eller avslgre taushetsbelagt informasjon. Intervijueren m& derfor ha en
sensitiv tilnaerming underveis i intervjuene og navigere i tr&d med informantenes
interesser. Jeg ma finne balansen mellom & hente inn opplysninger og unnga at
informantene blir satt i en vanskelig posisjon. Det handler om 3 fa informantene til 3 fgle
at det er greit 8 snakke apent om egne personlige erfaringer, og samtidig vaere trygg pa
at opplysningene ikke pd noen som helst mate kan identifiseres til enkeltpersoner.

Malet med dybdeintervju er 3 tilrettelegge og skape en avslappet atmosfaere hvor den
frie samtalen star i fokus, og intervjueren har ansvaret for & etablere rammene (Tjora,
2018). Intervjuguiden starter med enkle konkrete oppvarmingsspgrsmal om

informantenes bakgrunn. Det kan fa informantene til 8 komme i gang og slappe litt av.
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Deretter er intervjuguiden inndelt i fokusomrader som bestar av apne
refleksjonsspgrsmal (Tjora, 2018), som blir etterfulgt av relevante oppfglgingsspgrsmal.
De 3pne spgrsmalene gir informantene mulighet til & gd i dybden nar det er noe de vil
fortelle, og de gir rom for digresjoner (Tjora, 2018). Det kan apne muligheter for &
komme inn pa ulike temaer som jeg ikke har tenkt pa i forkant, men som kan vaere
interessante for prosjektet. For @ gi informantene oppmuntrende respons, vise interesse
og skape flyt i samtalen, kan det legges inn naturlig bruk av prober (Thagaard, 2018).
Prober er respons som ja, hm, aha, nikk eller spgrsmal. Speiling kan ogsa bidra til flyt i
samtalen. I den siste delen av intervjuet er det lagt opp til at jeg bruker det Tjora (2018)
kaller avrundingsspgrsmal, som har til hensikt & ngytralisere situasjonen igjen og lede
oppmerksomheten bort fra refleksjonsnivaet.

Forskeren og intervjueren ma veere klar over at de, i denne intervjuformen, utforsker
forhold og informasjon knyttet til informantenes subjektivitet (Tjora, 2018). Jeg vil
synliggjgre informantenes opplevelser, synspunkter og selvforstdelse. Gjennom den naere
kontakten med informantene kan jeg fa innlevelse i informantenes subjektive opplevelser
(Tjora, 2018). Dybdeintervjuene vil i s8 mate egne seg for at Adam, Berit og Cecilie far
sette ord pa hvordan de har erfart mgtet med flerspraklige elever som har dysleksi.
Dessuten vil det veere fokus pa deres opplevelser av hva som kan veere gode
intervensjoner og tiltak. Nar det gjelder overordnede systemer og kompetanse, far de
sette ord pa og reflektere over sine erfaringer og meninger om hvordan skolen mgter
elevgruppen.

3.4 Koding, analyse og tolkning

Kvalitativ analyse innebaerer mye intenst tankearbeid. Forskeren m& vaere sensitiv for
hva som finnes i empirien, utover problemstillingen og egne forventninger, og det krever
evne til & arbeide systematisk (Tjora, 2018). A lese tekst analytisk innebaerer bade at
forskeren vurderer hva dataene kan gi av forstdelse, og at forskeren begrunner den
forstdelsen han mener teksten gir uttrykk for (Thagaard, 2018).

Koding av data er en vanlig fremgangsmate i kvalitativ analyse (Thagaard, 2018).
Kodingen er fgrste steg i analysen og har til hensikt & trekke ut essensen fra
datamaterialet, redusere materialets mengde og 3 legge til rette for idégenerering pa
grunnlag av detaljer i datamaterialet (Tjora, 2018). Ved & rendyrke induktiv koding, skal
det veere mulig & redusere pavirkningen av ulike forventninger og teorier som forskeren
tar med seg inn i analysen. Prosjektet fglger Tjora (2018) sin stegvise induktive strategi
for koding (nedenfra og opp-analyse) for s@ & ga over i en deduktiv tilneerming. Det
innebaerer at jeg fgrst satte koder med utgangspunkt i hva informantene snakket om,
uten & se til teori. Deretter gjennomgikk jeg kodene sett i lys av hovedomradene fra
teoridelen i prosjektet.

Arbeidet startet med at jeg jobbet med det fgrste analysedatadokumentet
(intervjutranskripsjonen). Det ble opprettet koder som inneholdt et ord, en frase eller en
setning i analysedokumentet (Thagaard, 2018; Tjora, 2018). For & unnga at jeg dannet
variabler ut fra teori eller planlagte temaer, ble kodene direkte opprettet fra empirien.
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Jeg gnsket at kodene skulle beskrive hva som faktisk kom frem i intervjuene og kunne gi
svar pa hva informantene sa, heller enn hva informantene snakket om. Det handlet om &
definere betegnelser som symboliserer meningsinnholdet i teksten. Etter at hele det
forste dokumentet var gjennomgatt, fortsatte jeg videre til neste dokument, brukte de
samme kodene og opprettet nye ved behov. Det ble et stort antall koder som, ifglge
Tjora (2018), er ganske vanlig. Etter kodingsarbeidet satt jeg igjen med analysedata
organisert i koder. N& startet arbeidet hvorpd jeg sa etter sammenhenger mellom kodene
for & utvikle kode-grupperinger. Jeg grupperte kodene tematisk for 8 forme en struktur i
analysen (Tjora, 2018), og jeg sa pa hva som innbyrdes hang sammen tematisk for 3
plassere de i grupper etter tema. Fortlgpende vurderte jeg hvilke koder jeg ansa som
irrelevante, for a8 sette dem i en restgruppe. P& dette tidspunktet beveget arbeidet seg
over i en deduktiv tilneerming hvor jeg s& kodegruppene opp mot teoridelen i prosjektet.
Tjora (2018) skriver at kodegruppene som hovedregel vil danne utgangspunkt for hva
forskeren vil utvikle som temaer i analysen. Overgangen fra induktiv til deduktiv
tilnaerming strukturerte med andre ord undersgkelsens del, og kunne overfgres til
kapitler og delkapitler i masteroppgaven. Tjora (2018) skriver at man kan ha som en
tommelfingerregel at tre til fem relevante kodegrupper egner seg som basis for
hovedtemaer eller analytiske kapitler i en masteroppgave. Ved utviklingen av
hovedtemaene var jeg i ferd med & forlate analysen som empirisk styrt, og gikk over i
teoretisk tilneerming innenfor de ulike temaene. N& utviklet jeg konsepter og det
teoretiske tok stgrre styring (Tjora, 2018). I prosessen kom jeg frem til fire
hovedomrader som jeg fant interessante, og som jeg gnsket a analysere og drgfte
videre: kompetanse og systemer p8 skolen; lese- og skriveopplaering, flersprklige elever
og dysleksi; tiltak og intervensjoner; opplevde suksessfaktorer.

3.5 Reliabilitet, validitet og forskeren

Kvaliteten i prosjektet er avhengig av hvordan forskeren behandler og tolker data. Jeg
har gjort mitt ytterste for at forskningsresultatene skal vaere tillitsvekkende, og at
tolkningene av resultatene fremstar som gyldige.

Reliabilitet blir knyttet til en vurdering av om prosjektet er utfart pa en palitelig og
tillitsvekkende mate (Thagaard, 2018). Farst og fremst bgr forskeren argumentere for
reliabilitet ved & redegjgre for utviklingen av data i Igpet av forskningsprosessen. Det vil
si at jeg bgr veere presis og spesifikk i mine beskrivelser av fremgangsmatene som er
brukt, for 3 utvikle data i prosjektet. Forskningsprosessen bgr i s& henseende vaere mest
mulig transparent (Thagaard, 2018). Det innebaerer at jeg gir detaljerte beskrivelser av
forskningsstrategi og analysemetoder som gir utenforstdende grunnlag for & vurdere
prosessene steg for steg. For @ styrke reliabiliteten i prosjektet, har prosjektrapporten til
hensikt 8 etterleve disse fgringene. Det krever at valg, endringer og problemer som
oppstar underveis formidles i rapporten (Tjora, 2018).

Forskeren samler inn datamaterialet, konstruerer det i samspill med informantene og er
det viktigste instrumentet i datainnsamlingen (Kleven & Hjardemaal, 2018). Jeg bgr ha
hgy evne og vilje til 3 reflektere over hvordan egne erfaringer, holdninger, interesser,
faglig bakgrunn og litteratur jeg leser, former det jeg som forsker ser og skriver i hele
forskningsprosessen. Denne refleksiviteten skal bidra til gkt forstaelse for at all kvalitativ
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forskning er verdiladet og pavirket av forskeren. Prosjektet vil til en viss grad veere
pavirket av mine tidligere erfaringer og kompetanse pa det flerspraklige og
spesialpedagogiske feltet, men jeg vil likevel etterstrebe og vektlegge informantenes
tanker og stemmer for & belyse fenomenet som det blir forsket pa.

Kvaliteten i prosjektet er ogsa avhengig av forskerens repliserbarhet og handler om
ngytralitet som forskningsideal, og i hvilken grad resultatene kan bli sett pa som
uavhengige nar det gjelder relasjon mellom informanter og forsker. Jeg har med meg en
egen forforstaelse som ikke er objektiv, og jeg gjgr fortolkninger basert pd egne
virkelighetsoppfatninger, erfaringer og forventninger. Det er av den grunn svaert viktig &
vaere bevisst min egen fgrforstdelse som forsker. I og med at jeg har mitt daglige virke
pa et ressurssenter for spraklige minoriteter, hvor et av utviklingsprosjektene er & gke
kompetansen pa feltet, ma jeg fortigpende reflektere over hva jeg tar med meg inn fra
tidligere erfaringer og overfgrer til dette prosjektet. Det kan vaere valg av teori, type
spgrsmal i intervjuene og hvordan det blir analysert og tolket. Som Thagaard (2018)
skriver, det kan vaere bade en styrke og en begrensing. Det er ikke ngdvendigvis slik at
en tilknytning til miljget skaper bedre grunnlag for validitet. Jeg bgr i stgrst mulig grad
mgte informantene med et dpent sinn og vaere dpen for informantenes uttalelser.

Hermeneutikken legger vekt pa at det ikke finnes en egentlig sannhet, men at fenomener
kan tolkes pa flere mater (Thagaard, 2018). Etter hvert som prosjektet skrider frem,
leser jeg tekst og fortolker datamateriale, justerer forstaelsen for fenomenet, og nye
fortolkninger blir gjort pa grunnlag av den nye forstdelsen. I forskningsprosjektet oppstar
det en relasjon pd bakgrunn av samhandlingen jeg oppretter med menneskene i
dybdeintervjuene. For & ivareta at forskningsresultatene fremstar som mest mulig
reliable for leseren, er det benyttet informanter som jeg ikke har en personlig relasjon til.

Validitet handler om gyldighet av de tolkninger som forskeren har kommet frem til, og
jeg kan styrke validiteten i prosjektet ved & legge vekt pa teoretisk gjennomsiktighet
(Thagaard, 2018). Det vil si at jeg beskriver det teoretiske stastedet som representerer
grunnlaget for tolkningene i prosjektet, og det er i denne forskningsrapporten lagt under
kapittel to som i sin helhet handler om forkninsbaserte teorier. Ettersom temaet er sa
komplekst og bergrer flere fagfelt, har det vaert ngdvendig & vie ulike teoriomrader
spesiell oppmerksomhet. For at den som leser rapporten skal ha mulighet til & vurdere
resultatenes gyldighet, er det redegjort for metoden i sin helhet under kapittel tre.
Ettersom prosjektet har anvendt forskningslitteratur innen fagfeltene, kan det anses som
en styrke i arbeidet. Validiteten blir ytterligere forsterket av at jeg kritisk gar gjennom
analysen, og i prosjektet har jeg stgttet meg pa refleksjoner og tilbakemeldinger fra min
veileder, for 8 sikre mest mulig validitet.

I prosjektet har jeg gjort rede for min farforstdelse, beskrevet og begrunnet mine valg og
fulgt etiske retningslinjer. For @ gke troverdigheten ytterligere, har jeg gjort sitatsjekk
med informantene (Tjora, 2018). Det innebaerer at Adam, Berit og Cecilie har fatt
mulighet til 8 lese de delene som kommer frem i presentasjonen hvor de har uttalt seg.
Sitatsjekk bidrar til at jeg ikke gar glipp av poenger som ligger implisitt i
transkripsjonene, eller at det kommer fram andre misforstaelser. Informantene fikk, per
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e-post, tilsendt alle sitatene som jeg har brukt i prosjektet og hvilke kategorier de
tilhgrer.

Dersom funnene fra intervjuene vurderes som palitelige og gyldige, gjenstar det &
undersgke om de kan overfgres til andre kontekster og situasjoner. I sa henseende er
utvalget den enkelte studie baserer seg pa, sentral i diskusjonen om overfgrbarhet
(Thagaard, 2018). Forskningsresultatets overfgrbarhet er i tillegg knyttet til om
forstdelsen forskeren utvikler innenfor rammen av prosjektet kan veere relevant i andre
situasjoner. Det er tolkningen av resultatene som gir grunnlag for om det er
overfgrbarhet, ikke beskrivelser av mgnstre i dataene (Thagaard, 2018). Ettersom at
antallet i utvalget er begrenset til tre informanter, vil det ha stor innvirkning pa
overfgrbarhet til andre situasjoner. Det kan av den grunn ikke anvendes for & dra
slutninger og generaliseringer ut fra resultatene som kommer frem. Prosjektet kan
likevel anses som samfunnsnyttig, og det kan veere flere belyste aspekter som vil veere
aktuelle 3 rette oppmerksomheten mot i fremtidig forskning.

3.6 Gjennomfgring av intervju og transkribering

Ved gjennomfgring av intervjuer, anbefaler Tjora (2018) bruk av lydopptak hvorpa
forskeren transkriberer alt datamaterialet i etterkant. Datainnsamlingen ble gjennomfart
fortlspende annenhver dag i Igpet av en uke, og informantene fikk vaere med pa &
bestemme sted for intervjuene. Alle intervjuene ble gjennomfgrt pa teams. Under
intervjuet ble det brukt en diktafon, utldnt fra NTNU, for at jeg helt og holdent skulle fa
konsentrere meg om intervjuet.

Ifglge Tjora (2018) ma intervjueren regne med at en times dybdeintervju utgjgr ett
dagsverk i etterarbeid, og i prosjektet er det gjennomfgrt til sammen tre intervjuer.
Hvert av de tre intervjuene varte 40-50 minutter. Hvert intervju ble transkribert
pafolgende dag ved & lytte til opptaket og fortlgpende notere i et Word-dokument. Etter
forste gangs transkribering var det ngdvendig & gjennomga dokumentet pa nytt,
samtidig som opptaket ble spilt av. Det gjorde jeg for a sikre at alt ble korrekt, i tillegg til
& kontrollere at jeg ikke hadde lagt inn noen fortolkninger. Nar all transkriberingen var
utfgrt, var det til sammen tre dokumenter pd henholdsvis atte, ti og ti sider, til sammen
28 sider tekst. Det utgjorde datamaterialet for videre koding, utarbeiding av
fokusomrader med delkapitler og analyser.

Det papekes at det ikke finnes en objektiv mate & oversette fra muntlig til skriftlig form.
For & normalisere transkripsjoner er det vanlig 8 skrive pa nynorsk eller bokmal (Tjora,
2018). I og med at den @gvrige teksten er skrevet i bokmalsform, fant jeg det
hensiktsmessig 3 transkribere p& bokmal, ogsa med hensyn til anonymisering av
informantene. Det ble likevel tatt hensyn til nhoen ord som kunne gi nyanser i svar og av
den grunn kunne ha betydning for analysen.

Muntlig spré’\k skiller seg i stor grad fra skriftlig spr%k (Tjora, 2018). Det er for eksempel
helt unaturlig & snakke i avsnitt, ta pauser eller bruke tegnsetting p& samme mate som
man gjer i skriftlig tekst. Av den grunn har jeg valgt & markere pauser ved bruk av
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komma og punktum nar det fremstar hensiktsmessig og naturlig, for @ skape flyt i
teksten. Bade jeg og informantene brukte gjennomgaende mange dempere og smaord
som fyll i dialogene. Elementene virket forstyrrende ndr intervjuene skulle formuleres
skriftlig. Jeg valgte av den grunn 3 utelate noen ord som ja, jo, eh, mmm nar det var
hensiktsmessig, med formal om a skape flyt i dialogen. I selve transkriberingen ble det
ogsa utelatt noen prober i de delene hvor det var opphoping av dem, ettersom det ble
vurdert til at det hindret flyt i teksten. Valgene var bevisste og gjort der det ikke hindret
eller endret meningen i innholdet som ble formidlet. Transkriberingen var tidkrevende,
men interessant, spesielt med tanke pa at jeg oppdaget detaljer som jeg ellers ikke
hadde klart & fa med meg i selve intervjuet. Ved et par anledninger kom informantene
med overfladisk informasjon som likevel hadde noen detaljer som burde bli fulgt opp
med detaljspgrsmal, for & reflektere dypere rundt temaet. Dette gjaldt spesielt for det
fgrste intervjuet. Etter transkriberingen for det fgrste intervjuet var det tid til evaluering
med refleksjoner for hvordan intervjuet var gjennomfgrt og tanker jeg satt igjen med. Et
spgrsmal som dukket opp i forbindelse med den evalueringen, var om jeg hadde blitt for
opphengt i & folge intervjuguiden, fremfor & fglge informanten. Det ble justert i de to
siste intervjuene, hvor jeg Igsrev meg mye mer fra intervjuguiden.

Det kan vaere uheldig @ miste visuelle ledetrader og informasjon om stemningen i
rommet underveis i intervjuet (Tjora, 2018). I prosjektet var det samme person som
intervjuet, transkriberte og gjorde analysen. Av den grunn var det stgrre mulighet for 8
ivareta disse aspektene. Det var ogsad grunnen til at det ble satt av tid til & transkribere
intervjuene pafglgende dag. Nar jeg senere leser transkripsjonene fra et intervju som jeg
selv har vaert med pa, vil det vaere mulig 8 gjenkalle situasjonene. Det var dessuten
vesentlig at det ikke gikk for lang tid fra transkripsjonene til analysen.

3.7 Etiske betraktninger

Forskning er sgken etter ny og bedre innsikt (NESH, 2020). Den forutsetter frihet fra
styring og kontroll, men det stilles ogsa krav til ansvarlighet i gjennomfgringen og
sluttfgringen av prosjektet. Ethvert metodisk valg innebaerer etiske konsekvenser som
jeg ma forholde meg til (Kleven & Hjardemaal, 2018). Etiske betraktninger som tillit,
konfidensialitet, respekt og gjensidighet m& prege hele forskningsprosjektet (Tjora,
2018).

Kvalitative metoder preges av fglsomhet med hensyn til konteksten den gjennomfgres i,
og ngrjeg velger 3 intervjue personer skal retningslinjer fra den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora ivaretas (NESH, 2020). I
hovedtrekk skal informantene ivaretas i forkant, under intervjuet og i presentasjonen av
data. Forskningsprosjekter som inkluderer behandling av opplysninger som er knyttet til
enkeltpersoner, skal meldes til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste, forkortet NSD
(Thagaard, 2018). I fgrste omgang ble det utarbeidet og sendt inn en sgknad for to
utvalg, ett for elever og ett for ansatte. Som vedlegg i sgknaden ble det lagt ved
informasjonsskriv og utkast til intervjuguidene. Etter hvert viste det seg a vaere vanskelig
& finne frem til informanter i utvalg én, som var flerspraklige elever som hadde dysleksi.
Av den grunn ble det, sammen med veileder, tatt en avgjgrelse om & dreie fokuset over
til 3 gjelde systemniva, undervisning, tilrettelegging og tiltak p& grunnskolene, og
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undersgke hvilke erfaringer de ansatte pa de ulike skolene har. Som fglge av
avgjgrelsen, ble det i midten av februar meldt inn en tilleggsmelding til NSD, hvorpa de
raskt responderte og godkjente 05.03.2021.

Forskning som omfatter personer, krever informerte og frie samtykke (Thagaard, 2018).
Det vil si at informantene, i forkant av deltakelsen, ble orientert om temaet og hva det
innebar & delta i prosjektet. De fikk, per e-post, tilsendt et informasjonsskriv om
forskningsprosjektet og signerte informerte og frie samtykke fgr de ble intervjuet. Bruk
av lydopptak ble avklart med informantene i forkant av intervjuene, og alle samtykket pa
dette. Jeg ansa bruk av lydopptak som en fordel ettersom jeg ikke trengte @ notere
underveis, og kommunikasjonen i intervjuet ville fa bedre flyt og dialog. Fgr hvert
intervju ble informasjonen i korte trekk repetert og kravet til anonymisering fremhevet.

Det stilles krav til at informantene ikke skal komme til skade. Det kan dreie seg om
fglsomme temaer hvor det er viktig & vise hensyn til deltakernes privatliv.
Forskningsprosjektet hviler p5 tilliten mellom informantene og forskeren. Av den grunn
m3a informantene fremstilles med respekt og hensynet til anonymisering i presentasjonen
av datamaterialet m& vaere fulgt. I kvalitative intervjuer er det vanskeligere & ivareta
anonymiteten til informantene ettersom informantene forteller om hendelser de ha
opplevd med egne ord. Man kan risikere at historien blir mer gjenkjennelig for andre
(NESH, 2020). Anonymiteten i prosjektet er ivaretatt ved at informantene har fatt fiktive
navn og at tid og sted er utelatt. A tolke andres motiver skal utfores med stor respekt og
forsiktighet, og det innebaerer stor usikkerhet rundt tolkningen (NESH, 2020). Det er
forsgkt & gjengi intervjuene sa presist som mulig for & begrense feiltolkninger. I teksten
vil det komme tydelig frem hva som er informantenes tolkninger og hva som er mine
egne tolkninger.
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4 Empiri: funn, analyser og drgftinger

Kapittel fire redegjgr for empirien i prosjektet. Informantene er en viktig kilde til
informasjon, og de har tilfgrt prosjektet kunnskaper om sine erfaringer. Jeg gnsket
spesielt & se pa skolenes kompetanse, systemer og praksis for 3 tilpasse og tilrettelegge
for de flerspraklige elevene som har dysleksi. Det var interessant 8 undersgke naermere
hva de mente var utviklende og god praksis, som ivaretar elevenes likeverdsprinsipp om
samme muligheter til @ realisere egne mal. Jeg var veldig nysgjerrig pa om informantene
kunne peke pa noen suksessfaktorer. Resultatene kommer fra tre intervjuer, henholdsvis
en leder og to spesialpedagoger som har fatt de fiktive navnene Adam, Berit og Cecilie.
Resultatene presenteres som funn, analyser og drgftinger og blir presentert under
delkapitlene 4.1 Kompetanse og systemer p8 skolen, 4.2 Lese- og skriveopplaering,
flerspr8klige elever og dysleksi, 4.3 Tiltak og intervensjoner og til slutt 4.4 Opplevde
suksessfaktorer. Analysene og drgftingene blir sett i lys av teori og forskning som det er
redegjort for i prosjektet.

4.1 Kompetanse og systemer pa skolen

A bygge opp gode profesjonssystemer og rutiner pa egen skole for samarbeid, vil veere
avgjagrende for om skolene lykkes med 3 tilby kvalitet i opplaeringen. Da trenger skolene
kompetanse pa ulike fagfelt og en kultur for god profesjonsutvikling. I
kompetansereformen - Leere hele livet (Meld. St. 14 (2019-2020)) defineres kompetanse
som evnen til 8 Igse oppgaver og mestre utfordringer i konkrete situasjoner. Det handler
om at de ansatte har kunnskaper, ferdigheter og holdninger, og at de bruker disse i et
samspill. Adam sier at:

Fagkompetansene er samlet i ulike team, blant annet et spesialpedagogisk team
og et team for innfaringstilbudet. Det spesialpedagogiske teamet best8r av alle
spesialpedagogene p§ skolen, aktuelle lzerere og pedagogisk psykologisk rédgiver.

Han utdyper at det spesialpedagogiske teamet ivaretar et praksisnaert samarbeid med
laererne, og de er tett pd undervisningen. Teamet ser blant annet pa hvilke tiltak og
ressurser som skal settes inn hvor. I tillegg har skolen et eget ressursteam som fungerer
som et formelt r&d nar det gjelder videre prosesser i enkeltsaker. Nar det gjelder det
flerspraklige fagfeltet, har skolen samlet kompetansen i teamet for innfgringstilbudet.
Adam forteller at skolen holder pa & implementere arbeid rettet mot gvrige elever pa
skolen som har saerskilt sprakopplaering etter § 2-8, inn i teamet for innfgringstilbudet.
P& den maten gnsker de & styrke fagkompetansen om flerspraklige elever i den ordinaere
opplaeringen. Adam gir for gvrig uttrykk for at det er utfordrende 3 ivareta de
flerspraklige elevene som har szerlige behov:

Skolen har en viss kompetanse p§ dysleksi, og de har en viss kompetanse p§
flerspraklige elever, men skolen mangler kompetanse p§ kombinasjonen.
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De ansattes kompetanse er et viktig bidrag for at elevene skal oppleve mestring, utvikle
seqg, leere og trives (Meld. St. 14 (2019-2020)). Ut fra svarene til Adam, kommer det
frem at skolen har kompetanse pa bade dysleksi og andrespraksfeltet, og at de har
organisert fagfeltene i system. Men det ser ut til at skolen i st@rre grad jobber avgrenset
pa hvert fagfelt og i mindre grad samkjgrer disse kompetansene. Hgigard (2019) skriver
at noen elever trenger systematisk veiledning for a tilegne seg lese- og skriveferdigheter.
Det gjelder spesielt for flerspraklige elever som har dysleksi. Av den grunn trenger de
ansatte for det fgrste gode kunnskaper om sentrale teorier for lese- og skriveutvikling,
for eksempel Hgien og Lundberg (2012) sin fremstilling av stadiene. I tillegg ma teoriene
ses i sammenheng med mgnstre for avsporing (Spear-Swerling & Sternberg, 1994) og
kunnskap om hvordan dysleksi kan fremtre i ulike ortografier (Paulesu et al., 2001). For
det andre vil de ansatte i tillegg ha behov for god kjennskap til sentrale teorier innen
andresprakspedagogikk, deriblant mellomsprak (Abrahamsson, 2009; Selinker, 1972),
terskelhypotesen, CUP-modellen og BICS/CALP (Cummins, 2000). En saledes kompleks
kunnskap vil kunne bidra til at skolene forstar hvilke faser og utfordringer de
flerspraklige elevene star overfor nar de skal utvikle sprak, lese- og skriveferdigheter pa
norsk. Dessuten vil de ansatte f& bredere kunnskaper pa tvers av fagfeltene, som
samtidig kan bidra til et bredere faglig fokus og forstaelse for elevenes utfordringer og
behov. I tillegg bidrar tverrfaglig kunnskap og kompetanse direkte til gode faglige
vurderinger for hvordan undervisningen kan bli tilrettelagt, med ulike spesifikke tiltak og
intervensjoner for de enkelte elevene.

Bade Adam og Berit trekker frem mulighetene et innfgringstilbud gir pa egen skole. Som
Berit uttrykker:

Vi er jo i en saerstilling hos oss som er en mottaksskole, sammenlignet med andre
skoler som ikke har mottaksgrupper.

Laererne som jobber i mottaksgruppene har en spisskompetanse som resten av
personalet kan dra nytte av. Berit fremhever blant annet at de ansatte har muligheter til
& sparre med hverandre og utveksle erfaringer pa det flerspraklige fagfeltet. Hvordan
skolene ivaretar denne muligheten for profesjonsutvikling pa tvers av kollegiet kommer
ikke frem, og det kunne vaert interessant 8 undersgke naermere.

Berit skisserer overordnede systemer og prosesser pa sin arbeidsplass, og det er flere

likhetstrekk med skolen som Adam arbeider pd. Skolen har delt opp fagkompetanser i

ulike team, blant annet et spesialpedagogisk team som hun selv leder. Berit leder ogsa
skolens ressursteam, og hun forteller at:

Vi har ressursteamet som er veldig lavterskel § kontakte. Ideelt sett har vi sagt at
det skal g8 sirka seks uker fra vi har det forste mgtet til vi evaluerer tiltakene.

Berit sier at de alltid evaluerer tiltakene for & vurdere effektene, og noen ganger er det
behov for at skolen setter inn nye forsterkede tiltak. Arbeidet som p&gar i de ulike
teamene, blir i tillegg forankret i ledelsen ved at de har gjennomganger sammen. Berit
uttrykker at de gvrige laererne er gode til a si fra pa et tidlig tidspunkt, og at det er
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samarbeid mellom de ulike teamene. Ettersom det er lagt opp til at de ansatte pa skolen
skal ta kontakt nar de er bekymret for en elev, kan uttalelsen indikere at det er kort vei
fra bekymring til tiltak. Det vil i s fall veere i trad med Helland og Morken (2016) sine
tanker om at tidlig identifisering og trening er essensielt for 8 unngd akademisk nederlag.

Dessuten har Berit sin skole en satsing pa et team for Mer Laering, bestdende av blant
annet en sprakleerer og en leseleerer med kompetanse pa flerspraklige elever og lese- og
skriveoppleering. De jobber direkte med tiltak for enkeltelever i klasserommet, en-til-en
eller i mindre grupper. Cecilie uttrykker lignende organisering pa sin skole:

Det er jo slik at vi opplever at skolen gnsker & beholde alle elevene i
klasserommet. At det er en s8nn tankegang at man i storst mulig grad ikke g&r ut
av klasserommet, men dette er jo en avveining man m& gjore hele tiden.

Hun sier videre at hun har tett dialog med de enkelte elevene. Ser vi til evidensbasert
forskning, viser forskningen at de beste intervensjonene er intensiv og eksplisitt
undervisning (Peterson & Pennington, 2012). Dessuten skriver Peterson og Pennington
(2012) at intervensjoner gitt en-til-en eller i liten gruppe har stgrst effekt. Av den grunn
er det viktig at Cecilie vurderer hva som er det beste for de enkelte elevene, og at hun
kan vurdere organisering ut fra hvilket behov de ulike elevene har. P8 den ene siden har
Cecilie mulighet til & vaere i dialog med elevene, men pa den andre siden ma hun gjgre
vurderinger og valg basert pa evidensbasert forskning for a fa stgrst mulig effekt.

Ser vi til den kausale modellen (Helland, 2019; Morton & Frith, 1995), har de ytre
faktorene rundt elevene fra mikro- til makrosystem stor pavirkning pa alle de fire
vanskekategoriene. Ved & styrke samarbeidet pa tvers av de ansatte, slik Berit uttrykker,
kan skolene bidra til at de sdrbare elevene far en likeverdig oppleering. Dessuten kan
skolenes gode systemer og prosesser vare viktige bidrag for at elevene far tilhgrighet i
et inkluderende miljg hvor skolene sikrer god oppleering (Helland, 2019). Ut fra svarene
til Berit, kommer det frem at skolen hun jobber pd har et tettere samarbeid mellom
profesjonene, og at de overlapper hverandre i stgrre grad enn det som kommer fram pa
Adams og Cecilies skole. Berits svar tyder ogsa pa at elevene blir ivaretatt med et
nettverk rundt seg av systemer og kompetanse pa tvers av fagfeltene. P& bakgrunn av
intervjuene kommer det derimot ikke frem hvordan dette blir gjennomfgrt i praksis, eller
om det er satt i system.

I motsetning til Adam og Berit, har Cecilie nettopp startet sin arbeidskarriere som
spesialpedagog. P38 grunn av Covid-19-pandemien, har skolen hun jobber p3 til tider
vaert ganske nedstengt fysisk, noe som har fagrt til faerre mgtepunkter, og Cecilie har ikke
fatt full oversikt over hvilke systemer skolen opererer med. Hun sier:

Jeg tror det er mye mer kompetanse enn det jeg har opplevd. Siden situasjonen
er som den er, ser man folk mye mindre, og det er mindre tid til faglig sparring.
Men skolen har kompetanse.
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Cecilie er sikker pa at kompetansen finnes pa skolen. Hun opplever at skolen er bevisst
pa dysleksidiagnosen, at de har rutiner for utredning og bruker ressursteamet pa skolen.
Hun mener de har rutiner for henvisning til pedagogisk psykologisk tjeneste, og at det er
en struktur pa arbeidet. Hun fremhever handlingshjulet, fra mistanke til handling, som
Osloskolen bruker. Likevel uttrykker Cecilie at hun har sett lite til det i denne perioden.
Hun forteller dessuten at det er fa spesialpedagoger pa skolen, og at de ikke er sd godt
organiserte som hun syns man bgr veere. P& den ene siden er det sveert uheldig at en
ansatt ikke fgler hun har oversikt over systemene ettersom det kan pavirke arbeidet ut
mot de sdrbare elevene. P& den andre siden kan dette sannsynligvis betraktes som en
uheldig konsekvens av pandemien. I tillegg er Cecilie relativt ny pa skolen, og jeg vil
anta at det tar tid & skaffe seg fullstendig oversikt.

I og med at bade Berit og Cecilie arbeider med flerspraklige elever som har fatt
dysleksidiagnosen, styrker det troen pa at det er mulig 8 avdekke og hjelpe flerspraklige
elever i de systemene de jobber i. Likevel uttrykker alle informantene at det kan vaere
utfordrende, og at det tar lengre tid for flerspraklige elever & fa en eventuell
dysleksidiagnose.

Nar det gjelder direkte formell kompetanseheving, er det bare Adam som nevner dette,
noe som faller seg naturlig, ettersom det bare er han av de tre informantene som har en
lederstilling. Adam forteller at:

Skolen forsgker § oke bevissthet og heve formell kompetanse blant leererne
generelt, og vi snsker at laererne tar utdanning p8 fagfeltene slik at det etter
hvert kan utlgse ringvirkninger p8 undervisningen.

Adams uttalelse er i trdd med det som stdr i kompetansereformen (Meld. St. 14 (2019-
2020)). At lzererne tar videreutdanning pa fagfeltene, vil mest sannsynlig ikke vaere nok
alene for at det skal resultere i de ringvirkningene som Adam snakker om. I sa fall ma
skolen skape rom for at de ansatte kan bruke sine kunnskaper, ferdigheter og holdninger
i et samspill (Meld. St. 14 (2019-2020)). Dessuten ma det settes i system for & sikre god
profesjonsutvikling.

4.2 Lese- og skriveopplaering, flerspraklige elever og dysleksi

Lese- og skriveopplaeringen pa skolene foregar i hovedsak i klassene, av laerere og delvis
spesialpedagoger. Bade Berit og Cecilie forteller at de jobber i klassene i tillegg til & ha
enkeltelever eller smagrupper utenfor klasserommet. Adam underviser ikke i klasser og
sier at han har lite innsikt i hvordan lese- og skriveopplaeringen foregar pa skolen, men
han kan likevel kaste lys over noen hovedpunkter som jeg spgr om.

Verken Berit eller Cecilie oppgir at de bruker flerspraklighet bevisst som en ressurs i lese-
og skriveopplaeringen. Nar det gjelder morsmal, uttrykker Berit fglgende:
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Jeg har lite erfaring med 8 bruke morsmélet som ressurs utover § oppfordre
elevene til § prove § finne sammenhenger mellom norske ord og ord p4
morsmdlet. Men jeg er absolutt tilhenger av at morsmél kan brukes som en
ressurs for flerspréklige elever med dysleksi.

I fglge Cummins (2000) hviler sprakene vare pa en felles underliggende
sprakkompetanse pa tvers av de ulike sprakene som personen har leert. Av den grunn
kan det vaere hensiktsmessig & trekke morsmalet inn systematisk i undervisning, nar
elevene skal utvikle ordforrad og begrepsforstaelse knyttet til ulike fag. Adam nevner at
mange elever mangler de ngdvendige begrepene som laeres pa norsk skole. Samtidig ser
han ikke, rent empirisk, at morsmalsundervisning hjelper med 8 f& elevene videre i
utviklingen. Dersom skolen ser til terskelhypotesen (Cummins, 2000), viser hypotesen at
det kan veere aktuelt & styrke bade L1 og L2 parallelt for 8 hjelpe elevene opp til det
gverste funksjonsnivaet, hvor de kan hgste kognitive fordeler av a vaere flerspraklige. For
det fgrste vil det vaere grunn til 3 anta at elevenes sprakferdigheter mest sannsynlig blir
styrket ndr opplaeringen er tilrettelagt for systematisk samspill mellom L1 og L2, i et
inkluderende miljg hvor det skapes sammenheng, og undervisningen trekker veksler pd
elevenes sprakkompetanser. I sa fall er det i trad med Garcia (2011) som skriver at
sprakene ikke kan skilles fra hverandre nar personer tenker, og denne grunntanken er
viktig @ ta med seg ndr man skal undervise flerspraklige elever. For det andre, nar det
gjelder terskelhypotesen, hentyder den at manglende ferdigheter pa L1 og/eller L2 mest
sannsynlig vil fgre til at elevene ikke drar nytte av sin flerspraklighet, og det utlgser
kognitive ulemper for elevene. Dersom oppgaven er kognitivt for krevende for elevene,
vil videre lese- og skriveutvikling antagelig bli pavirket negativt av dette.

I tillegg trekker Cecilie frem sprakforstdelse som en utfordring for denne elevgruppen, og
hun sier:

En ting er den tekniske siden, det § avkode ordene. Det hjelper ikke hvis man
ikke vet hva ordet betyr. S§ b&de form, innhold og bruk er viktig 8 ta med seg.

P tross av at en ren dysleksidiagnose i stor grad gir utslag pa den tekniske siden ved
lesing og skriving, viser svarene fra samtlige informanter at ordforrdd og forstaelse
oppleves som en tilleggsutfordring for flerspraklige elever som har dysleksi. Det er i trad
med forskning hvor Hulme og Snowling (2014) skriver at muntlige sprakferdigheter har
stor pavirkning pa avkodingsferdighetene, spesielt for eldre barn. Dessuten stgttes det av
Peterson og Pennington (2012) som skriver at sprakferdigheter er en kjent beskyttende
faktor for barn og voksne som har dysleksi, uavhengig av tiltak. I betraktning av dette,
vil det vaere av vesentlig betydning at elevene mgter en undervisning som ivaretar
videreutvikling av sprakferdighetene til elevene. Cecilie understreker at hun, sd langt det
er mulig, praver & tilrettelegge spesialundervisningen etter temaer elevene skal
gjennomga i klassen og sier:

Vi jobber ogsd med tekster som skal brukes i klasserommet.
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Cecile sier at hun planlegger for at de trener bade pa den tekniske avkodingen og
spraklige ferdigheter. Elevene hennes gar i sjette og syvende trinn, og tekstene beregnet
for de trinnene, inneholder i stor grad mange avanserte fagord og ordgrupper. Av den
grunn er det ngdvendig at undervisningen bygger bro mellom hverdagsspraket (BICS) og
fagspraket (CALP), for @ kunne forstd og diskutere fag uavhengig av kontekst (Cummins,
2000). Relasjonen mellom avkoding og sprakforstdelse blir understreket i modellen the
simple view of reading (Hoover & Gough, 1990) og viser at de to komponentene star i et
gjensidig avhengighetsforhold til hverandre, for at en person skal kunne oppna
funksjonell lesing. Av den grunn er modellen aktuell 3 trekke inn for denne elevgruppen
0gsa. Modellen kan betraktes som sentral, og den gir forstaelse for hvor viktig det er &
styrke elevenes totale sprakkompetanse som grunnlag for lese- og skriveutviklingen
(Hulme & Snowling, 2014; Lyster et al., 2020).

Dessuten vil jeg trekke frem at lzereren og spesialpedagogen bgr kjenne til hvor elevene
er i utviklingen av sitt mellomsprak (Abrahamsson, 2009; Selinker, 1972). Sdledes kan
de gjenkjenne hva som er vanlige avvik, og kjenne igjen tegn pa at elevene tester ut nye
hypoteser nar de lzere nye ferdigheter p& norsk. Som Berit sier:

Er man litt svak i det ene spréket, s§ m3 vi sikre at det ikke handler om at vi har
drevet med for dérlig sprékoppleering.

Ingen av informantene bruker termen mellomsprak, men de nevner imidlertid at det er
utfordrende 3 se forskjell pa om elevene mangler sprakferdigheter eller om det er en
spesifikk lese- og skrivevanske. Nettopp derfor er det viktig & fremheve at spraket til
elever som lzerer norsk som L2, skiller seg fra personer som har norsk som L1
(Abrahamsson, 2009; Selinker, 1972). Dersom laereren eller spesialpedagogen verken
kjenner meIIomsprfa’ksteorien eller gjenkjenner naturlige avvik fra meIIomspréksteorien,
kan de danne seg feil-hypoteser som resulterer i at skolen setter inn tiltak som ikke
virker etter hensikten. Av den grunn er det viktig at bade laererne og spesialpedagogene
tilegner seg kunnskap pa fagfeltet, nettopp for & kunne skille mellom hva som handler
om dysleksi og hva som handler om naturlige feil ndr man tilegner seg nye ferdigheter pg
L2. Dessuten vil kunnskap om meIIomspré’lksteorien styrke den helhetlige tilnaermingen
som er ngdvendig for elevgruppen.

Det er enighet blant forskere at lese- og skriveutviklingen fglger en bestemt rekkefglge.
Cecilie uttrykker:

N&r elevene er p§ de eldre trinnene har de kommet et stykke i leseutviklingen, og
det handler om hvor i utviklingen avsporingen har oppstatt.

Stegene i teoriene og modellene for leseutvikling er delt inn i bestemte rekkefglger
(Hgien & Lundberg, 2012), og jeg vil anta at elever pa sjette og syvende trinn vanligvis
er langt pd vei i det ortografisk-morfemiske stadiet. De gjenkjenner ortografiske
strukturer, og gjenkjenningsprosessen har etter hvert blitt fullautomatisert. Elevene er
langt pa vei til @ utvikle fullkommen lesing. Stadiet samsvarer med automatisk
ordgjenkjenning og strategisk lesing i Spear-Swerling og Sternberg (1994) sin teoretiske
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leseutviklingsmodell. A kjenne til stadiene og nivaene i modellene kan bidra til at laereren
og spesialpedagogen systematisk kan overvake elevenes utvikling. Av den grunn vil det
veere en fordel & veere godt kjent med modellene. I motsetning til de gverste nivaene i
modellene, hvor jeg antar at majoriteten i klassen ligger, ma laereren og
spesialpedagogen stgtte seg til de tidligere nivaene i utviklingen, for a finne behovene til
de flerspraklige elevene som har dysleksi. Dessuten er det viktig at laereren og
spesialpedagogen er spesielt oppmerksom pa hvor elevene er i sin utvikling og hvor
avsporingen kan ha oppstatt, jamfgr Spear-Swerling og Sternberg (1994). Dersom de
lykkes med finne ut av det, vil de mest sannsynlig kunne gi en mer treffsikker
undervisning.

Bade Berit og Cecilie sier at de ma passe pa & ga nok ned i niva, og begge uttrykker at
de er bevisste pa det. Som Berit sier:

I fjor jobbet jeg med en elev p§ syvende trinn, og da jobbet vi helt ned p&
bokstavnivd med & repetere og automatisere bokstavene og lydene.

Det kan betraktes som en bekreftelse pa at lsereren og spesialpedagogen ma ha spesifikk
fagkompetanse om lese- og skriveutviklingen, og i tillegg ha kunnskap om hvor
avsporinger kan oppstd. Nar Berit velger 8 jobbe p& bokstavniva, tyder det pd at eleven
er en plass mellom det logografisk-visuelle stadiet og det alfabetisk-fonologiske stadiet
(Hgien & Lundberg, 2012). Spear-Swerling og Sternberg (1994) sin modell synliggjgr
eleven sitt behov for & g helt tilbake til 8 gve pd alfabetisk innsikt og & gjenkjenne ord
ved hjelp av fonologiske holdepunkter. Dersom Berit stgtter seg til modellen, kan hun
tolke det dithen at avsporingen har oppstatt helt i starten pa leseutviklingen. I s fall er
eleven en ikke-alfabetisk leser, og sdledes resulterer det i darlig ordgjenkjenning og
forstdelse (Spear-Swerling & Sternberg, 1994). Dessuten vil Berit kunne std tryggere i
sine valg for hva eleven behgver i opplaringen nar det er faglig forankret i modellene.
Denne fagkunnskapen er betydningsfull og danner grunnlaget for & tilrettelegge
undervisning basert pa systematikk og kvalitet. Elevene er avhengige av at lsereren og
spesialpedagogen tilrettelegger malbevisst. Som Samuelsson og Lundberg (2003)
skriver, er ikke dysleksi forarsaket av faktorer i miljget, men dets uttrykk kan pavirkes
positivt eller negativt av omstendigheter rundt eleven. Av den grunn vil mest sannsynlig
Berit og Cecilies valg av tilrettelegging vaere avgjgrende faktorer for om elevene mottar
en god og vellykket undervisning, hvorpa elevene etter hvert ogsa far hjelp til a8 finne
teknikker og strategier for & klare seg gjennom utdanningen (Helland, 2019).

En annen aktuell modell, som kan bidra i arbeidet med 3 finne ut hvilke behov den
flerspraklige eleven har, er Klein og Doctor (2003) sin tospréklige dual-route modell.
Ingen av informantene kom inn p% hvilke ordgjenkjenningssystem og prosesser
flerspraklige elever g@r gjennom i mgte med tekst, heller ikke konvensjoner i ulike
ortografier. Nar det er sagt, var likevel Adam inne pd noe om konvensjonene, og han
sier:

Det er forskjell p& en elev fra Tyskland og en elev fra Midtasten. Det er klart at
det er lettere § kjenne igjen spesifikke leerevansker hos barn som har gétt i et
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skolesystem som ligner p8 v8rt. Da kan vi se det opp mot modellene som vi ellers
bruker.

Av den grunn er det viktig & trekke frem Klein og Doctor (2003) sin modell og forskning
pa flerspraklige elevers avkoding. Med utgangspunkt i modellen kan skolene danne
hypoteser nar det gjelder leseutviklingen til flerspraklige elever. For det fgrste spiller det
en rolle om elevene tidligere har lzert 8 lese i en dyp eller transparent ortografi, og
hvilken overfgringsverdi dette har ndr elevene skal lese og skrive pd L2. Leseren kan i
hovedsak bruke to avkodingsstrategier, og strategien leseren velger som den
dominerende, vil pavirke hvor presist han eller hun leser (Klein & Doctor, 2003; Paulesu
et al., 2001). Leereren eller spesialpedagogen ma blant annet vaere klar over at elever
som er opplaert i den ortografiske strategien, har en tendens til & hoppe over ord de ikke
kan avkode direkte, eller lese det som et annet ord. Dessuten kan elever som har laert
den fonologiske strategien, avkode ukjente ord feil nar det gjelder for eksempel
grammatikkregler eller avkode pd en mate som gjor at de ender opp med et nonord
(Klein & Doctor, 2003). For det andre kan modellen bidra til 8 fange opp hvor
flerspraklige elever som har dysleksi utvikler kompenserende og lite funksjonelle
strategier og avsporinger. Dessuten er det viktig & vaere klar over at en fonologisk svikt
vil vaere likt pavirket pa begge sprakene, men fremtrer ulikt i forskjellige ortografier
(Klein & Doctor, 2003; Paulesu et al., 2001).

A stave er pa lik linje som lesing en kompleks oppgave som involverer ulike ferdigheter
(Hagtvet & Lyster, 2003; Lundberg, 2010). Bade Berit og Cecilie uttrykker at trinnene de
jobber pa legger til rette for en inkluderende undervisning for de flersprdklige elevene
som har dysleksi, og Berit sier:

Vi har mange som ikke har dysleksi, men som ikke er s§ gode i rettskriving. De
trenger ogs8 kursing i grammatikk og rettskriving. For eksempel: Hva er
forskjellen p& appelsin og appelsiner? Hvorfor blir det den lyden n8r vi setter
sammen de bokstavene i et ord, eller hvorfor legger vi til s p§ Mina n8r vi skriver
Minas bok.

Elever som har dysleksi, har et eksplisitt behov for undervisning av ulike ferdigheter
(Peterson & Pennington, 2012). Mye tyder pa at flerspraklige elever som har dysleksi vil
ha nytte av at det rettes sgkelys pd morfologi. Dessuten er det flere i klassen som kan
profittere pé’l at undervisningen inneholder ulike fokusomrader, for eksempel grammatikk.
I tillegg kan det oppleves inkluderende for elevene 3 se at flere har samme behov, og at
de ikke er alene om & synes det er vanskelig. Det kan av den grunn vurderes som
hensiktsmessig & bruke tid pa @ gve pa ulike ferdigheter i klassen. De generelle
metodene vil likevel ikke vaere nok for ﬂerspréklige elever som har dysleksi (Helland,
2019). Dessuten er rettskriving i stor grad en faktor nar det gjelder stavefeil for elever
som har dysleksi (Hgien & Lundberg, 2012). Ord kan gjerne bli skrevet feil ett sted i
teksten, mens det samme ordet kan vaere rettskrevet et annet sted i samme tekst.
Elever som har dysleksi har noen fellestrekk, samtidig som de har individuelle behov. I
tillegg tar det lengre tid & leere ord og forstd meningen, enn for elever som ikke har slike
vansker (Helland, 2019). Treningen ma av den grunn legge vekt pa & veere tilpasset den
enkelte sitt nivd (Hagtvet & Lyster, 2003), og elevene vil blant annet trenge kunnskaper
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om ortografiske regler og normer som er gjeldende for spraket de skal lese- og skrive pa.
I betraktning av det ovennevnte er det ogsa viktig & vaere klar over at en elev som har
dysleksi, pa tross av adekvat opplaering, intelligens og sensoriske evner, har en iboende
og livsvarig vanske og vil mest sannsynlig alltid ha utfordringer med staving (Helland,
2019; Peterson & Pennington, 2012).

Helland (2019) skriver at det er helt avgjerende, for god utvikling, & sikre at de sarbare
elevene har det bra. Fgrst og fremst innebzerer det blant annet at elevene tilhgrer et
inkluderende miljg (Helland, 2019). Om dette sier Adam:

Spesialundervisningen skal ikke vaere en spesialsak som skjer inne p8 et eget
rom. Om eleven har dysleksi, er m8let vart at opplaeringen de trenger skal vaere
en integrert del av den gvrige oppleeringen.

I utgangspunktet er det et godt prinsipp, og mange av tiltakene som de enkelte elevene
har behov for, kan som tidligere nevnt enkelt innlemmes i den gvrige undervisningen.
Likevel vil ikke det vaere nok (Helland, 2019). I videre forstand handler inkludering om
mer enn at tiltak, for den flerspraklige eleven som har dysleksi, settes inn for hele
klassen pa grunnlag av at alle har godt av det. Dessuten er denne elevgruppen sarbar for
miljgpavirkninger og er avhengig av & ha et stgttende miljg rundt seg, jamfar
Bronfenbrenner (2005) sin utviklingsgkologiske modell. Av den grunn vil elevene veaere
avhengig av tilhgrighet, kompetanse og autonomi i et inkluderende laeringsmiljg, og det
er sentrale mekanismer som kan gi elevene en meningsfull skolehverdag.

Cecilie sier:

Noen er supergira og syns det er kiempegoy 8 jobbe med meg, mens andre syns
det er ubehagelig og vil ikke skille seg ut. Motivasjonen er veldig variert.

Motivasjon er ansett som en viktig faktor i opplegg rundt elever som har dysleksi
(Helland, 2019), og Cecilie er ikke alene om & trekke frem motivasjon som utfordrende.
Berit sier:

N& er jeg p8 syvende trinn. Elevene er p& vei til § bli ungdommer, og det er litt
labert med motivasjon. Mange av elevene syns det er litt flaut.

Det 3 ha vansker med & lese og skrive oppleves forskjellig i ulike settinger, kulturer og
land. I norsk sammenheng vil en elev som gar p& syvende trinn som ikke oppnar
funksjonell lesing og skriving, kunne fgle seg mislykket. Bade Berit og Cecilie uttrykker
eksplisitt at motivasjonen varierer blant elevene. Det kan betraktes som en stor
utfordring ndr de skal tilrettelegge for elevenes laering, og bgr vies oppmerksomhet. For
det forste trenger elevene & tro pa at mal som de setter seg, kan vaere oppnaelige
(Bandura, 1991). For det andre er det forst nar elevene selv tror at de kan fa det til, at
de har mulighet til 8 handle i trad med de fastsatte malene. Av den grunn vil det veere
sveert viktig at Berit og Cecilie vurderer hvordan de skal jobbe, for & skape en god dialog
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og godt samarbeid med elevene, for 8 gke deres motivasjon. Det understgttes ogsa av
Danielsen (2011) som konkluderer med at aktiv oppmuntring fra skolemiljget er relatert
til selvrapportert akademisk initiativ og tilfredsstillelse i ungdomsarene. P& bakgrunn av
dette er det grunn til 8 anta at elevenes motivasjon og arbeidslyst kan gkes for & gi
bedre lzeringsutbytte for elevene. Dersom laereren og spesialpedagogen lykkes med 3
skape et inkluderende miljg, hvor elevene har tro pd at de kan fa det til, er det grunn til
& anta at det vil pavirke elevenes motivasjon positivt. I tillegg star det nedfelt i LK20, at
skolene skal legge til rette for lzering for alle elevene og stimulere den enkeltes
motivasjon, laerelyst og tro pa egen mestring (Kunnskapsdepartementet, 2020). Dette
fremhever og understreker hva de ansatte pa skolene har plikt til og er palagt &
tilrettelegge for.

4.3 Tiltak og intervensjoner

Tiltak og intervensjoner kan forega i eller utenfor klasserommet, sammen med en laerer
eller spesialpedagog.

Cecilie uttrykker:

Jeg jobber med elever som har dysleksi, og s§ er det noen som jeg mistenker kan
ha dysleksi. Jeg gjar mye forskjellig og jobber ofte en-til-en eller i grupper.

Cecilies svar samsvarer med Peterson og Pennington (2012) som skriver at
intervensjonene for disse elevene er mest effektive nar de gis en-til-en eller i liten
gruppe. En utfordring vil veere at elevene har kommet til de siste trinnene pa
barneskolen, og ifglge Peterson og Pennington (2012) har intervensjoner mest effekt i
5-7-arsalderen. Det stgttes av Helland (2018) og Morken et al. (2017) som skriver at
tidlig identifikasjon og trening vil bidra til at en uheldig utviklingsspiral ikke far utvikle
seg, og det er ngdvendig for 8 unnga nederlag. Berit sier:

Det er ikke alle som syns det er s§ kult § jobbe med alfabetet inne i
klasserommet, s§ da g8r vi ut. Organiseringen har ogs§ en sammenheng med at
dysleksidiagnosen blir satt sent og tidligst p§ fierde trinn.

Mange av tiltakene for de eldste elevene blir av den grunn gjennomfgrt utenfor
klasserommet. Det gjelder spesielt for gving og drilling pd ulike ferdigheter som avviker
fra det resten av klassen har behov for. Nar elevene deltar en-til-en eller i liten gruppe,
vil det veaere grunn til & tro at tiltakene kan vaere mer malrettede og treffsikre til det
elevene har behov for & trene p&. Berit viser i sin uttalelse at hun har foretatt en faglig
vurdering og sett at elevene har behov for & trene fonologisk bevissthet og alfabetiske
prinsipper. Cecilie uttaler lignende intervensjoner:

Vi jobber for eksempel med vokaler og konsonanter, draord, sprettord, & og u,
8-lyd og u-lyd. Noen profitterer godt pd § leere § dele ord inn i stavelser eller lere
om rotord og endelser.
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Det er grunn til 3 spgrre om dette er de mest hensiktsmessige tiltakene for de eldste
elevene. P3 den ene siden ser Berit og Cecilie at elevene har szerskilte behov for tiltak,
og at elevene mangler ferdigheter pa spesifikke delomrader for avkoding, og det er
essensielt & ta pa alvor. Hvilke tiltak som bgr settes inn, m& ta utgangspunkt i den
enkeltes behov og med vekt pa symptomniva. Og pa symptomniva finner vi alt som er
synlig og observerbart (Helland, 2019). P& den andre siden er intervensjonene satt inn
forholdsvis sent i skolelgpet, noe som kan pavirke effekten av tiltakene. Sett i lys av det,
har skolen satt inn tiltak for 8 tette elevenes manglende ferdigheter pa et lavt niva.
Tiltaksnivaet indikerer dessuten at elevene har hatt en uheldig utviklingsspiral og har
behov for bottom-up tilnaerming (Helland et al., 2011). P& tross av elevenes hgye alder,
vil det vaere grunn til 8 anta at intervensjoner etter bottom-up prinsipper er
hensiktsmessige for eldre elever ogsd. De bgr i sa fall vurderes individuelt og i dialog
med elevene. Dessuten vil, ifglge Goodwin og Ahn (2010), morfologisk trening bidra til &
gke avkodingsferdigheten. Dersom skolene i tillegg trekker inn ordforrddskunnskap, vil
det vaere grunn til 3 tro at elevenes avkodingsferdigheter kan styrkes (Goodwin & Ahn,
2010).

Helland (2019) oppsummerer fra sine studier at trening viser effekt, men at det ma
(o] . . . [} . - [*] . o O
males opp mot egne prestasjoner. Det blir i sa fall et viktig aspekt a vaere bevisst pa a
synliggjgre for elevene. P& tross av at elevene ikke har utviklet adekvate
avkodingsferdigheter, som nevnt ovenfor, ma man ta i betraktning at elevene snart skal
o . o . o o
starte pa ungdomsskolen. Av den grunn vil det ogsa veere essensielt a fokusere pa

kompensatoriske tiltak og tilpassing (Helland, 2019).
Berit trekker frem én intervensjon som hun har spesielt god erfaring med:

Min erfaring er at repetert lesing kan ha positiv effekt p§ flerspréklige elever med
dysleksi. Vi har s@nne hefter som heter repetert lesing. Tekstene er kanskje litt
kjedelige, men de er korte, har god font og god linjeavstand. De repeterer
hoyfrekvente ord, og eleven f8r rask progresjon.

Hun sier videre:

Vi bruker ogs8 Stenbr§ten-materiellet og helhetsmetoden, men det er ikke satt i
system enda. Stenbr8ten-materiellet er utviklet for barn med Down syndrom som
skal laere 8 lese og skrive og er brutt ned til veldig sm& m4l, og vi jobber med to-
og tre-lydsord. Helehetsemetoden er mer en modell for hvordan vi farst jobber fra
helheten, til § ha fokus p& deler i teksten, for dernest § g4 tilbake til helheten. Her
velger vi tekstene selv.

Berit uttrykker at skolen har flere verktgy og metoder som de kan sette inn som
intervensjoner. Sett i lys av at dysleksi endrer seg over tid etter hvert som elevene
modnes og utvikles, ma treningen vaere tilpasset elevenes kognitive niva og
utviklingstrinn (Helland, 2019; Helland et al., 2011). Slik repetert lesing er beskrevet av
Berit, kan det g@ pa bekostning av elevenes motivasjon for a trene, og motivasjonen kan
svekkes. For 8 oppna positiv effekt vil i s3 fall elevene vaere avhengig av & ha tro pa at
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denne treningen er ngdvendig for & bedre sine leseferdigheter (Bandura, 1991;
Danielsen, 2011). Som Cecilie sier:

Det er viktig 8 inkludere elevene slik at de har eierskap til egen laering.

P& den andre siden sier Berit at elevene viser en hurtig progresjon, noe som i seg selv
kan veere sveaert motiverende for elevene. Dessuten er det, ifglge Peterson og Pennington
(2012), en stgrre utfordring 8 behandle flytvansker, enn ngyaktighetsvansker. Dersom
Berit har dialog med elevene, slik Cecile uttrykker, og elevene er motiverte for treningen,
er det grunn til & anta at repetert lesing kan bidra positivt til 8 gke avkodingsferdigheter
og leseflyt for elever pd sjette og syvende trinn.

Berit og Cecilies uttalelser viser at skolene setter inn mange tiltak og intervensjoner etter
bottom-up prinsippet. P& mellomtrinnet skal lesing og skriving vaere ferdigheter for
annen lzering. Av den grunn er det viktig at intervensjonene har gkt vekt pa

top-down prinsippet (Helland et al., 2011). Det gjelder spesielt for de eldste elevene, og
det handler blant annet om veiledet lesing av mer avanserte tekster og arbeid med
forstaelsesstrategier (Helland, 2019; Lyster et al., 2016; Peterson & Pennington, 2012).
N&r Berit nevner helhetslesing som metode, er den i stgrre grad etter top-down
prinsippet enn repetert lesing. For det fgrste kan helehetslesing ta utgangspunkt i
aldersadekvate tekster som kan vaere en del av den gvrige undervisningen i fagene. Pa
den andre siden kan repetert lesing innga i et stgrre helhetlig program som ivaretar
top-down prinsippet, som for eksempel veiledet lesing og forstdelsesstrategier. I s fall
er det mulig i enda stgrre grad 3 tilpasse intervensjonene etter de enkelte elevenes
behov, og skolene kan velge aldersadekvate tekster som er knyttet opp til den gvrige
skolehverdagen til elevene. Som Cecilie sier:

Vi arbeider i forkant og etterkant med tekster som elevene skal ha i
klasserommet. Vi jobber med leseforst8else og lesestrategier. Opp i alt dette er
det ogs§ mye fokus p§ begreper, begrepsopplaering og tankekart.

Dessuten kan intervensjoner som er knyttet opp mot elevenes gvrige skolehverdag, hvor
det er en tematisk sammenheng, oppleves som mer nyttig for elevene. Derimot kan det
foles mer krevende for spesialpedagogene og leererne 3 tilrettelegge for at elevene far de
samme tekstene, men med ulik og tilpasset tilnaerming knyttet opp mot deres behov.
Som Cecilie uttrykker:

Det kan vaere utfordrende § tilpasse tekster til elever p§ de hoyere trinnene,
ettersom det kan veere et stort sprik mellom tekstene trinnet arbeider med og
elevens leseferdigheter.

Dersom skolen lykkes med & bruke de samme tekstene som de gvrige elevene far, men
med tilpassning, kan elevene se tekstene de jobber med i sammenheng med den gvrige
skolehverdagen. Dessuten kan det vaere et godt utgangspunkt for 8 bli motivert til 3
trene pa ngdvendige hensiktsmessige delferdigheter. Ifglge Lyster et al. (2020) vil fokus
pa 3 styrke elevenes totale sprakkompetanse tidlig, bidra til 8 utvikle leseforstaelse pd
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lengre sikt. Ettersom dette gjelder de yngste elevene, vil det vaere interessant a leere
mer om effekten av slike tiltak for eldre elever. Forskning viser at muntlige ferdigheter
som ordforradd, grammatiske, morfologiske og pragmatiske ferdigheter har stor
innvirkning pa avkoding (Hulme & Snowling, 2014).

For & oppna likeverdig tilgang pa tekst, vil en annen og betydningsfull intervensjon for de
eldste elevene veere & ha tilgang pa tilpasset it-utstyr og hjelpemidler (Helland, 2019;
Lindeblad et al., 2017). Ingen av skolene oppgir at de har en-til-en pc eller iPad, og de
opererer med klassesett eller datarom som klassene bestiller. To av informantene oppgir
at skolene har en strategiplan for at pc eller iPad trinnvis skal implementeres en-til-en.
Adam sier at skolen er i startfasen med & planlegge hvordan de skal legge opp strategien
for bruk av digitale verktgy pa skolen, og han uttrykker:

Vi har opplevd et visst press p§ § ha iPad fra skoleverket. Samtidig har vi
undersgkt litt med ungdomsskolene for 8§ hare hva de mener elevene trenger av
digital kompetanse for § klare seg p§ ungdomsskolen. De svarer at elevene mé&
vaere veldig gode p§ Word, Excel og presentasjonsverktay.

De eldste elevene trenger tilgang pa tekst, og de vil ha behov for & kompensere for sine
vansker (Helland, 2019; Shaywitz & Shaywitz, 2018). Derfor er det uheldig at ingen av
skolene oppgir at de har pc eller iPad som en integrert del av klasseromsundervisningen.
For det fgrste kan teknologien redusere hindringer for tilgang pa tekst for elevene som
har dysleksi. For det andre kan it-utstyr bidra til & hindre utenforskap og kan ha stor
betydning i et inkluderingsperspektiv (Svensson & Lindeblad, 2019). Alle informantene
forteller at de elevene som har dysleksi, har fatt en pc, enten av skolen eller av NAV, og
Cecilie sier:

Det er noen som synes det g8r helt greit 8 jobbe p8 pc eller iPad i klasserommet,
mens for andre er det helt uaktuelt s§ lenge de andre ikke har det.

P tross av at enkeltelever har fatt tildelt pc-er, kan det ikke anses som tilstrekkelig sa
lenge det ikke er en naturlig del av hele klassens skolehverdag. I SINTEF sin rapport
(Mordal et al., 2021) fremheves helheten som avgjgrende for hvorvidt hjelpemiddelet
oppleves som positivt, og den universelle utformingen er essensiell. Ceciles uttalelse
bekrefter dessuten hvor viktig den universelle utformingen er, ndr hun forteller at elever
opplever det som unaturlig & bruke pc ndr ingen andre i klassen gjgr det. Teknologien er
designet nettopp for & redusere hindringer (Lindeblad et al., 2017), og da er det uheldig
dersom elever som har dysleksi ikke bruker hjelpemidlene som en naturlig og integrert
del i klasserommet og i sin gvrige hverdag. Tatt i betrakting av det ovennevnte, styrker
det argumentet om at skolene bgr satse pa & utvikle en klasseromskultur hvor digitale
verktgy, som pc eller iPad, er en like naturlig del av undervisningen som andre
laeremidler.

I samme grad som tilgang pa it-utsyr med hjelpemidler er viktige for flersprklige elever
som har dysleksi, er opplaering en essensiell faktor for god implementering (Mordal et al.,
2021; Svensson & Lindeblad, 2019). Bade Berit og Cecilie forteller at skolene bruker
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hjelpemiddel-programmet Lingdys som er utviklet spesielt for elever som har dysleksi, og
begge gir opplaering i programmet. Cecilie sier fglgende:

Jeg vet ikke hva som blir gjort p§ de andre trinnene, men jeg gir opplaering i
Lingdys til b4de lzerere og elever.

Berit sier:
Elevene f8r opplaering i Lingdys, men de bruker det i varierende grad.

P& tross av opplaeringen som blir gitt i Lingdys, forteller Berit og Cecilie at elevene
benytter seg av hjelpemiddelet i ulik grad. Tatt i betraktning av det som blir uttrykt
ovenfor, kan det vaere en konsekvens av at skolene ikke har en-til-en pc eller iPad, og at
elevene av den grunn velger det bort. Det resulterer i sa fall til at elevene ikke far den
ngdvendige stgtten de trenger nar de skal produsere tekst. Sett i lys av elevenes behov,
vil det veere grunn til & tro at det kan fa en svaert uheldig konsekvens for elevene det
gjelder.

Videre uttrykker Cecilie:

Jeg onsker § gjore dem trygge p§ digitale verktoy. Vi bruker engasjerende leser i
Word, og vi bruker Office Lens slik at elevene kan f§ lest opp tekst. Vi bruker 0gsé
lydboker ndr det er bibliotekstid.

Disse verktgyene kompenserer for lesing av tekst og kan for det fgrste gi likeverdig
tilgang pa informasjon (Lindeblad et al., 2017; Mordal et al., 2021). Elevene far opplest
teksten og kan samtidig folge med pa hvor opplesingen er ndr den simultant blir markert
og lest hgyt (Lindeblad et al., 2017). Dessuten viser forskning at elevene kan forbedre
avkodingen sin, dersom elevene lytter til en tekst og samtidig fglger med pa ordene i
teksten. For det andre kan verktgyene ogsa bidra til & gke elevenes motivasjon, og de
kan bli uavhengige av andre for & lzere (Lindeblad et al., 2017). Alt tatt i betraktning bgr
de digitale hjelpemidlene ta utgangspunkt i at elevene skal ta til seg tekst, ikke bare
vaere en stgtte til 8 lese. Dersom det skal fungere for elevene, forutsetter det at elevene
far systematisk lyttetrening (Svensson & Lindeblad, 2019).

Nar det gjelder tekstproduksjon, finnes det mange ulike kompensatoriske hjelpemidler,
og Berit forteller at hun har prgvd ut tale-til-tekst-funksjonen (dikter) i Word. Hun sier:

Vi har provd 8 bruke dikter-funksjonen i Word-dokumentene, men det blir litt
spesielt med de flerspréklige, for de bruker mange slangord og har noe utydelig
uttale. Da blir det vanskeligere for den funksjonen & fange opp hva elevene sier.
Vi har derfor ikke brukt den s§ mye.
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For det fgrste er tale-til-tekst-funksjonen et godt hjelpemiddel for & produsere tekst,

uten & matte ha stort fokus pa rettskriving. For det andre papeker Svensson og Lindeblad
(2019) at det krever systematisk trening, for at det skal fungere for elevene. Ettersom
muntlig sprak og skriftlig tekst skiller seg markant fra hverandre, ma skolene vurdere
hva denne treningen bgr inneholde for den enkelte eleven. Ettersom elevene er
flerspraklige, kan uttale veere en tilleggsutfordring slik Berit uttrykker. Dersom
dikter-funksjonen skal fungere, vil det av den grunn kreve et grundig forarbeid hvor bade
ord og uttale blir implementert som en del av intervensjonen.

Cecilie sier:

Jeg prover § ikke ha for stort fokus p§ § terpe p§ skrivefeil og grammatikk for de
som har store utfordringer med det. Jeg pleier ofte § skru av fortlopende
stavekontroll p§ Word slik at ikke de rode strekene skal forstyrre og gdelegge.
Fokuset er heller p§ innhold.

N&r Cecilie har fokus pa innhold, heller enn rettskriving, viser hun elevene at det er
formidling som er interessant, noe som er i trad med forskning (Svensson & Lindeblad,
2019). Dessuten kan det fgre til at elevene blir trygge pa at det er formidlingen og
produksjonen som er viktig, og det kan bidra positivt til at elevene ikke blir hindret av
sine vansker til & formidle sine tanker. Dersom elevene far starte med formidling, kan de
heller i etterkant bruke andre hensiktsmessige hjelpemidler for 8 undersgke og
kontrollere stavingen i teksten. Lingdys, som Berit og Cecilie gir opplaering i, er et av
flere programmer som kan vaere hensiktsmessig a bruke. Ettersom Lingdys er utviklet for
personer som har dysleksi, vil det veere grunn til 8 anta at programmet egner seg godt.

Elever som har dysleksi bruker ofte mye tid pd 8 arbeide seg gjennom tekst, og de
glemmer studietekniske prinsipper som blant annet 8 skaffe seg oversikt (Helland,
2019). Berit og Cecilie nevner flere ulike verktgy som de bruker i arbeid med
flerspraklige elever som har dysleksi, blant annet Book Creator og Power Point. Sett
under ett, er ingen av disse programmene utviklet for elever som har dysleksi. Ettersom
programmene blir brukt i elevenes klasser, kan de likevel fungere godt. Trolig er det
inkluderende & bruke samme program som resten av klassen. Dessuten kan begge de
nevnte programmene egne seg til organisering og strukturering av fagstoff, eller veere
presentasjonsverktgy som kan bidra til & bygge opp under forstdelse og studieteknikk. En
forutsetning for at verktgyene skal fungere, ma vaere at det i forkant er vurdert hvilken
hensikt eller formadl programmene skal ha. I tillegg forutsetter det at elevene og laererne
far oppleering i god og funksjonell bruk (Mordal et al., 2021).

Ettersom det finnes mange ulike hjelpemidler og programmer for elever som har
dysleksi, ma skolene sammen med elevene finne frem til de best egnede og
hensiktsmessige programmene, for individuelt 8 tilrettelegge for at elevene far tilgang pa
hensiktsmessige verktgy som kompenserer for elevenes vansker (Lindeblad et al., 2017;
Mordal et al., 2021). En tilleggsutfordring vil vaere at elevene er flerspraklige.
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Dessuten ma skolene bruke kunnskapsbasert og evidensbasert praksis (Helland, 2019).
P& tross av denne anbefalingen, er det fortsatt begrenset med forskning pa effekt av
digitale hjelpemidler for elever som har lese- og skrivevansker (Svensson & Lindeblad,
2019). Likevel viser gjeldende forskning at det god grunn til & anta at digitale
hjelpemidler har god effekt for flerspraklige elever som har dysleksi.

4.4 Opplevde suksessfaktorer

Bade Berit og Cecilie opplever at det finnes suksessfaktorer for de flerspraklige elevene
som har dysleksi. Fgrst og fremst trekker de frem elevene selv som en sterk faktor, og
Berit utrykker:

Det er individuelt, men det g8r bedre med de elevene som kan omfavne sine
vansker. De kan tenke; sgr'n, jeg fikk dysleksi, men det gér fint. Jeg opplever at
de klarer seg bedre. Jeg har noen elever som har gétt fra § veere den som nesten
ikke kan lese, til 8§ veere den som rekker opp handa i klassen og gjerne vil lese
hoyt. Det er elever som virkelig har sttt p8 selv!

Ettersom elevene omfavner sine vansker og tenker at det skal g8 fint, viser elevene til
Berit at de har akseptert sine utfordringer. Jeg tolker hennes uttalelse dithen at elevene
har en styrke i sine iboende ressurser som kan blir brukt positivt for egne prestasjoner.
Det er grunn til 8 anta at disse elevene er selvregulerte personer som kan sette mal for
seg selv, og de har tro pa at malene kan oppnas (Danielsen, 2011). Imidlertid gjelder
ikke det for alle elevene. Tatt i betraktning av at den indre drivkraften fremheves som en
viktig suksessfaktor, kan det veere interessant for skolene 8 rette oppmerksomhet mot
de elevene som ikke viser denne sta-pa viljen. De ytre faktorene anses & ha stor
pavirkning pa elevene, og det handler mye om miljget rundt elevene (Morton & Frith,
1995). Spear-Swerling og Sternberg (1994) understreker dessuten at elever som har
lesevansker er avhengige av god undervisning, og at gode sosiale og miljgmessige
faktorer er viktige. Berit fremhever ogsa dette og sier:

Elevene er avhengige av 8§ vaere en del av et inkluderende klassemiljo, og det
ligger mye hos medelevene.

Dersom elevene blir pavirket av positiv stimulering fra sine medelever og leerere, kan det
i det lange lgp hindre akademisk nederlag (Bronfenbrenner et al., 2005; Peterson &
Pennington, 2012). Ifglge Danielsen (2011) vil de elevene som far aktiv oppmuntring i
skolemiljget kunne ta mere initiativ. Nar elevene har tro pa seg selv, kan motivasjonen
komme som en positiv effekt, og elevene kan finne en indre driv til 8 handle i trdd med
malene som de setter seg (Bandura, 1991; Danielsen, 2011). Dessuten vil blant annet
leseforstaelse, stavemate eller sammensatte lese- og skrivekomponenter vaere sterkt
pavirket av omstendighetene pa skolen, sprakmiljget og i hjemmet, for 3 utvikles positivt
(Samuelsson & Lundberg, 2003).
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De flerspraklige elevene som har dysleksi trenger intensiv og eksplisitt undervisning
(Peterson & Pennington, 2012), og Cecilie sier:

Det er viktig § finne den naermeste utviklingssonen og g8 dit elevene trenger. A
ha oppgaver som elevene syns er motiverende og opplegg hvor elevene kan se
egen progresjon, opplever jeg er en faktor for suksess.

Ettersom Cecilie er opptatt av a fglge elevene og finne deres naermeste utviklingssone for
deretter & utvikle opplegg, tyder det pa at hun tar utgangspunkt i symptomnivaet. Sett i
lys av dette, viser effektstudier at treningen fgrst og fremst bgr ha fokus pa det nivaet.
Det handler om 3 tilrettelegge for gode intervensjoner, slik at tiltakene er tilpasset
utviklingstrinnet elevene er pa (Helland, 2019).

I tillegg trekker Cecilie frem fglgende:

Det er en styrke n8r elevene kan bruke kompensatoriske metoder og strategier,
slik at dysleksi ikke kommer i veien for innholdet.

N&r Cecilie snakker om kompensatoriske strategier, ma det ikke forveksles med
kompenserende strategier. Kompenserende strategier handler blant annet om 3 gjette pa
ord ut fra noen holdepunkter (Klein & Doctor, 2003), og da er det avsporinger (Spear-
Swerling & Sternberg, 1994). Kompensatoriske strategier innebaerer at elevene har laert
noen strategier som kan avhjelpe for vanskene, og vet hvilke hjelpemidler som er
hensiktsmessig & bruke til ulike formal. Det kan for eksempel handle om digitale
hjelpemidler. Mye teknologi er designet for & kompensere for elevenes vansker
(Lindeblad et al., 2017). Ut fra forskning har digitale hjelpemidler effekt p& mulighetene
for & lese for elever i 10-12-8rsalderen. Samtidig handler det om likeverdig tilgang pa
informasjon og tekst. P3 tross av at digitale hjelpemidler skal kompensere for vansken,
skriver Helland (2019) at mange elever bruker mye energi pa & arbeide seg gjennom
tekst slik at de glemmer bort studietekniske prinsipper. Av den grunn er det essensielt at
det legges vekt pd eksplisitt opplaering og trening for kompensatoriske intervensjoner.

Den siste suksessfaktoren som kommer frem i intervjuene handler om lzererne, og Berit
uttrykker:

Leerere som engasjerer seg, har en positiv medvirkende faktor for hvordan det
g8r for elevene. Det krever jo litt § folge opp p& en god méte, og det krever at de
som jobber med elevene kan det.

Berit gir uttrykk for at lsererne har en sentral rolle for hvordan det vil g med elevene.
For det fgrste er kompetansen som laererne har viktig (Meld. St. 14 (2019-2020)). Den
faglige utviklingen gar raskt og den norske skolen har endret seg med arene. Ettersom
det er stgrre innvandring til Norge, og skolene har en stor andel spraklige minoriteter, er
det behov for kompetanse og profesjonsutvikling pa flere ulike omrader. For det andre
krever det at lzererne og spesialpedagogene, i tillegg til grunnutdanningen, har
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kunnskaper om hvordan flerspraklige elever utvikler L2 og hvordan dysleksi kan fremsta
hos denne elevgruppen. Dessuten ma leererne og spesialpedagogene bruke
kunnskapsbaserte intervensjoner i systematisk opplaering for disse elevene.
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5 Oppsummering

I prosjektet gnsket jeg & undersgke hva som kunne vaere utviklende og god praksis nar
det gjaldt & sette inn tiltak og tilrettelegge for malgruppen. Problemstillingen i prosjektet
var:

Hvilke tiltak kan det vaere hensiktsmessig 8 implementere for at flerspréklige
elever som har dysleksi kan f§ likeverdig tilgang p8 det som skal laeres?

Under bearbeidingen av datamaterialet definerte jeg fire overordnede kategorier som jeg
fant interessante a fglge opp for @ besvare problemstillingen. Kategoriene var:
kompetanse og systemer p8 skolen; lese- og skriveopplaering, flerspr8klige elever og
dysleksi; tiltak og intervensjoner; opplevde suksessfaktorer. 1 arbeidet med prosjektet,
har jeg tilegnet meg bredere kunnskaper og ferdigheter, men jeg sitter ogsa igjen med
nye ubesvarte spgrsmal.

Skolenes kompetanse pd aktuelle fagfelt ser ut til & vaere viktige faktorer for god
undervisning og implementering av hensiktsmessige intervensjoner. Det forutsetter at
skolene har velutviklede profesjonssystemer som fungerer til elevenes beste.

Det er blant annet ngdvendig med kompetanse om lese- og skriveutvikling og om hvor
avsporinger kan oppsta. Det vil veere gunstig for elevenes opplaering dersom de ansatte
har kunnskaper om hvordan dysleksi kan fremtre i ulike ortografier. Dessuten vil det
veere en fordel @ kjenne til ulike overfgringsverdier mellom transparente og dype
ortografier ndr elevene lzerer & lese og skrive pa L2.

Sprakene hviler pa en felles underliggende sprakkompetanse, og det kan veere
hensiktsmessig a trekke morsmal systematisk inn i undervisningen, nar elevene skal
utvikle ordforrad og begrepsforstaelse knyttet til ulike fag. Funnene viser at informantene
ikke legger vekt pa @ bruke morsmal som ressurs. De har derimot stort fokus pa arbeid
med sprakforstaelse, som er en kjent beskyttende faktor for barn og voksne som har
dysleksi, uavhengig av tiltak.

Tidlig identifikasjon, forebygging og behandling av dysleksi er essensielt for & unngd
akademisk nederlag og uhelse. De generelle metodene for lese- og skriveopplaering er
ikke tilstrekkelige for elever som har dysleksi, og skolene ma sette inn intervensjoner ut
fra de enkeltes behov. Funnene indikerer at skolene i stor grad setter inn tiltak ut fra
miljg- og symptomniva slik forskning anbefaler. Det er enighet blant forskere at de mest
vellykkede intervensjonene inneholder intensiv, eksplisitt undervisning i fonologisk
bevissthet, det alfabetiske prinsippet og fonikk. Intervensjonene bgr dessuten inneholde
ordanalyse, leseflyt, leseforstaelse og veiledet lesing av gradvis mer avanserte tekster og
skrivegvelser. Dersom elevene fortsatt har vansker med skriften etter systematisk og
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intensiv trening de fgrste tre-fire skolearene, bgr de tilbys kompensatoriske digitale
hjelpemidler. Skolene bgr utnytte mulighetene som ligger i it-utstyr og digitale
hjelpemidler, bygd opp p& universell utforming.

I hvor stor grad skolene planlegger og gjennomfgrer et systematisk arbeid med intensiv
og eksplisitt undervisning for malgruppen kommer ikke frem i prosjektet, og det kunne
veert svaert spennende & undersgke narmere. Spesielt interessant ville det vaere a forske
mer pa hvordan skolene kan ivareta de eldste flerspraklige elevene som har dysleksi, og
hvordan de kan dra veksler pa bottom-up og top-down prinsipper i intervensjonene, pa
en hensiktsmessig mate.

Peterson og Pennington (2012) konkluderer med at intervensjoner er mest effektive nar
de gis en-til-en eller i liten gruppe. Informantene uttrykker at de er i dialog med elevene
om hvordan de skal organisere undervisningen.

N&r det kommer til suksessfaktorer fremhever informantene elevenes egen drivkraft,
vilje og motivasjon. De elevene som har utviklet kompensatoriske strategier har en stor
fordel. A tilhgre et inkluderende klassemiljg med kompetente laerere og
spesialpedagoger, ser ut til & veere sentrale faktorer for elevenes motivasjon og
laeringsutsikter.

Den stgrste utfordringen i prosjektet, er utvalgets stgrrelse. Det er ikke nok a ha tre
informanter for & dra slutninger eller generalisere ut fra funnene i intervjuene.
Resultatene kan av den grunn ikke generaliseres til hele populasjonen. Likevel gir
funnene et innblikk pd hvordan flerspraklige elever som har dysleksi far tilrettelagt sin
skolehverdag. Ettersom 38,3 prosent av elevene i grunnskolen i Oslo hadde
minoritetsspraklig bakgrunn i 2019/2020 (Oslo kommune Statistikkbanken, 2021), vil det
veere en fordel med ytterligere forskning pa feltet som kan bidra til at skolene
tilrettelegger for evidensbasert undervisning for elevgruppen. Jeg hdper dessuten at
prosjektet kan bidra til 8 gke bevissthet rundt hensiktsmessige og gode intervensjoner
for flerspraklige elever som har dysleksi.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv og informert
samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Flerspraklige elever som har dysleksi?>»

Dette er et spgrsmal til deg om @ delta i et forskningsprosjekt, hvor formalet er a
laere mer om flerspraklige elever som har dysleksi. I dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Jeg studerer masterprogram i spesialpedagogikk ved NTNU i Trondheim og skal
skrive en masteroppgave. Min forelgpige problemstilling for prosjektet er: Hvilke
tiltak kan veere suksessfaktorer for at flerspréklige elever med pvist dysleksi f8r
likeverdig tilgang p8 det som skal laeres?

Formalet med oppgaven er a8 undersgke hvilke muligheter som fins for & tilpasse
og tilrettelegge for flerspraklige elever, og jeg gnsker & fa perspektivet fra
ansatte som har erfaring fra feltet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Institutt for pedagogikk og
livslang laering er ansvarlig for prosjektet.

! Problemstillingen ble justert til falgende: Hvilke tiltak kan det veere
hensiktsmessig § implementere for at flerspréklige elever som har dysleksi kan
18 likeverdig tilgang p8 det som skal leeres?



Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

Jeg gnsker 3 intervjue ansatte i skolen, en pa lederniva og to spesialpedagoger.
Da jeg tror det kan veere utfordrende & finne informanter, bruker jeg mitt
nettverk.

Hva innebaerer det & delta i denne studien?

Jeg gnsker & gjennomfgre et kvalitativt semistrukturert intervju. Fokuset i
intervjuet vil veere tilrettelegging for flerspraklige elever som har dysleksi. Hvilke
tilpasninger eller tiltak har vaert aktuelle, og hvordan oppleves de ulike tiltakene?
Jeg vil gjgre klart noen spgrsmal til intervjuet som vil fungere som utgangspunkt
for samtalen/intervjuet. For at jeg skal kunne fglge godt med og at vi kan ha en
dialog, gnsker jeg & bruke lydopptak. Noen av uttalelsene fra samtalen/intervjuet
vil bli brukt i masteroppgaven. Om du vil vaere med i prosjektet, innebaerer det
at du deltar pa ett intervju som varer i underkant av én time.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst
trekke samtykket tilbake uten a8 oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger
vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke
vil delta eller senere velger a trekke deg. Dette er en mulighet for at din stemme
skal bli hgrt, og jeg blir veldig takknemlig om du velger & delta.

Ditt personvern - hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette
skrivet. Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med
personvernregelverket. Det er kun min veileder og jeg som vil fa tilgang pa
personopplysningene, og opplysningene som kommer frem, skal kun bli brukt i
dette prosjektet. Lydopptak og transkribert intervju vil bli lagret og oppbevart pa
en pc som er beskyttet med brukernavn og passord. Deltakere i prosjektet vil
ikke kunne bli gjenkjent i publikasjonen.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Planen er & ferdigstille oppgaven innen 1. juni 2021. Da vil alt datamateriale og
lydopptak blir slettet.



Dine rettigheter

Du har rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa
utlevert en kopi av opplysningene,
- 3 fa rettet personopplysninger om deg,
- 3 fa slettet personopplysninger om deg, og
- 38 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pd ditt samtykke.

P& oppdrag fra Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Institutt for
pedagogikk og livslang lzering har NSD - Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar
med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a8 benytte deg av dine rettigheter,
ta kontakt med:
o min veileder Per Egil Mjaavatn pa e-post per.egil.mjaavatn@ntnu.no
o vart personvernombud Thomas Helgesen p& e-post
thomas.helgesen@ntnu.no
o student Ann Cathrin Edvardsen Handegard pa telefonnummer 98037477
eller e-post achandegard@gmail.com.

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost
(personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Per Egil Mjaavatn Ann Cathrin Edvardsen Handeg8rd

veileder student


mailto:per.egil.mjaavatn@ntnu.no
mailto:thomas.helgesen@ntnu.no
mailto:achandegard@gmail.com
mailto:personverntjenester@nsd.no

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet flerspraklige elever som
har dysleksi, og har fatt anledning til 3 stille spgrsmal.

O Jeg samtykker til & delta i ett intervju som har en varighet pad sirka en
klokketime.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 2: Tillatelse fra NSD

MELDESKJEMA FOR BEHANDLING - o 3 d
ND AV PERSONOPPLYSNINGER Norsk Ann Cathrin Edvardsen Handg

NSD sin vurdering =

Prosjekttittel
Flerspraklige elever som har dysleksi

Referansenummer
983108

Registrert
27.01.2021 av Ann Cathrin Edvardsen Handegard - achande@stud.ntnu.no

Behandlingsansvarlig institusjon
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU) / Institutt for pedagogikk og livslang lzering

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Per Egil Mjaavatn, per.egil. mjaavatn@ntnu.no, tif: 73598103

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student (] |
Ann Cathrin Edvardsen Handegéard, achandegard @gmail.com, tIf: 98037477

Prosjektperiode
10.08.2020 - 01.06.2021

Status
05.03.2021 - Vurdert

Vurdering (1)

05.03.2021 - Vurdert
Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad
med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg 05.03.2021. Behandlingen kan starte.

L/ERERE OG SKOLEANSATTE SIN TAUSHETSPLIKT

Leerere og ansatte i skolen har taushetsplikt, og det er viktig at intervjuene gjennomfares slik at det ikke samles inn opplysninger som kan identifisere
enkeltelever eller avslgre taushetsbelagt informasjon. Vi anbefaler at du er spesielt oppmerksom pa at ikke bare navn, men ogsa identifiserende
bakgrunnsopplysninger ma utelates, som for eksempel alder, kjann, navn pé skole, diagnoser og eventuelle spesielle hendelser. Vi forutsetter ogsa at dere er
forsiktig ved & bruke eksempler under intervjuene.

Studenten og leereren/den ansatte har et felles ansvar for det ikke kommer frem taushetsbelagte opplysninger under intervjuet. Vi anbefaler derfor at
studenten minner utvalget om taushetsplikten fer intervjuet startet.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere
meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til a lese om hvilke type endringer det er nadvendig & melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema
Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.06.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar
med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.



PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og &penhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye,
uforenlige formal

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

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

54 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18)
og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kentakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i persenvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og
sikkerhet (art. 32).

Dersom du benytter en databehandler i prosjektet ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller rddfare dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av persenopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)



Vedlegg 3: Intervjuguide

1. Kan du si noe om kompetansen skolen har, blant de ansatte, nar det gjelder
flerspraklige elever som har dysleksi, og da spesielt om 3 tilrettelegge for
elevgruppen?

2. Hvordan megter skolen/lzererne/spesialpedagogene flerspraklige elever som
har dysleksi?

3. Hvordan tilbyr skolen sprak, lese og skriveopplaering sett i lys av et
flerspraklig perspektiv og det & ha utfordringer med 3 lese- og skrive?

4, Hva er skolens praksis nar det gjelder a tilrettelegge for ulike
treningsprogram ut fra eleven sitt behov?

5. Hva med digitale hjelpemidler? Kan du fortelle lit om hva skolen evt. tilbyr av
digitale hjelpemidler?

6. Om det er noen, hva vil du fremheve som suksessfaktorer i mgte med

flerspraklige elever som har dysleksi?



Vedlegg 4: Sitatsjekk

Kjaere, intervjudeltaker. 25.04.2021

Tusen takk for din deltakelse i mitt masterprosjekt.

Tiden gar, og jeg skriver fortsatt pa oppgaven. Ifglge etiske forskrifter for
forskningsarbeid skal de som har deltatt i prosjektet ha mulighet til & uttale seg
om det arbeidet de har deltatt pa. Dette blir kalt sitatsjekk og blir gjort for &
sikre kvaliteten pa mitt arbeid.

Jeg sender deg derfor sitatene som skal veere med i oppgaven og hvilken
kategori jeg planlegger & ha dem under, slik at du kan se pa det og sende en
tilbakemelding dersom du gnsker det. Det gir deg mulighet til & kommentere om
noe er misforstatt.

Eventuelle kommentarer kan du skrive direkte inn i dokumentet og sende det
tilbake til meg pa e-post. Det er veldig fint om du gir meg tilbakemelding uansett
om du gnsker 8 kommentere eller ikke.

Jeg ville sette pris pa a fa tilbakemelding innen 3. mai.

P& forhand, tusen takk for hjelpen!
Beste hilsen

Ann Cathrin E. Handegard

achande@stud.ntnu.no
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