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SAMMENDRAG

Hensikten med denne studien har veert & belyse tre leseveilederes erfaringer med verktayet
Systematisk Observasjon av Lesing (SOL). Studiens problemstilling har veert:

Hvilke erfaringer har tre leseveiledere med verktgyet Systematisk Observasjon av
Lesing (SOL) pa sin skole.

Problemstillingen har apnet opp for falgende forskingssparsmal:

1. Huvilke erfaringer har leseveilederne med verktayet i arbeidet med elever som strever med

lesing?

2. Hvilke elementer trekkes fram som sentrale, for at SOL skal oppleves som et nyttig verktgy

i leseoppleringen?

Malet har veert a lgfte fram leseveilederes erfaringer med SOL, i arbeidet med & sikre elever,
som strever med lesing, en tilpasset leseopplaring. Det har ogsa veert et mal at studien skal
bidra med perspektiver, som kan veere til nytte for andre leseveiledere og pedagoger i deres
arbeid med SOL. For a fa svar pa studiens problemstilling og forskningsspgrsmal har jeg valgt
en kvalitativ tilneerming. Datainnsamlingen har skjedd gjennom tre halvstrukturerte intervjuer,
med forskningsdeltakere fra to forskjellig skoler. Bakgrunnen for at jeg har valgt
forskningsintervjuet, som strategi for datainnsamlingen er at disse egner seg godt til & lfte fram
informantenes ulike perspektiver, erfaringer og opplevelser, og pa den maten fa innsikt i deres

tanker om SOL, i arbeid med elever som strever med lesing.

Studiens problemstilling og forskningsspersmal, besvares gjennom at jeg ser informantenes
erfaringer i lys av studiens teoretiske rammeverk. | det teoretiske rammeverket gjar jeg rede for
tilpasset oppleering, mediert lering, mestringsforventning, og presenterer SOL-verktgyet i
tillegg til teori om lesing, prinsipper for god leseoppleaering og Response to Intervention, en

strategi for dynamisk samspill mellom allmenn og spesialundervisning.

Resultatene fra studien blir presentert i tre kategorier. Den farste kategorien viser til erfaringer
informantene har med SOL, som redskap i arbeid med enkeltelever. Alle tre forteller at de
bruker SOL-verktgyet inn i en sirkuler arbeidsprosess, bestdende av observasjon og
kartlegging, definering av konkrete mestringsmal, planlegging og tilrettelegging av en tilpasset
undervisning i elevens narmeste utviklingssone, gjennomfering og evaluering av elevens

respons og leringsutbytte. Spesielt trekkes elevskjemaet i SOL frem, som nyttig i arbeidet med



a gi heimen konkrete og presise tilbakemeldinger pa hvor langt eleven har kommet i sin
leseutvikling, og betydningen bruken av elevskjemaet har i arbeidet med etablere en god
relasjon mellom skole og hjem. Den andre kategorien viser betydningen av SOL, som et redskap
til undring og refleksjon. Resultatene herfra viser at alle informantene legger vekt pa at
kompetansehevingsprogrammet har veert forankret i lokal ledelse, og at SOL videreutvikles
gjennom samarbeid enkeltlerere imellom, pa team, og pa tvers av klasser og team. I tillegg til
gkt kompetanse har de erfart at arbeid med a etablere en felles forstaelse av innholdet i, og bruk
av SOL-verktgyet, gjennom blant annet a lage lokale «SOL-permer» har vaert av stor betydning.
| dette arbeidet har de erfart nytten av a lytte til, og reflektere rundt, opptak av elevenes
hagytlesing, sett i forhold til kjennetegnene i SOL-pyramiden. Den tredje kategorien viser til
erfaringer informantene har, av betydningen av at noen ma holde i tradene. Resultatene herfra
viser at etablering av en leseveilederordning har stor betydning. Inn i dette arbeidet har de erfart
betydningen av at SOL og oppgavene til leseveilederne er forankret i ledelsen og lokalt
planverk. Informantene ser pa sin rolle som sveert betydningsfull, og opplever at de aktivt er
med pa & holde SOL og lesing hayt pa egen skole. Gjennom sin rolle som leseveiledere deltar
informantene i kommunale nettverk. De veileder kollegaer enkeltvis og pa team, og deltar aktivt
i arbeidet med 4 etablere rutiner og system, som skal sikrer at elever, sa tidlig som mulig, fanges

opp, og tilbys oppfalging gjennom tilpassede tiltak.

Studien peker i retning av at SOL kan veere et nyttig verktay i arbeidet med elever som strever
med lesing. | tillegg peker studien i retning av at det er noen elementer som informantene har
trukket frem som sentrale for at SOL skal oppleves som et nyttig verktay. SOL-verktagyet ber
ha en tydelig kommunal forankring, og en tydelig og engasjert ledelse. En ledelse som legger
til rette for en systematisering av arbeidet med SOL, gjennom etablering av en
leseveilederordning pa skolen, og tilrettelegging for faste leseplanleggingsmater. Studien peker
0gsa i retning av betydning at leseveiledere har en spisskompetanse innenfor lesing, SOL og
spesialpedagogikk, og at de har klart definerte oppgaver i arbeidet med & innfare, implementere

og videreutvikle SOL.
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KAPITTEL 1: INNLEDNING

Bakgrunn for studien

| dag vokser de unge opp i et samfunn som stadig stiller starre krav til leseferdighet (Roe 2011).
@kt fokus pa lesing kommer ogsa tydelig fram i offentlige styringsdokumenter, og i
Leereplanverket for Kunnskapslgftet (LK-06). LK-06 trekker fram lesing, som en av fem
grunnleggende ferdigheter. Gode ferdigheter i lesing ses pa som en forutsetning for at individet
skal kunne lzre, og utvikle seg. Ifelge LK-06 skal leseopplering integreres i alle fag, og det

skal forega opplering i lesing gjennom hele det 13- arlige skolelgpet.

Ikke alle lzrer & lese like lett og uanstrengt som andre. Resultatene fra «Programme for
International Student Assessment» (PISA) undersgkelsene, pa 2000-tallet, bekrefter dette.
Blant annet viser PISA-undersgkelsen fra 2006 at nesten en tredel av guttene hadde sa svak
lesekompetanse etter tiende trinn, at de ifalge The Organisation for Economic Co-operation and
Development (OECD) ville fa store utfordringer med videre utdanning eller jobb (Roe, 2011).
Med mal om a forbedre norske elevers leseresultater er det i kjelevannet av PISA-
undersgkelsene, iverksatt en rekke konkrete tiltak. Blant annet peker Roe (2011) pa opprettelsen
av Nasjonalt senter for leseopplaring ved Universitetet i Stavanger (UiS), innfgring av LK-06
og nasjonale prgver, og iverksetting av strategiplanen «Gi rom for lesing!». «Gi rom for lesing!»
forte til at en rekke prosjekt ble iverksatt i norsk skole. Disse prosjektene er evaluert i
sluttrapporten «Det er na det begynner» (Buland, Dahl, Finbak & Havn, 2008). Rapporten
konkluderer med at det fremdeles er behov for en bevisst styrking av de omradene som inngar
i leseopplaringen etter 4. trinn. Rapporten sier at «lesearbeidet ma bli noe som pagar
systematisk gjennom hele det 13-arige opplaringslgpet, ikke noe man «er ferdig med» etter
fjerde arstrinn i grunnskolen» (Buland et al., 2008, s. viii). Videre viser rapporten til at det er
store variasjoner, mellom skoler, nar det gjelder omfanget av elever, som har behov for serskilt
tilrettelegging gjennom spesialundervisning. For & gke kvaliteten pa leseopplaringen, og a
styrke arbeidet med & gke lesekompetansen gjennom hele det 13.-arige skolelgpet, trekker
Buland et al., (2008) frem leerernes kompetanse i lesing, som den aller viktigste faktoren.
Rapporten fremhever at det fremdeles er viktig & legge vekt pad spisskompetanse i
begynneropplering i lesing. 1 tillegg bgr kompetanseheving og metodeutvikling, i den videre
leseoppleaeringen, vektlegges mer enn hva det er gjort til na. Dette stattes av forskning som viser
at leererens kompetanse, allmen, relasjon- og spesialpedagogisk er den faktoren som klart har
starst betydning for elevenes mestringsopplevelser og leeringsutbytte (Pressley, 2006; Nordahl

& Hausstatter, 2009). | tillegg til gkt kompetanse, og gkt bevissthet om den videre
1



leseopplearingen, peker Buland et al., (2008) pa betydningen av at alle laerere har en klar rolle i
leseopplaeringen, at lesing, som grunnleggende ferdighet, er hele skolens oppgave, og at
arbeidet med systematisk kartleggingsarbeid av leseferdighet i skolen viderefgres. Dette
arbeidet bar «kobles enda sterkere opp mot systemer for tidlig, tilpasset innsats som treffer alle

elever, og sarlig de som sliter» (Buland et al., 2008, s. 119).

Lundberg og Herrlin (2012) peker pa at skolen har behov for verktgy, som kan ivareta behovet
for a falge elevens leseutvikling over tid, avdekke utfordringer, og legge til rette for tiltak for &
hjelpe eleven videre i sin leseutvikling. Systematisk Observasjon av Lesing (SOL) er et verktgy
for & systematisere pedagogenes observasjoner av elevens leseutvikling, og et
kompetansehevingsprogram. SOL ble utviklet i et samarbeid mellom Torleiv Hgien ved UiS,
og en gruppe laerere fra Gjesdal kommunen. Malet med SOL er blant annet a styrke elevenes
leseferdigheter, etablere et system, som har faglig tyngde, og som statter seg pa nyere forskning
om lesing (Gjesdal kommune, 2014). Videre har SOL som mal a gi leererne sa hgy kompetanse
innen lesing og leseutvikling, at de vet & agere riktig overfor elevene, Ved innfgring av SOL pa
en skole, vil to til tre pedagoger (leseveiledere) bli kurset i verktgyet. Malet er at disse
veilederne, skal kurse kollegiet ved egen skole, og fungere som stattespillere i det videre
arbeidet (Gjesdal kommune, 2014). Gjennom & bruke SOL-verktgyet kan pedagogene
observere hvilke leseferdigheter eleven mestrer, mestrer noe, eller ikke mestrer. Resultatene
kan registrere digitalt, og slik faglge elevens leseutvikling gjennom hele skolelgpet (Gjesdal
kommune, 2014). Med bakgrunn i observasjonene kan pedagogene gi konkrete
tilbakemeldinger og tilrettelegge for tiltak, som er tilpasset den enkelte elev. Med andre ord kan

SOL veere et slikt verktgy som Lundberg og Herrlin (2012) peker pa at skolen har behov for.

Studiens aktualitet, problemstilling, hensikt og mal

Jeg har funnet tre masterstudier, som omhandler lereres erfaringer med SOL som verktay
(Iversen, 2012; Wanderas, 2015; Sivertsen, 2016), og en master som omhandler
implementeringen av SOL (Ellingsen, 2013). Jeg har imidlertid ikke funnet forskning som sier
noe om leseveilederes erfaringer med SOL. Pr. oktober 2016 er det 101 kommuner i Norge som
bruker SOL. Jeg vil med dette anta at det er et hgyt antall leseveiledere, som arbeider med SOL.
Ettersom leseveiledere blir pekt pa som sentrale i innfering og bruk av verktayet, vil det vaere
interessant a se naeermere pa hvilke erfaringer de har med SOL. Studiens problemstilling er som

falger:



Hvilke erfaringer har tre leseveiledere med verktgyet Systematisk Observasjon av
Lesing (SOL) pa sin skole.

Denne problemstillingen apner opp for falgende forskningssparsmal:

1. Huvilke erfaringer har leseveilederne med verktayet i arbeidet med elever som strever med

lesing?

2. Hvilke elementer trekkes fram som sentrale, for at SOL skal oppleves som et nyttig verktay

i leseoppleringen?

Pa bakgrunn av studiens problemstilling, er den rammet inn i henhold til det sosiokulturelle
paradigmet, hvor sosial og spraklig samhandling, i et praksisfellesskap med andre, star sentralt
(Lyngsnes & Rismark, 2007). Gjennom a sette lys pa leseveiledernes erfaringer, er malet med
denne studien a fa fram kunnskap om leseveiledernes erfaringer med SOL, i sin pedagogiske
praksis med enkeltelever, og hvilke elementer de mener har hatt betydning for at SOL oppleves
som et godt verktgy for skolen, i arbeidet med a sikre tilpasset opplering for elever som strever
med lesing. Det er ogsa et mal a belyse noen erfaringer med SOL som andre kan kjenne seg
igjen i, og kanskje bidra med tips til leseveiledere og andre, som arbeider med SOL-verktgyet.

Oppgavens avgrensing og disposisjon

Jeg har valgt a presentere den skriftlige framstillingen gjennom 5 kapitler. Det farste kapitlet er
studiens innledning. | kapittel 2 gjer jeg rede for studiens teoretiske rammeverk. | det teoretiske
rammeverket gjer jeg rede for tilpasset opplering, mediert leering, mestringsforventning, og
presenterer SOL-verktayet i tillegg til teori om lesing, prinsipper for god leseopplering og
Response to intervention. Kapittel 3 er metodekapitlet. Her gjer jeg rede for kvalitativ
forskningstilnzerming, kvalitativt forskingsintervju, forskningsprosessen, forskningens kvalitet
og etiske betraktninger. | kapittel 4 presenterer jeg resultatene av min intervjuundersgkelse.
Resultatene ses i lys av studiens teoretiske rammeverk, og presenteres og drgftes gjennom de
tre kategoriene som jeg fant under analysen av datamaterialet: SOL, som redskap i arbeidet med
enkeltelever, SOL, som redskap til undring og refleksjon, og Noen ma holde i tradene. Den
skriftlige framstillingen avsluttes, i kapittel 5, med en konklusjon i forhold til problemstilling
og studiens forskningsspgrsmal. Kapitlet avsluttens med refleksjon over hva jeg kunne ha gjort

annerledes og hva studien peker pa at jeg kunne set mer pa i et annet forsknigsprosjekt.



KAPITTEL 2: TEORETISK RAMMEVERK

| dette kapitlet presenterer jeg SOL-verktgyet og teori om lesing, prinsipper for god
leseopplaering og Response to Intervention, en strategi for dynamisk samspill mellom allmenn
og spesialundervisning. Aller forst starter jeg med en redegjerelse av tilpasset opplaring,

mediert laering og mestringsforventning.

Tilpasset oppleering

Tilpasset opplering (TPO) er sammen med likeverd og inkludering overordnede prinsipper for
fellesskolen i Norge (LK-06). Et prinsipp som gjelder alle elever (se f.eks. Meld. St. 21, 2016—
2017). Dette innebeerer at TPO, og arbeid med inkludering, er hele skolens ansvar. Skoleledelse,
hele lererkollegiet, leererteam og den enkelte lerer har et kollektivt ansvar for a lgfte frem
prinsippet om TPO. Alle elever, uansett evner, forutsetninger og bakgrunn, har rett til & motta
tilpasset undervisning. Det vektlegges at tidlig innsats og TPO gjelder gjennom hele skolearet,
og hele skolelgpet (LK-06; Oppleringslova, 1998, § 1-3). St.meld.nr. 16 (2006-2007), «... og
ingen sto igjen», peker pa at tidlig innsats skal forstas pa to mater, bade som «innsats pa et tidlig
tidspunkt i barns liv, og tidlig inngripen nar problemer oppstar eller avdekkes i farskolealder, i
lgpet av grunnopplaeringen eller i voksen alders (s. 10). Opplaringslova (1998, §1-4) presiserer
at skolene skal sgrge for at elever pa 1. til 4. arstrinn, som star i fare for & bli hengende etter i
lesing, skriving eller regning, raskt skal fa tiloud om intensiv opplering, slik at forventet
progresjon oppnas. Opplaringen kan gis som eneundervisning i en kort periode. Dette
forutsetter at hensynet til elevens beste taler for det (Ibid.). Likeverdig undervisning er ikke
ensbetydende med lik undervisning. | all hovedsak skal undervisningen tilpasses den enkelte
elevs forutsetninger innenfor rammen av fellesskapet, og kjennetegnes ved varierte
differensieringstiltak (LK-06). LKO6 peker her pa variasjon i bruk av lerestoff, arbeidsmater,
leeremidler, organisering av, og intensitet i opplaringen. Hvorvidt eleven mottar tilpasninger
innenfor rammen av den ordinere opplaringen, eller searskilt tilpasninger gjennom
spesialundervisning, avhenger av elevens utbytte av den ordingere oppleringen
(Oppleeringslova, 1998, 85-1). | forkant av et vedtak om spesialundervisning skal skolen ha
vurdert og eventuelt prgvd ut ulike differensieringstiltak, i det ordingre opplaringstilbudet
(Oppleeringslova, 85-4). Hvis tilfredsstillende utbytte uteblir, henvises eleven til pedagogisk
psykologisk tjeneste (PPT). PPT utreder eleven videre og konkluderer, i en sakkyndig
vurdering, om hvorvidt eleven har behov for tilpasninger, som krever tilrettelegginger utover
den ordinaere rammen, og dermed har krav pa spesialundervisning. Det er skoleeier, ved rektor,
som fatter vedtak om hvorvidt eleven skal ha spesialundervisning eller ikke. Det er bred enighet
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i forskningsmiljget om at bade tidlig innsats og forebygging av vansker ved hjelp av TPO, har
effekt pa elevenes laeringsutbytte (Nordahl & Hausstatter, 2009). Videre dokumenterer
forskning at tidlig innsats og TPO overfor elever som strever med lesing, er spesielt viktig
(Hatcher, Hulme, & Snowling, 2004; National Reading Panel, 2000; Pressley, 2006).

Mediert leering

Vygotsky (1978) la vekt pa at individet leerer best nar det samhandler spraklig og sosialt med
«den kompetente andre», en voksen eller en jevnaldrende som kan mer enn eleven selv.
Vygotsky kaller denne samhandlingen for mediert leering. Den kompetente andre, formidler
eller medierer nye strategier, framgangsmater eller forstaelser i eleven. Gjennom
leeringsfremmende oppgaver, som tilpasses i «elevens nermeste utviklingssone», medieres de
nye strategiene i eleven. Vygotsky definerer den naermeste utviklingssonen til & veere
«avstanden mellom det aktuelle utviklingsnivaet som kjennetegnes ved selvstendig
problemlgsning, og det potensielle utviklingsnivaet som kjennetegnes ved problemlgsning ved
hjelp av en voksen eller andre med mer kompetanse enn barnet selv» (s. 86 i Moen, 2017). Etter
hvert vil den nye strategien, framgangsmaten eller forstaelsen, gradvis bli internalisert hos
eleven, noe som vil si at eleven har gjort strategi, fremgangsmate, eller forstaelse til sin egen,
og kan anvende dette pa egen hand i sin videre leering. Samspillet i denne prosessen er, ifglge
Vygotsky, avgjerende for individets motivasjon og lering. Arsaken til dette er at den
kompetente andre, gjennom & gi tilstrekkelig grad av stgtte (scaffolding), tilpasser
vanskegraden pa oppgaver til det nivaet som individet nesten greier a lgse alene. Vygotsky
framhever ogsa at den kompetente andre skal tilby eleven minst mulig grad av hjelp og statte
(minimumsprinsippet), samtidig som medieringen primaert skal ta utgangspunkt i elevens behov
og initiativ. Eleven vil dermed preve, feile og dra nytte av sine egne ressurser i samspill med

leererens ulike former for hjelp og statte.

Mestringsforventning

Albert Bandura (1977) forklarer, i teorien «self-efficacy», betydningen av forventninger om a
mestre, i forhold til individers selvoppfatning og motivasjon. Forventninger om & mestre
handler om individets tro pa at det kan lgse en oppgave, og individets evne til selv & bedemme
hvor godt han eller hun er i stand til & planlegge og gjennomfare de handlingene som er
ngdvendig, for & mestre den konkrete oppgaven. Individets mestringserfaringer blir, pa
bakgrunn av dette, pekt pa som den viktigste kilden til hvorvidt han eller hun forventer a8 mestre
oppgaven eller ikke (Bandura, 1977; 1981; 1986 i Skaalvik & Skaalvik, 2005). Elever som

mestrer leserelaterte oppgaver vil ofte velge lignende oppgaver pa nytt, mens elever som har
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erfart at de ikke mestret slike oppgaver, ofte vegrer seg for a forsgke samme oppgave om igjen.
Sistnevnte elever far mindre lesetrening enn det de burde hatt, for & oppna funksjonelle
leseferdigheter, og kan komme inn i en vond sirkel. Avstanden mellom sterke og svake lesere
vil ofte gke (Hagtvet et al., 2015), noe som ofte omtalt som Matteus-effekten (Stanovich, 1986).
Gjennom forskning av risikobarns skriftspraklige utvikling, peker Hagtvet et al. pa at elever,
som strever med lesing og leering over tid, etter hvert vil kunne miste motet og troen pa seg
selv, og at de kan lzre. Til & begynne med gjelder dette lesing. Ofte vil mismotet spre seg til
leering generelt, da det er vanskelig & lere uten adekvate leseferdigheter, og fordi negativ
selvoppfatning ofte generaliseres over tid (Bandura 1977; Rosenberg, 1979 i Hagtvet et al.,
2015). Det viser seg at disse elevene ofte tilegner seg uhensiktsmessige arbeidsmater og ugnsket
skoleatferd (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Hvordan individet arsaksforklarer (attribuerer til) at noe har gatt bra eller darlig, sakalt
arsaksattribuering (Weiner, 1979), er ifglge Hagtvet et al., (2015) en viktig faktor som bidrar
til & skape en sterk forbindelse mellom mestringserfaringer, motivasjon og hvordan eleven
vurderer egne egenskaper (Skaalvik & Skaalvik, 2005). For at elever, som strever med lesing,
skal forvente a mestre en leserelatert oppgave, er det ngdvendig at de attribuerer prestasjonene
sine som et resultat av valgt strategi eller innsats, sakalte kontrollerbare arsaker (Skaalvik &
Skaalvik, 2005). Elever, som attribuerer resultatet pa en oppgave ut fra kontrollerbare arsaker,
vil ha en sterkere og mer positiv opplevelse av resultatet, enn om eleven attribuerer resultatet
til arsaker som de ikke har kontroll over (Hagtvet et al., 2015). Ikke-kontrollerbare arsaker kan
veere evner, oppgavens vanskegrad, god eller darlig undervisning, eller ren flaks (Skaalvik &
Skaalvik, 2005). Nar eleven opplever at innsats og hensiktsmessig strategivalg lgnner seg, vil
han i neste omgang veere motivert for a endre strategi, og a gke innsatsen nar oppgaver krever
det. (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Forskning statter sammenhengen mellom TPO, individets mestring i lesing, selvoppfatning og
psykisk helse (Skaalvik, 1999). Med bakgrunn i dette, og at elever som strever viser seg a ha
en negativ prognose, papeker Befring (2008) betydningen av tidlig, og spesialpedagogisk
innsats pa de laveste trinnene. I tillegg peker Hagtvet et al., (2015) pa at det er viktig a sikre en
kvalitativ god leseopplaering, i den ordinare undervisningen, gjennom hele skolelgpet. Da
gjennom en opplering, som legger til rette for mediert laering, positive mestringserfaringer og
attribusjon til innsatts og strategi, i et inkluderende miljg (Hagtvet et al., 2015; Skaalvik &
Skaalvik, 2005).



SOL

Bakgrunnen for at Gjesdal kommune satte i gang prosjektet med SOL var blant annet at
kartleggingsprevene i 2005 viste at opp mot 25% av elevene pa 7. trinn strevde mye med lesing.
Kommunen gnsket & legge til rette for en bedre tilpasset leseopplering, etablere et felles sprak
om lesing, og sikre overgang mellom barne- og mellomtrinn, og mellom mellom- og
ungdomstrinn (Gjesdal kommune, 2014). Resultater fra nasjonale praver i lesing for perioden
2007 — 2010 viser at elevene i Gjesdal kommune har hatt en positiv utvikling, og andelen av

gode leser har gkt sammenlignet med resultatet fra 2007

Gjesdal kommune (2014) presenterer SOL som en komplett pakke. SOL bestar av et
kompetansehevingsprogram og konkrete verktgy for observasjon, veiledning, tilrettelegging,
og tilbakemeldinger til eleven, dens foresatte og andre som har betydning for elevens utvikling
av leseferdigheter. SOL-pakken inkluderer «<SOL-permen» (Gjesdal kommune, 2010), tilgang
til nettressurser, en eksempelsamling med laringsstrategier, og forslag til en
skoleinnfgringsplan. SOL-permen bestar av en pedagogisk del med relevant teori, elevskjema,
en tiltaksdel med forslag til arbeidsmater og tiltak, ordforklaringer, litteraturforslag tilpasset
trinnene, og en tekstbank med forslag til tekster og arbeidsoppgaver til arbeidet med & observere
elevenes leseutvikling (Gjesdal kommune, 2010). Nar en kommune eller en skole, gnsker a
bruke SOL, etableres det kontakt mellom denne, og kursholdere fra Gjesdal kommune.
Kursholderne gjennomfarer tre separate kursdager, med utvalgte pedagoger, SOL-veiledere
(leseveiledere) fra skolene som skal delta (Gjesdal kommune, 2014).

For & lykkes med innfgring av SOL i en kommune papeker Gjesdal kommune (2014) at SOL
ma ha en klar forankring i ledelsen, og at ledelsen gir prosjektet legitimitet ved & gi en eller
flere rollen som leseveileder, i tillegg til at det prioriteres tid til opplering av bade
leseveilederne og resten av personalet. Videre framheves det at leseveilederne bgr ha klart
definerte oppgaver i prosjektet. Sammen med ledelsen, bar leseveilederne bidra i arbeidet med
a utarbeide en plan for innfaring av SOL ved egen enhet. De skal sette seg godt inn i SOL-
permen og kursmaterialet fra Gjesdal kommune, for s& & kurse og veilede eget kollegium. De
skal selv kunne observere elevers leseutvikling, fare resultat inn i elevskjemaet til SOL, enten
pa papir eller digitalt i VOKAL. VOKAL er «et nettbasert system som samler og sammenstiller
vurdering og kartlegging, slik at leerere kan gi tilpasset undervisning og bedre oppfelging av
den enkelte elev» (Conexus, u.d.). VOKAL benyttes slik til & registrere elevenes
leseferdigheter. Det digitale elevskjemaet i VOKAL benyttes som dokumentasjon og grunnlag

for tilbakemelding av elevenes stasted. Det finnes ogsa en link fra de ulike kjennetegnene, som
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gir laereren tilgang til en digital utgave av tiltaksdelen (Gjesdal kommune, 2010). Digital
registrering gir ogsa leerer, team eller leder mulighet til & se hvilke konkrete mestringsmal, eller
generelle omrader, som bgr vektlegges i en tilpasset leseundervisning, i hel klasse, i gruppe
eller for enkeltelever alene med leerer (Gjesdal kommune, 2014). Denne registreringen bidrar
ogsa til at informasjon om elevens leseutvikling fglger eleven gjennom hele grunnskolelgpet
(Ibid).

SOL-pyramiden, og konkrete mestringsmal i lesing, sakalte kjennetegn, er sentrale element i
SOL- verktgyet. Gjesdal kommune (2014) har valgt & bruke pyramiden, som symbol for

prosjektet, da de gnsker a presisere at god leseutvikling avhenger av et godt fundament i bunn.

S
B

%,
%

Strategisk 4. Bevisst strateglsk lasing l\ &©

B. Serategisk lesing

Lesefiyt 7. @kt automatisering og leseflyt

6. Automatisart ordgjenkjenning

Oriografisk

5. Tidlig ortografisk lesing

4. Autamatisart fanal sk lesin
Fanokagisk St foghalc 1e2ing

3. Tidlig fonologisk lasing
—_——

Z. Begynnende alfabetisk lesing
Legoegrafisk / \

1. Fer-glfabetisk |&sing

Systematisk observasjon av lesing

Figur 1: SOL-pyramiden (Gjesdal kommune, 2014)
SOL-pyramiden er utviklet pa bakgrunn av OECD sin definisjon av lesekompetanse. Gough og
Tunmer (1986) sin lesemodell «The Simple View of Reading» og ordavkodingsmodellen til
Hgien & Lundbergs (2012) danner ogsa bakgrunn og inspirasjon for SOL (Gjesdal kommune,
2014). Pyramiden viser at leseutviklingen skjer gradvis og trinnvis. Nederst i pyramiden er
avkodingsferdighetene vektlagt. Ferdigheter i a forsta tekst, vektlegges mer og mer oppover i
pyramiden. Pyramiden er delt inn i fem hoved-trinn, som igjen er inndelt i tilsammen ti
pyramidetrinn. Jeg kommer tilbake til innhold og kjennetegn i SOL-pyramiden i kapittel om

leseutvikling.



Gjesdal kommune (2010) poengterer at SOL er et observasjonsverktgy, som skal benyttes
jevnlig og pa en dynamisk mate. De poengterer ogsa at verktayet ikke erstatter standardisert
testmateriell. Nar pedagogene «SOLer» elever, observerer de elevenes leseferdigheter, sett i
forhold til SOL-pyramiden og tilherende kjennetegn. Dette kalles «SOLing». Alle
kjennetegnene, pa alle pyramidetrinnene, kan observeres (SOLes) i den ordinzre
undervisningen (Gjesdal Kommune, 2010). Konkret skal SOLing av kjennetegnene pa
pyramidetrinn 1, 2, 3, 4, 5, 6 og 7 gjennomfares ved at lerer, jevnlig, observerer og lytter til
elevens hgytlesing. Leerer fokuserer pa noen kjennetegn av gangen. Fra og med pyramidetrinn
8 blir SOLingen mindre ressurskrevende. Arsaken til dette er at pedagogen ikke har behov for
a hare eleven lese hgyt. For a sjekke pyramidetrinn 8, 9 og 10 kan elevene SOLes gjennom at
pedagogene observerer elevenes arbeidsmater og tilnerminger til teks nar de arbeider med

skriftlige oppgaver i ordiner undervisning (Gjesdal kommune, 2010).

Pedagogene markerer sine observasjoner i elevskjemaet i VOKAL. De krysser av for hvorvidt
eleven behersker (JA), behersker noe (DELVIS) eller ikke behersker (NEI), det aktuelle
kjennetegnet. | tillegg kan pedagogen skrive en kommentar til de aktuelle observasjonene
(Gjesdal kommune, 2010). Denne registreringen gir pedagogene et klart bilde av elevens
leseprofil, og elevens potensielle mestringsniva (Hagtvet et al., 2015). Nedenfor viser jeg et
utsnitt av elevskjemaet. Fullstendig skjema med alle pyramidetrinn og kjennetegn ligger

vedlagt (vedlegg nr. 8)

NAVN: Klasse/Gruppe: Dato:
3-TIDLIG FONOLOGISK LESING
J |DELVI NEI IKKE KOMMENT
A (S MALT AR

3.1 | Har tilegnet seg det alfabetiske prinsipp.
3.2 | Kan Iytte ut lyder i enkle, lydrette ord (sol
—s-0-1).

3.2 | Kan binde sammen oppleste lyder i korte,
lydrette ord til ord. (s-o0-I — sol)

3.4 | Kan avkode korte, lydrette ord ved hjelp
av lydbinding /sammensynging.

3.5 | Kan peke ut enkeltord i setninger. (Har
begrep om ord/setning)

Tabell 1: Utsnitt av Elevskjema for & registrere SOL-resultat (Gjesdal kommune, 2010)
Med utgangspunkt i elevskjemaet vet pedagogene na hvor elevens naermeste utviklingssone er,
0g gjennom blant annet tips og tiltak hentet fra tiltaksdelen i SOL, kan pedagogene legge til
rette for & lgfte elevene videre i sin leseutvikling (Gjesdal kommune, 2010). Imidlertid papeker
Gjesdal kommune (2010) at:



SOL inneholder farst og fremst generelle arbeidsmater, tips og tiltak. For noen elever
er ikke dette nok. For elever som sporer av eller kommer til kort viser forskning at en sa
snart som mulig ma sette i gang systematiske og intensive opplegg, helst i form av én-
til-én -undervisning, eventuelt i grupper. SOL har ogsa en del tiltak som kan brukes i
slike opplegg (Gjesdal kommune, 2010, s. 9).

Lesing

Ifalge Gough og Tunmers (1986) lesemodell «The Simple View of Reading» ses lesing pa som
et resultat av faktorene avkoding og forstaelse: L = A * F. Avkodingskomponenten (den
lesetekniske komponenten) innebarer at barnet erverver seg ferdigheter, som gjer det i stand til
a omkode lyder (fonem), ortografiske enheter og morfologiske deler av ord til ord, og etter hvert
gjenkjenner ordene automatisk. Forstaelseskomponenten innebzrer ferdigheter hvor eleven kan
«utvinne og skape mening ved & gjennomsgke og samhandle med skrevet tekst» (Braten , 2007).
Etter hvert som elevens lesetekniske ferdigheter automatiseres, blir avkodingen av ord og tekst
mindre og mindre ressurskrevende, og barnet kan bruke flere av sine kognitive ressurser til &
forsta innholdet i det det leser (Hgien & Lundberg, 2012; Lyster, 2011). | motsetning til
ferdigheter i teknisk avkoding kan ikke forstaelsesferdigheter automatiseres (Hgien &
Lundberg, 2012).

Kompetanse i lesing inneberer at «elevene kan forsta, bruke, reflektere over og engasjere seq i
skrevne tekster, for & kunne na sine mal, utvikle sine kunnskaper og evner, og delta i samfunnet»
(OECD, 2007, s. 10 i Roe, 2011, s. 190). Med bakgrunn i denne definisjon vil funksjonell
lesekompetanse innebzre at eleven opplever sine leseferdigheter som nyttige og relevante, sett
i forhold til kravene skolen og samfunnet stiller, og at han eller hun evner a ta i bruk laerte
leseferdigheter for a videreutvikle egne kunnskaper, na sitt mal og delta i samfunnet (LK-06;
Roe, 2011).

Leseutvikling
Litteraturen henviser til ulike modeller som beskriver hvordan individet utvikler sine

leseferdigheter (Lyster, 2011). Lyster papeker at barns leseutvikling ikke entydig kan skisseres
ved hjelp av modeller, da «individuelle, biologiske faktorer og ytre sosiale og kulturelle faktorer
spiller sentrale roller» (Lyster, 2011, s. 57). Imidlertid er det viktig at pedagoger vet hva som
kjennetegner en normal utvikling i leseferdigheter. Ettersom SOL er tema for denne studien har
jeg valgt & bruke SOL-pyramiden, med dens kjennetegn, som modell for barns leseutvikling
(Gjesdal kommune, 2014).
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SOL-pyramiden bygger pa leseutviklingsmodellen til Spear-Swerling & Sternberg (1994). Som
vist i kapittel 2; SOL, viser SOL- pyramiden at leseutviklingen skjer gradvis og trinnvis.
Nederst i pyramiden er avkodingsferdighetene vektlagt. Ferdigheter i a forsta tekst vektlegges
mer og mer, oppover i pyramiden. | det falgende beskriver jeg pyramidetrinnene, hvilket trinn
i leseutviklingsmodellen til Spear-Swerling & Sternberg (1994) trinnene bygger pa, og videre
hva som kjennetegner hvert trinn. Jeg har ogsa valgt & inkludere hvordan Spear-Swerling &
Sternberg beskriver elever som sporer av pa det aktuelle utviklingstrinnet. De ti
utviklingstrinnene i SOL-pyramiden blir heretter betegnet PT1, PT2, PT3 osv.

Logografisk lesing, PT1: «fgralfabetisk lesing» og PT2: «begynnende alfabetisk lesing,
bygger pa det forste trinnet i Spear-Swerling & Sternberg (1994) sin leseutviklingsmodell:
«Visual-Cue Word Recognition». Pa PT1 lytter pedagogene etter kjennetegn pa hvorvidt eleven
«leser» navnet sitt, skilt og logoer. Det forventes ikke at eleven har etablert bokstavkunnskap.
P& PT2 forventes det at eleven har kunnskap om noen bokstaver, og pedagogene lytter etter
tegn pa at eleven «leser» ved bruk av de larte bokstavene. De lytter ogsa etter kjennetegn, som
viser at elevene fremdeles nyttiggjer seg visuelle sertrekk ved ordet, og kontekstuelle
holdepunkter nar det leser. Pedagogene vil ogsa observere om eleven «leser» hurtig og
ungyaktig (Spear-Swerling & Sternberg, 1994). Barn som sporer av i sin leseutvikling pa disse
trinnene har ikke forstatt det skriftspraklige systemet, eller tilegnet seg det alfabetiske prinsippet
(Frost, 2009).

Fonologisk lesing, PT3: «tidlig fonologisk lesing» og PT4: «automatisert fonologisk lesing»,
bygger pa det andre trinnet i Spear-Swerling & Sternberg (1994) sin leseutviklingsmodell:
«Phonetic-Cue Word Recognition». P4 PT3 og PT4 vil pedagogen lytte og se etter kjennetegn,
som viser at eleven har forstatt det alfabetiske prinsippet, at eleven kan lytte ut lyder i lydrette
ord, binde sammen oppleste lyder til ord, og lese nye ord og nonord. Det skjer en gradvis
utvikling pa PT3 og PT4. Fra at eleven «plukker» lyder og setter de sammen til ord, til at de
binder lydene flytende sammen til ord. Etter hvert vil pedagogen hgre at eleven kan gjenkjenne
og gjenkalle alle bokstavene, og at de har automatisert de enkle bokstav-lyd assosiasjonene og
alle diftongene (Gjesdal kommune, 2010; Spear-Swerling & Sternberg, 1994). Elever som
sporer av her, forsgker & kompensere sine vansker ved bruk av kontekstuell stgtte nar de leser,
og de forsgker a huske ordbilder ved hjelp av omriss og form. Hurtig og ungyaktig lesing hvor
eleven ofte gjetter ut fra noen bokstaver, kontekst eller sammenhengen ordet star i, preger

strategien til de av elevene som sporer av (Spear-Swerling & Sternberg, 1994).
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Ortografisk lesing, PT5: «Tidlig ortografisk lesing» og PT6: «Automatisert ordgjenkjennelse»
bygger pa det tredje trinnet «Controlled word recognition». Pa disse pyramide-trinnene vil
pedagogene farst lytte etter kjennetegn, som viser at eleven kan lese stagrre deler av ord, og
gjenkjenner ortografiske mgnstre. Videre vil pedagogen observere at eleven leser stadig flere
ord automatisk som ordbilder. Pedagogen lytter ogsa etter kjennetegn som viser at eleven
fremdeles bruker fonologisk lesestrategi, som «back-up», nar de mgter nye og ukjente ord, at
eleven stopper opp, studerer nye og ukjente ord, leser om igjen, og eventuelt korrigerer seg selv.
Videre vil pedagogene lytte etter kjennetegn som viser at elevene kan lese enkle tekster, gjore
om enkelte setninger til sparsmal, og at de kan svare pa «akkurat-der-spersméal” og «tenk-0g-
let» sparsmal (Gjesdal kommune, 2010). Etter hvert vil pedagogen hgre kjennetegn pa at eleven
har automatisert de komplekse grafemene (skrifttegnene) (eks. skj, hj, ng, spr, kn), at de leser
enkel/dobbel konsonant rett, at elevene mestrer lesing av ukjente, lange eller sammensatte ord,
at de binder ordene sammen til meningsbearende enheter, og at eleven har naturlig pause ved
tegnsetning. Pedagogen vil ogsa lytte etter kjennetegn som viser at eleven oppfatter den rade
traden i et enkelt hendelsesforlgp, og leser tilpassede tekster med forstaelse, at eleven kan svare
pa «i-hodet-spgrsmal» og gjenfortelle en selv-lest tekst, at eleven kan lese og forsta enkle
skriftlige oppgaver og instruksjoner. Pedagogen vil ogsa se etter kjennetegn som viser om
eleven mestrer aldersadekvat rettskriving, og de vanligste former for tegnsetting. Videre vil
pedagogen lytter etter kjennetegn som viser at elevens setningslesing er automatisert, at eleven
kan gke lesehastighet pa stadig vanskeligere tekster, uten at det gar ut over sikkerhet og
forstaelse, at eleven er i stand til & oppna god leseflyt, leser hele avsnitt flytende og med god
intonasjon pa aldersadekvate tekster, og at eleven kan lese og falge skriftlige oppgaver og
instruksjoner (Gjesdal kommune, 2010; Spear-Swerling & Sternberg, 1994). Elever som sporer
av her lykkes ikke i & automatisere en ellers sikker fonologisk lesemate, og fortsetter med

langsom og omstendelig lesing (Spear-Swerling & Sternberg, 1994).

PT7: «gkt automatisering og leseflyt», bygger pad det fjerde trinnet «Automatic word
recognition» Gjesdal kommune har lagt inn PT7 som et prosesstrinn. Bakgrunnen for dette er
at forskning, referert i National Reading Panel (2000), framhever «gkt automatisering og
leseflyt», som avgjgrende ferdigheter for tilegnelse av god leseforstaelse. Pa PT7 lytter
pedagogen etter samme Kkjennetegn flere ganger. Spesielt lytter pedagogene etter kjennetegn
som viser at eleven leser med god intonasjon, at setningslesingen er automatisert, og at de leser
med god flyt, god hastighet og forstar det de leser (Gjesdal kommune, 2010; Spear-Swerling &
Sternberg, 1994). Elever som sporer av i denne fasen har ofte oppnadd automatiserte
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ordavkodingsferdigheter og tilegnet seg noen leeringsstrategier, men de bruker imidlertid lengre
tid pa dette enn sine jevnaldrende. Strategiene de har ervervet seg er ikke like avanserte som
hos elever med normal leseutvikling. Disse elevene har potensiale til a tilegne seg flere
avanserte strategier, men manglende leseerfaring og lav forventning om & lykkes hemmer de
ofte (Spear-Swerling & Sternberg, 1994).

Strategisk lesing, PT8: «Strategisk lesing» og PT9: «Bevisst strategisk lesing», bygger pa det
femte trinnet: «Strategic reading». Gjesdal kommune begrunner oppdeling av «Strategic
reading» i to, med at elevens utvikling pa dette trinnet avhenger av undervisningen eleven har
fatt. Pa disse trinnene ser pedagogen etter kjennetegn pa om eleven leser med god forstaelse,
og at de bruker egen bakgrunnskunnskap og ulike leringsstrategier, og slik tar ansvar for, og
reflekterer rundt, egen lereprosess. (Gjesdal kommune, 2010; 2014; Spear-Swerling &
Sternberg, 1994). Elever som sporer av pa dette stadiet har utviklet automatisk ordgjenkjennelse
og innehar noen leseforstaelsesstrategier. Disse elevene vil ikke ha vansker i forhold til
ordavkodingen, men forstaelsesvansker i forhold til avanserte tekster pa hgyere niva (Spear-
Swerling & Sternberg, 1994).

PT10: «voksen litteraer lesing» bygger pa det sjette trinnet: «Highly proficient reading». Pa
dette trinnet har individet nadd toppen av pyramiden, og skal na kunne lese pa en avansert mate
(Gjesdal kommune, 2010; Spear-Swerling & Sternberg, 1994).

Elever som strever med lesing
| denne studien bruker jeg begrepet «elever som strever med lesing». Begrepet omfatter elever,

som ikke har forventet leseferdigheter sammenlignet med aldersmessig forventet utvikling.
Dette er elever som enten har stoppet opp, eller er i ferd med & spore av, i sin leseutvikling
(Frost, 2003; Godgy & Monsrud, 2011), og har behov for ekstra veiledning og tilpasset statte
(scaffolding) for & komme videre (Vygotsky, 1978). Begrepet elever som strever med lesing,
inkluderer alle elever som strever med & komme videre i sin leseutvikling, bade elever som har
en generell eller spesifikk lesevanske, og elever som av andre arsaker strever med & komme
videre. Begrepet «spesifikke lese- og skrivevansker» blir ofte sidestilt med «dysleksi». Jeg har
valgt & benytte begrepet dysleksi i stedet for spesifikke lese- og skrivevansker, da denne er
kortere og beskriver godt hva det hele dreier seg om, nemlig at eleven har vansker med ord som
er skrevet: «dys = vansker, lexia = ord» (Hgien & Lundberg, 2012, s. 18). Dysleksi defineres
til & veere en «vedvarende forstyrelse i kodingen av skriftspraket, forarsaket av en svikt i det

fonologiske systemet» (Hgien & Lundberg 2012, s. 29). For disse elevene vil det alfabetiske
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prinsippet forbli en utfordring over tid, og de vil pa tross av forebyggende aktiviteter og god
leseoppleering streve med & omkode spraklige lyder til skrift ved hjelp av skriftlige symboler,
og skriftlige symboler over til lyder og talt sprak (Lyster, 2012).

| forhold til elever som har diagnosen dysleksi vil lzrer, nar hun SOLer elever pa hgyere
klassetrinn, ofte observere at disse elevene fremdeles ikke behersker kjennetegn som omhandler
fonologisk og orografisk lesing, og det er ngdvendig med en grundig kartlegging, for & avklare

om eleven har dysleksi eller ikke (Gjesdal kommune, 2010; Hgien & Lundberg, 2012).

PISA-undersgkelsen fra 2006 viser at nesten en tredel av guttene hadde sa svak lesekompetanse
etter tiende trinn, at de ifglge OECD ville fa store utfordringer med videre utdanning eller jobb
(Roe, 2011, s. 18). Ettersom det ifglge (Hulme & Snowling, 2009) er vanlig & anta at det kun
er 3-6 prosent av befolkningen som har dysleksi, viser dette at det er langt flere som har strevd
eller strever med lesing, enn de som har dysleksi. Videre viser PISA- resultatene gjennom 2000-
tallet at lav leseskar i stor grad korrelerer med negative holdninger til lesing, og at det brukes
lite tid pa lesing i fritiden (Kjernsli & Roe, 2010). Med bakgrunn i dette, og at det er bred
enighet om sammenhengen mellom hvordan individet mestrer lesing, og individets
selvoppfatning og psykiske helse (Skaalvik og Skaalvik 2005), er det sveert viktig hvordan den

norske skolen mgter elever som strever med lesing.

Prinsipper for god leseopplaering

Observasjon og kartlegging av leseferdighet
En forutsetning for & kunne tilpasse leseundervisningen, er at skolen og den enkelte lerer

kjenner sine elever godt, observerer og kartlegger elevens «funksjonsniva» i lesing, velger
konkrete mestringsmal (Hagtvet et al., 2015), og legger til rette for undervisning i elevens
narmeste utviklingssone (Vygotsky, 1978). | arbeidet med & finne elevens funskjonsniva i
lesing er det ifglge Hagtvet et al. naturlig & bruke Vygotskys toleddede kartleggingsstrategi, for
a finne elevens aktuelle (selvstendige) og potensielle utviklingsniva. | dette arbeidet er det
ngdvendig & bruke bade standardiserte tester og dynamisk kartlegging. De normerte
standardiserte testene, som f.eks. «Ordkjedetest, Tekstlesing (Carlsten) og Standardisert Test i
Avkoding og Staving (STAS)» (Hagtvet et al., s. 169) og Logos (Logometrica A/S, 2018),
hjelper pedagogen i arbeidet med a kartlegge elevens aktuelle utviklingsnivaet, og forteller
pedagogen hva eleven kan uten hjelp. Dynamisk karlegging hjelper pedagogene i arbeidet med
a finne elevens potensielle mestringsniva, og hva eleven greier & gjere med adekvat stette.

Dynamisk kartlegging er samspillsorientert, og innebarer jevnlige observasjoner, samtaler og
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«running record». Running record innebeerer at leerer lytter til elevens hgytlesing og tar notater,
jf. SOLing. Notatene omfatter elevens lesetekniske ferdigheter, elevens evne til a forsta lest
tekst, og hvordan eleven opplever egen lesing (Hagtvet et al., 2015), sa fremt laerer er i dialog
med eleven kan ogsa verktgy som ASKI RASKI benyttes i dette arbeidet (Ask, 2002). |
motsetning til 4 teste elevene med standardiserte testverktgy, vil bruk av dynamisk kartlegging,
bidra i arbeidet med a finne hva eleven mestrer, hva han mestrer med adekvat statte, og hvilken
statte eleven har behov for i den videre laeringsprosessen (Duna, Frost, Godgy, & Monsrud,
2003; Lyngsnes & Rismark, 2007). Videre vil pedagogene fa svar pa hva det er som motiverer
eleven, hvordan eleven har det, hvordan han eller hun opplever egen lesing, hvordan han eller
hun attribuerer egne suksesser og nederlag, hvordan eleven opplever medvirkning i egen laring
(Hagtvet et al., 2015), og om hva som preger relasjonen mellom eleven, heimen og skolen
(Nordahl & Hausstatter, 2009). Hagtvet et al., (2015) framhever betydningen av at elevens
falelser omkring egen leseutvikling kartlegges og ivaretas. Dette stgttes av forskning. Moen
(2017) henviser til ulik forskning som framhever betydningen av leerernes relasjon til eleven i
forhold til elevens konsentrasjon og interesse (Battistich & Hom, 1997), faglig lsering (Hamre
& Pianta, 2001), sosiale utvikling og fungering i skolen (Hamre, Pianta, Downer & Mashburn,
2008). Ikke minst framheves betydningen av hvordan eleven opplever lererens sosiale statte
som sveert betydningsfull i forhold til elevens motivasjon. Forskning viser ogsa at dette er
vesentlig, da elever som strever med lesing har vansker med & opprettholde eget selvbildet i
mgte med stadig sterre krav til leseferdighet, noe som ofte bidrar til at elevene utvikler
uhensiktsmessige falelsesmessige strategier, som ofte forstyrrer egen og andres leering (Hagtvet
etal., 2015).

Balansert leseopplaering
To tradisjoner har preget forskningsmiljget nar det kommer til forstaelsen av hvorvidt

symboltolking og avkoding kommer for leseforstaelse eller meningsskaping nar en leser. Pa
den ene siden finner vi Phonic-tradisjonen som legger vekt pa at avkoding kommer for
meningsskaping, «buttom-up-prinsippet». Pa den andre siden finner vi whole-language-
tradisjonen, som legger vekt pa at lesing er en kommunikativ aktivitet hvor eleven larer a lese
ved & ta utgangspunkt i meningsfulle tekster, «top-down-prinsippet» (Frost, 2003; 2004).
Forskning viser at presise og automatiserte ordavkodingsferdigheter er avgjerende for at
elevene skal oppna god leseforstaelse (Shaywitz, 2003 i Hgien & Lundberg, 2012). Pa den
andre siden vil god spraklig forstaelse kunne gi statte i avkodingsarbeidet (Hgien & Lundberg,

2012). Med bakgrunn i dette, og en mer helhetlig forstaelse av lesebegrepet, jf. funksjonell
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lesekompetanse, har teoretikere sett behovet for «a bygge bro» mellom de to tradisjonene, og
ifalge Presley (2006) er god leseundervisning i dag sett pa som bade bottom-up og top-down
(Pressley, 2006). | faglge Pressley, benytter dyktige lerere i dag elementer fra begge

tradisjonene, i en balansert leseopplaering.

Hva bar vektlegges i leseoppleering for elever som strever med lesing
| arbeid med a forebygge elevers vansker med lesing peker forskning pa hva skolen bar

vektlegge i leseopplearingen pa skolen. Blant annet er det i dag stor enighet om at «fonologiske
omkoding» (lydering) spiller en sveert viktig rolle i den tidlige fasen av leseutviklingen (Se for
eksempel: Hulme & Snowling, 2009; National Reading Panel, 2000). National Reading Panel
konkluder med at det er en neer sammenheng mellom gode leseferdigheter, og delferdighetene
fonemisk bevissthet, fonologisk lesing (phonics), elevens vokabular og «leseflyt». Leseflyt
referer til hvor mange ord eleven leser korrekt per minutt, og at ord og tekst leses med god
prosodi (Heien & Lundberg, 2012). Gjennom en balansert tilneerming (Pressley 2006) er det
viktig at pedagogene vektlegger fonologisk bevissthet generelt, og fonemisk bevissthet spesielt,
da i interaksjon med en raskere bokstavinnleering en hva som har veert vanlig i Norge, samtidig
som de legger vekt pa «dialogisk lesing» og vokabulartrening (National Reading Panel, 2000).
Dialogisk lesing bygger pa ulike prinsipper der den voksne skal snakke med barnet og stille
spgrsmal om innholdet i en tilpasset bok eller tekst mens de leser sammen. Underveis gir
pedagogen elevene tilbakemeldinger pa hans eller hennes initiativ, og skal i tillegg observere

og felge med pa elevens spraklige utviklingsniva (Melby-Lervag, 2011).

| den videre leseopplaringen, med mal om at elevene skal oppna en strategisk og funksjonell
lesekompetanse, viser forskning at pedagogene ber legger vekt pa a legge til rette en
undervisning, som opprettholder og videreutvikler automatiserte avkodingsferdigheter og god
leseflyt, et rikholdig vokabular og at leerer instruerer elevene i gode lese- og laeringsstrategier
(Kjeernsli & Roe, 2010; Pressley, 2006; Samuelstuen, 2005). Med andre ord blir det i den videre
leseoppleeringen, i alle fag, viktig & legge vekt pa undervisning som fremmer leseflyt, og
elevenes evne til fleksibel og nyanserte bruk av strategier. Leseforstaelsen blir bedre dersom
det underveis i lesingen legges til rette for en interaktiv dialog mellom elev og leerer. Med andre
ord vil assistert hgytlesing, dialogisk lesing og mediert leering veere viktige prinsipper i arbeidet
med & legge til rette for at elevene utvikler metakognitive strategier og god leseforstaelse
(Kjeernsli & Roe, 2010; Samuelstuen, 2005; Pressley, 2006). | fglge forskning (National
Reading Panel, 2000; Pressley, 2006), bar disse prinsippene vektlegges som en rgd trad

gjennom hele grunnskolen.
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Normalt vil eleven etablere nye ortografiske strategier, som et resultat av mye lesing og
sikkerhet i ordavkodingen. Til tross for forebyggende aktiviteter i farskole og i den begynnende
leseopplaeringen vil det alfabetiske prinsippet, for noen elever, forbli en utfordring over tid
(Lyster, 2012). Ifglge Hogien & Lundberg (2012) har forskning gitt stette til noen generelle
prinsipper for hvordan skolen kan mgte elever som har dysleksi og store lesevansker. Tidlig
identifisering og tidlig systematisk hjelp, er avgjagrende for elevens utvikling. Undervisningen
skal bygge pa en grundig kartlegging av eleven. Pa bakgrunn av en totalvurdering av
standardiserte tester, observasjoner og samtaler, som er gjort med eleven, hans foresatte og
eventuelle andre skal det utarbeides et helhetlig tilpasset undervisningsopplegg. Hgien
ogLundberg (2012) trekker fram fonologisk grunnarbeid, multisensorisk stimulering i et godt
leeringsmiljg som viktige prinsipper i arbeidet. Videre vil disse elevene ha behov for eksplisitt
instruksjon for & mestre overgangen mellom fonologisk og ortografisk letestrategi (Hgien &
Lundberg, 2012). Dette kan gjeres gjennom assistert hgytlesing og mediert lzering. Pedagogen
hjelper eleven til a rette fokus mot sterre ortografiske elementer, som vil fare til gkt kunnskapen
omkring ords stavemate i spraket, og slik gke elevens ortografiske bevissthet. | dette arbeidet
legger Hgien & Lundberg vekt pa at dyktige pedagoger gir direkte rettledning, peker ut og
forklarer, hjelper eleven med & opprettholde konsentrasjon og interesse, og legger til rette for
mestring, automatisering og overlering av nye leseferdigheter (Hgien & Lundberg, 2012).
Frost (2009) framhever at «repetert lesing» av tekster som ligger innenfor elevens
utviklingssone, det vil si at eleven umiddelbart kan avkode 90% av ordene, vil vare et godt
tiltak for elever som henger igjen i en mgysommelig og langsom fonologisk lesestrategi (Ibid.).
Dette stattes i rapporten fra National Reading Panel (2000), som sammenligner metoder som er
basert pa repetert (gjentatt) lesing, og metoder som er basert pa gkt bruk av frilesing. Panelet
konkluderer med at metoder basert pa repetert lesing har starst effekt i forhold til & forbedre

ordavkoding, leseflyt og forstaelse.

Lesekurs
Forskning viser at lesekurs, definert som et tidsavgrenset, intensivt, tilbud, gir elever som

strever med lesing gkt leeringsutbytte (Frost, Sgrensen, Bone, & Dolva, 2005; Hagtvet et al.,
2015). Tilbudet skal vaere smagruppebasert og individuelt tilrettelagt, med mal om gkt
leeringsutbytte, og at eleven selvstendiggjeres, og dermed vil fungere bedre i
fellesundervisningen etterpa (Hagtvet et al., 2015). For elever med store lesevansker, vil det
veere ngdvendig at den eksplisitte undervisningen gis én-til-én (Hgien & Lundberg, 2012;

National Reading Panel, 2000). Hagtvet et al. anbefaler at kontaktleerer, eventuelt i samarbeid
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med norsklerer, skolens spesialpedagogiske team, rektor og eventuelt PPT, innstiller elever til
lesekurs. De anbefaler ogsa at kurset forberedes i et samarbeid mellom foreldre, rektor, PPT og
leerer som er involvert. | dette arbeidet skal elevens situasjon i lesekrevende fag kartlegges.
Ande lerere informeres og forberedes pa gkt samarbeid. | forkant av kurs skal elevens lesestatus
og utviklingsmuligheter Kkartlegges. Konkrete mestringsmal, forventninger til elevens
deltakelse, og hvordan foreldre kan stette opp skal avklares og avtales skriftlig, i en kontrakt.
Kontrakt, og informasjon om mestringsmal, forventninger og rammer for kurset, sendes hjem i
forkant av kursoppstart. Lesekurs skal vare i en tidsbegrenset periode, gjerne pa atte til tolv
uker, og bgr bygges pa en balansert leseteorietisk tilnerming, med mediering som
grunnleggende prinsipp (Hagtvet et al., 2015). Pedagogene skal tydeliggjere elevens framgang,
snakke om sammenhengen mellom innsats, valgt strategi og resultat, og hvordan de skal bruke
de samme strategiene i klasserommet (Hagtvet et al., 2015). Underveis i opplegget bar det
legges vekt pa samarbeid mellom laerer som har ansvar for lesekurset, kontaktlerer og eventuelt
faglig bistand fra PPT. Det er gunstig at det avholdes foreldremgter i starten av kurs, midt i og
ved kursslutt. Dette for & sikre god forstaelse og oppfelging fra heimen, sikre evaluering av
elevens leeringsutbytte, og a legge til rette for hvilken oppfelging det er ngdvendig a gi eleven
etter kurs (Hagtvet et al., 2015). Videre framhever Hagtvet et al., (2015) at skolen «ber gi
elevene tilbud om & delta pa flere lesekurs hvis skolen vurderer at de vil ha vesentlig utbytte av
dette, enten innenfor samme skoledr, eller i lgpet av den tiden de gar i grunnskolen» (s. 119).

Response to Intervention (Rtl)

Gertsen et al., (2009) beskriver Response to Intervention (Rtl) som en forebyggingsstrategi.
Her ses kartlegging av elevenes laringsutbytte og den fellesundervisningen som elevene er en
del av, opp mot intervensjonstiltak for de av elevene som strever (lbid.). Dette ivaretar
prinsippet om inkluderende opplaering, som forutsetter at «skolen legger til grunn en
helhetsvurdering i planleggingen av tiltak. Bade elevens lering og opplaringens kvalitet
vurderes» (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 77). Barnett, Daly, Jones & Lentz (2004) viser i
sin forskningsrapport, at skolen gjennom bruk av strategien Rtl, kan mgte elevers ulike behov
gjennom dynamisk tiltaksutprgving (Barnett et al., 2004). Ifglge Frost (2010) kan Rtl eller
tiltaksevaluering og utpregvende undervisning som han kaller det (s. 104), brukes som en
arbeidsmetode nar pedagoger skal tilrettelegge tiltak for elever, og samtidig evaluere om disse
tiltakene har effekt (Ibid.). Arbeidet med Rtl kan gjennomfares som en «systematisk sirkuler

arbeidsprosess», bestaende av av de fem fasene: observaasjon og kartlegging, konkretisering
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av mestringsmal, planlegging, og gjennomfaring av tiltak, og evaluering av elevens respons pa

tiltakene. Jeg har valgt a illustrere den sirkulare arbeidsprosessen i falgende modell:

Observasjon og
kartlegging

Evaluerer elevens Konkretiserer
respons pa tiltak mestringsmal

Gjennomfgrer

tiltak Planlegger tiltak

Figur 2: Fasene i den sirkulaere arbeidsprosessen (Laget etter inspirasjon fra av Frost, 2012; Hagtvet et al., 2015;
Holmberg og Lyster, 2002)

Arbeidet med den sirkuleaere prosessen skjer i en kontekstuell sammenheng, og omhandler det
totale opplaringstiloudet, hvor bade spesialundervisningen og den ordinare undervisningen

tilpasses elevens behov og forutsetninger (Holmberg & Lyster, 2002).

Fasene i den sirkuleere arbeidsprosessen er gjensidig avhengig av hverandre. Likevel er det
naturlig a starte med observasjon og karlegging av elevens funksjonsniva i lesing, og se hvor
langt eleven har kommet i sin leseutvikling (Holmberg og Lyster, 2002; Hagtvet et al., 2015)
(se kapittel Prinsipper for god leseopplaering). P& bakgrunn av observasjoner og kartlegging av
elevens utbytte av mottatt tilpasset undervisning, vil pedagogene enten konkretisere nye
mestringsmal, opprettholder de som eleven jobber med, eller senke mestringsmalene, hvis
eleven ikke har respondert tilfredsstillende pa undervisningen. Videre planlegges tiltak i elevens
narmeste utviklingssone. Tiltak som velges skal bidra til & lgfte eleven til neste mestringsmal i
den aktuelle ferdigheten, og a styrke elevens selvtillit, motivasjon og tro pa egen laring (Frost,
2012; Hagtvet et al., 2015). | neste omgang gjennomfares tiltakene. Underveis observerer og
evaluerer pedagogene elevenes respons. Responderer eleven pa tiltaket forer dette til gkt
leeringsutbytte, hvis eleven ikke responderer har iverksatte tiltak ikke hatt den tiltenkte effekten,
og undervisningen ma justeres eller endres. Skolen ma da presisere hvilken hjelp eleven skal

ha, og eventuelt intensivere stgtten (Frost, 2012; Hagtvet et al., 2015). Pa denne maten oppstar
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det en dynamisk sammenheng mellom undervisning og statte i klasserommet, da gjerne med et
forebyggende perspektiv (niva 1), utvidet stette i klassen, eller en intensivering i form av
lesekurs pa ei lita gruppe (niva 2), og eller tiltak, hvor eleven i en periode mottar en individuell
tilpasset og intensiv undervisning (niva 3) (Barnett, et al., 2004). Hovedstrategien for
tilpasningene blir forankret i det allmennpedagogiske arbeidet, samtidig som det pa en
dynamisk mate overfares kunnskap mellom det allmennpedagogiske og spesialpedagogiske
feltet (Hattie, 2005 i Frost, 2012). Slik etableres det et dynamisk samspill mellom lareren og
eleven, mellom allmenn-pedagogikk og spesialpedagogikk, og mellom elevens leringsutbytte
og tiltak som velges (Frost, 2012). Skolen velger & ha et fokus som er samspills- og
utviklingsorientert, heller enn individorientert (Barnett et al., 2004; Frost, 2012). Ved & bruke
Rtl, legger skolen til grunn at elevens lesevanske utvikler seg i et samspill mellom skolens
undervisning og elevens forutsetninger (Hagtvet et al., 2015). Elevens leseferdigheter ses pa
som et resultat av samspillet mellom elevens faglige og sosiale- emosjonelle forutsetninger, og
leeringsmiljgets forutsetninger for & mate disse (Ibid.). Ved bruk av Rtl mgter pedagogene
elevene pa en helhetlig mate. TPO etableres som hele skolens ansvar, og skolen legger vekt pa

et «delt eierskap» til elevens lesevanske (Hagtvet et al., 2015).

Interne evalueringer gjennom leseplanleggingsmgter
Fokus pa delt eierskap, krever et godt og tilrettelagt leerersamarbeid, hvor alle pa skolen

involveres (Frost, 2012; Hagtvet et al., 2015). For & imgtekomme dette kan skolen legge til rette
for «interne evalueringer», hvor alle lzerere, som er tilknyttet eleven, i fellesskap, ser pa hvordan
deres tilrettelegging av undervisningen pavirker elevens leringsutbytte, for videre a faglig
begrunne de valg som tas i forhold til mestringsmal, organisering, innhold og metodevalg. Den
interne evalueringen bgr gjennomfares som en etablert rutine for a kvalitetssikre det daglige
arbeidet (Frost, 2012; Hagtvet et al., 2015). De interne evalueringene kan gjennomferes i det
Vinther (2009) kaller «leseplanleggingsmater». Vinther (2009) betegner leseplanleggingsmater
som egne mgter, som har som formal a evaluere, drafte og planlegge leseundervisningen for
hel klasse, grupper og enkeltelever (lbid.). Vinther (2009) peker pa at det er viktig at skolens
ledelse, legger klare fgringer for rammer og hvem som skal gjare hva far, under og etter matene.
Aktuelle deltakere i slike mgter er rektor, leseveileder, ansvarlig leerer for leseundervisningen i
klassen, som ofte er kontaktlearer, radgiver fra PPT og psykolog ved behov (Ibid.). Pa grunn av
den sammensatte kompetansen i disse mgtene, vil det vare naturlig at det skjer en utveksling
av kunnskap mellom allmennpedagogikk og spesialpedagogikk. Avtaler gjeres skriftlig

gjennom referat. Leseplanleggingsmatene ber innga i skolens handlingsplan for lesing, og
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tidspunkt for mgtene defineres i skolens arsplan, gjerne slik at kontaktlerer kan holde
utviklingssamtaler rett etter mgtet. Observasjoner og kartlegginger legges til grunn for
evaluering av den undervisning som har foregatt frem til mgtet. Videre skal leseresultatene
brukes til & justere undervisningen pa trinnet. Vinther (2009) presiserer at det ikke er
kartleggingen som gjer elevene bedre til & lese, men prosessen som skjer mellom disse mgtene.
Gjennom & observere elevens respons skal pedagogisk praksis justeres og evalueres
fortlgpende, slik at det tas hensyn til hele klassen og den enkelte elevs behov (Vinther, 2009).
De interne evalueringene vil ifglge Frost (2012) bidra til at oppleringen som gis er

sammenhengende og koordinert, og at elevens leseutvikling falges gjennom hele skolelgpet.

Ledelse og Internt utviklingsarbeid

o

Nar skolen velger & bruke strategien Rtl, vil samarbeidet mellom allmennlaerer og
spesialpedagoger veere avgjgrende, noe som igjen krever at det utvikles felles holdninger og
kvalitative gode arbeidsmetoder i klasserommet (Frost, 2010; 12). Fokus pa utvikling av
enkeltlereres- og skolens kollektive kompetanse i lesing, leseutvikling og leseoppleering, blir
dermed viktig. | tillegg er det ngdvendig at det etableres holdninger til lesing, som
grunnleggende ferdighet i alle fag, og vilje til dynamisk samhandling mellom skole og hjem,
mellom kontaktlerer, fag- og spesialpedagoger i den ordinegre undervisningen, og mellom
ordiner- og supplerende spesialundervisning (Frost, 2010; 2012). Dette arbeidet krever
kvalitativ god ledelse og utviklingsarbeid internt pa skolen (Frost, 2010). Skogen (2004 i
Hagtvet et al., 2015) peker pa at slike endringer bgr etableres gjennom en innovativ prosess,
der det legges vekt pa at innfgring og implementering av strategier, er planlagt og forankret i
kommunal og lokal ledelse. Videre bgr endringene skje inne i organisasjonen (Frost, 2010).
Ved a gjennomfare helhetlige prosjekter internt pa skolen, forankret i ledelsen, hevder Frost
(2010) at det er starre sjanse for gnsket endring i skolen, enn om enkeltlerere sendes pa kurs.
Det handler om a flytte perspektivet fra den enkelte laerer over til hele personalgruppa, fra
individuell lzering til organisatorisk laering. Det etableres et kollektivt leeringsfellesskap. Gjennom
a reflektere over undervisningen som finner sted, skapes det felles holdninger i personalgruppa,
hvor inkluderende og konstruktiv kollegial innstilling skaper opplevelse av en «Vi-skole»
(Frost, 2012; Irgens, u.d). Ledelsen har med dette satt skolens kjerneoppgaver i sentrum, noe
Robinson (2014) bekrefter betydningen av i sin forskning. Hun hevder at «jo mer ledere
fokuserer sitt arbeid og sin lering pa kjernevirksomheten, som handler om undervisning og

leering, jo starre pavirkning vil de ha pa elevenes leringsresultaters (s. 25).
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Leseveilederordning
Ved a etablere en «leseveilederordning» kan skolens ledelse, ved rektor, delegere ansvaret for

arbeidet med lesing og leseopplering, inkludert SOL, til en eller flere leseveiledere. Formalet
med & etablere en leseveilederordning er & «sikre at alle elever utvikler tilfredsstillende
ferdigheter i lesing i forhold til deres alder og potensial» (Frost, 2009b, s16). Dette skjer ved at
leseveileder, under skolens leder, plasseres midt i utviklingsarbeidet med lesing og
leseoppleering. Ifglge Frost (2009) er leseveileders hovedoppgave & ha «ansvar for a utvikle
skolens leseopplering gjennom planlegging, koordinering og veiledning» (s. 7). Hun kan aktivt
bidra i arbeide med utforming, iverksetting og kvalitetssikring av skolens handlingsplan for
leseopplering. | dette arbeidet kan leseveileder ha ansvar for & koordinere forebyggende arbeid,
og a sikre at elevenes leseferdighet blir kartlagt, og fulgt opp gjennom hele skolelgpet (Frost,
2009b; 2010). Gjennom a veere pa tilbudsiden, og a stette leererne i arbeidet med a tilpasse
leseopplaringen generelt, og veilede eller holde interne kurs i hvordan leereren kan tilpasse og
legge til rette for elever som strever, spesielt, vil leseveileder kunne bidra til & heve pedagogenes
interesse og innsikt, i lesing og leseopplaring. Leseveileder kan ogsa vere ledelsens faglige
informant, og en bidragspartner nar ressurser, organisatorisk og personalmessig, skal
samordnes (Frost, 2010). Leseveileder kan ogsa ha oversikt over kompenserende hjelpemidler
og pedagogisk programvare, som er egnet for elever som strever med lesing, og bidra til at
aktuell hjelpemidler blir en integrert del av klassens arbeid. Leseveileder kan ogsa ha ansvar
for & legge til rette for supplerende, tidsbegrensede og intensive undervisningsforlgp i lesing,
for de av elevene som ikke far tilstrekkelig utbytte av undervisningen i samlet gruppe. | dette
arbeidet samarbeider hun tett med kontaktlaerer, og kan ogsa veere med pa mgter med foresatte
(Frost, 2009b; 2010). Leseveileder kan ogsa delta aktivt i kommunale nettverk for
leseoppleering (Frost, 2010), og i tillegg veere en aktuell samarbeidspartner for andre
fagpersoner, bibliotekarer, spesialpedagoger eller representant fra PPT og andre eksterne
hjelpetiltak (Frost, 2012). P& denne maten kan leseveileder «vere en brobygger mellom
organiseringen av lerersamarbeidet pa tvers av klasser og trinn» (Frost, 2012, s. 26, min

oversettelse), og bidra i arbeidet med a etablere et dynamisk leeringsmiljg i klassen.
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KAPITTEL 3: METODE

| dette kapitlet vil jeg gjer rede for ulike metodiske aspekter ved studien. Jeg gjare rede for valg
av metode, beskriver og begrunner valg jeg har gjort gjennom forskningsprosessen, begrunner
valg jeg gjort i forbindelse med analyse og tolkningsprosessen, og kommer med betraktninger

angaende kvalitet og etiske forhold.

Kvalitativ forskningstilnaeerming og kvalitativt forskningsintervju

Problemstillingen innebarer en kvalitativ forskningstilnerming. Formalet med en kvalitativ
forskningstilnerming er at forskeren gnsker a fa innsikt i hverdagslivet til sine informanter
(Dalen, 2011). For & kunne belyse informantenes erfaringer med SOL, har jeg valgt kvalitativt
forskningsintervju, som datainnsamlingsstrategi. Intervju er a betegne som en samtale mellom
to personer. Det kvalitative forskningsintervjuet omformer denne samtalen til et
forskningsredskap, som har en viss struktur, og har som formal a fa innsikt i menneskers
falelser, tanker og erfaringer (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2010). Ifglge Dalen (2011)
skilles det mellom apne og mer strukturerte intervju. Ettersom jeg gnsket a innhente
beskrivelser og fortolkninger av hvordan informantene har erfart a arbeide med SOL, og det
faktum at jeg er en fersk forsker, valgte jeg en semistrukturert eller halvstrukturert intervjuform
(Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2010). Fordelen med a velge en slik tilneerming er at jeg pa
den ene siden har en viss struktur som jeg kan fglge, samtidig som det gir meg tilstrekkelig
fleksibilitet til & kunne hente inn nye tema, og spennende perspektiver hvis det skulle bli aktuelt.
Denne intervjuformen innbyr ogsa til a stille dpne spersmal, slik at informantene fritt kan

fortelle om det som opptar de mest (Postholm, 2010).

Forskningsprosessen

Valg av informanter
Mitt valg av informanter ble styrt av spesifikke kriterier. Jeg gnsket & komme i kontakt med

spesialpedagoger eller larere, som har, eller har hatt, en funksjon ved skolen som omfattet
ansvar for SOLing av elever, med pafglgende valg av tiltak, og gjennomfgring av disse. Videre
gnsket jeg at disse pedagogene hadde erfaring med SOL tilsvarende fire til fem ar, at de tilhgrte
mellom- eller ungdomstrinn, gjerne pa forskjellige skoler. Et kriterium var at informantene

hadde lyst til & fortelle om sine erfaringer med SOL.

Dalen (2011) peker pa at det er en fordel at forskeren har innsikt og en viss kulturkompetanse i
forhold til fenomenet som skal utforskes. Ettersom jeg, gjennom egen praksis, har innsikt i

hvordan SOL innfares i en kommune, brukte jeg i farste omgang eget nettverk i arbeidet med
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a finne informantene. Farst tok jeg kontakt med skolesjefen i Gjesdal kommune, og brukte ham,
som en av mine «portvakter» inn i forskningsfeltet, for a finne aktuelle informanter. Dalen
(2011) beskriver portvakter som «aktgrer med kontroll over atkomstlinjer til informantene» (s.
31). Skolesjefen satte meg i kontakt med en person i kommunen, med oversikt over skoler,
inkludert kontaktpersoner, som hadde iverksatt og brukt SOL i fire til fem ar. Videre tok jeg
kontakt med min kommunes kontaktperson i Gjesdal kommune. Hun ble min andre portvakt,
og sammen kom vi fram til noen kommuner, som oppfylte kriteriene mine. Jeg kontaktet
kommunal ledelse i disse kommunen. | etterkant av samtalen sendte jeg, som avtalt, et infoskriv,
som oppsummerte det vi hadde snakket om (se vedlegg nr. 3). | en av kommune sendte
kommunal leder min informasjon videre til aktuelle informanter. | de andre kommunene ble jeg

henvist videre til rektorer eller spesialpedagogisk leder ved ulike skoler.

Refleksjon omkring utvalget
Det er ulike meninger om hvor mange informanter en skal intervjue i en slik studie. Dukes

(1984 i Postholm, 2010) mener at mellom tre til ti informanter er tjenlig. Jeg startet sgket etter
informanter i manedsskiftet mai-juni 2013, og hadde informanten «Liv», «Sigrid», «Siv»,
«Marion» og «Kari» pa plass i starten av september 2013. Alle fem hadde erfaring med SOL,
og oppfylte kriteriene mine. | lgpet av intervjuene og analyseprosessen fant jeg ut at tre av
informantene Liv, Sigrid og Marion, hadde et utvidet ansvar med SOL pa sin skole. I tillegg
hadde alle tre deltatt i kommunale lesenettverkt, og veert aktive i arbeidet med a inkludere SOL
i lokale leseoppleringsplaner. For & gjere utvalget mitt mer homogent valgte jeg derfor a
beholde data bare fra disse tre. Tre informanter er ifglge Postholm (2010) tilstrekkelig for a
finne «en felles essens eller den sentrale opplevelsen som er fellesnevneren eller kjernen i
forskningsdeltakernes opplevelser» (s. 43). Da jeg oppdaget at leseveilederrollen var sentral i
min studie, gikk jeg vekk fra kriteriet om at informantene skulle vere fra mellom- og
ungdomstrinn, og inkluderte Marion. Dataene fra Siv og Kari ble valgt bort ettersom de ikke
hadde en utvidet rolle med SOL pa sine skoler. Alle informantene hadde god evne til & fortelle
(god narrativ kompetanse), noe som har bidratt til at jeg opplever at de bildene som jeg, i min
bevissthet, har dannet meg, om SOL i arbeidet med 3 tilpasse leseopplaringen for elever som

strever, samsvarer med det de har forsgkt & formidle (Gudmundsdottir, 1997).

Presentasjon av informantene og deres kontekst
De tre informantene fordeler seg pa to skoler. Liv og Sigrid jobber ved «Arken», en fulldelt

barne- og ungdomsskole med 350 elever, fordelt med 240 pa barnetrinn og 110 pa
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ungdomstrinn. Liv og Sigrid har lang erfaring fra skoleverket. Marion jobber ved «Birken»

skole, en fulldelt barneskole med ca. 180 elever.

Liv er utdannet allmennlerer, med videreutdanning i spesialpedagogikk, lese- og
skriveopplering, alternativ og supplerende kommunikasjon og IKT. | tillegg til at hun er
leseveileder og sitter i plangruppa, har hun, fra rektor, fatt et overordnet ansvar for
spesialundervisningen, leseopplaringen og SOL pa skolen, noe som blant annet innebarer a
lede det sosialpedagogiske og spesialpedagogiske (SPSP) teamet ved skolen. Liv deltar ogsa i
kommunale lesenettverk, og bidrar med a holde kurs for andre skoler. I sin arbeidsplan har Liv
noen timer pa flyt. Disse benyttes til observasjon, kartlegging og gjennomfaring av tiltak, i form

av ulike typer sprak- og lesekurs.

Sigrid har en CAN. Mag, grad ved universitet, med fagene engelsk, kristendom og
spesialpedagogikk. Hun underviser fortrinnsvis pa ungdomsskolen. Sigrid deltar i SPSP-
teamet, er leseveileder, spesialpedagog og radgiver pa ungdomstrinnet. Sammen med Liv deltar
hun pa meter, og falger opp alle trinnene i SOL, lesing og spesialundervisning. Sammen med

Liv deltar hun i kommunalt lesenettverk, og deler gjerne sin kompetanse med andre skoler.

Marion er utdannet farskolelerer, og underviser pa smatrinn. Hun har videreutdanning i
spesialpedagogikk, og faget pedagogisk arbeid pa smaskoletrinnet. Marion er leseveileder, og
har et utvidet ansvar for a falge opp SOL og leseoppleeringen ved skolen. Hun sitter i skolens
ressursgruppe for SOL. Marion har det praktiske ansvaret for skolens tilboud om lesekurs som
de kaller «lesefres». | tillegg gjennomfarer hun sprakstimulering pa 1. trinn og veiledet lesing

pa 2. trinn.

Gjennomfaring av datainnsamlingen
| forkant av intervjusamtalene satte jeg meg grundig inn i materialet fra Gjesdal kommune, teori

og forskning innen lesing og leseopplaring, teori omkring elevers leseutvikling, og hva vi bar
veere spesielt oppmerksom pa i forhold til barn som strever med lesing. Pa denne maten forsgkte
jeg a sette meg godt inn i emnet far jeg entret forskningsfeltet, noe som ifglge Postholm (2010)
er en forutsetning for & kunne gjennomfare et godt kvalitativt intervju. Gjennom dette arbeidet
fant jeg noen overordnede temaer, som jeg gnsket a ta med i intervjuet. | fglge Postholm er det
ikke ngdvendig a falge disse temaene slavisk, sa lenge intervjuet ivaretar alle temaene. Selv om
jeg pa forhand hadde bestemt meg for noen overordnede tema, gnsket jeg at informantene ogsa
kunne fortelle personlige opplevelser fra praksisfeltet. | utformingen av intervjuguiden (vedlegg

nr. 1), valgte jeg a falge «traktprinsippet» (Dalen, 2011). Dette innebar at jeg delte guiden inn
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i tre deler «Innledning/brifing, hoveddel og avslutning/debrifing» (Kvale & Brinkmann, 2010,
s. 141). I innledningen la jeg opp til en lgs samtale hvor jeg inkluderte bakgrunnsinformasjon
for studien, la opp til apne og generelle spersmal om informantenes utdanningsbakgrunn,
jobberfaring og deres naveerende arbeidshverdag, og apnet opp for at informanten kunne fa
ytterligere informasjon om studien. | hoveddelen gikk jeg over til spgrsmal som var direkte
relatert til min problemstilling og hovedtemaene, for jeg til sist avrundet intervjuet med en mer
apen og lgs samtale igjen, debrifing. Her fikk informantene mulighet til & korrigere eller faye
til informasjon, som de mente var av betydning. De fikk spgrsmal om hvordan de hadde opplevd
intervjuet, og jeg avtalte vegen videre. (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann). | utformingen av
guiden lagde jeg noen ferdig formulerte sparsmal. 1 tillegg lagde jeg en huskelapp (vedlegg nr.
2) med en oversikt over ulike fremgangsmater, som for eksempel aktiv lytting, speiling, og
ulike typer oppfelgingsspgrsmal (Kvale & Brinkmann; Postholm, 2010). Disse forberedelsene
var helt ngdvendig for & gke min egen trygghet fer intervjuene startet. For & teste ut
intervjuguiden, og forberede meg til intervjuene, gjennomferte jeg et preveintervju, med en
spesialpedagog, som hadde noe erfaring med SOL (Dalen, 2011). Prgveintervjuet flgt godt.
Huskelappen, innledningen og avslutningen fungerte sveert godt, men jeg opplevde at
hoveddelen av guiden ikke fungerte tilfredsstillende. Dette farte til at jeg gikk gjennom guiden
pa nytt, spisset formalet og la i stgrre grad vekt pa apne spgrsmal. Jeg fikk ogsa testet ut bruk
av diktafon og hvor lang tid intervjuet ville ta.

Gjennomfaring av intervju og transkribering
Intervjuene ble gjennomfart i november 2013. Hver informant ble intervjuet hver for seg, men

i samme uke. Etter avtale med informantene, ble intervjuene gjennomfart pa deres arbeidsplass.
Jeg beregnet 90 til 120 minutter til gjennomfgringen av intervjusamtalen, noe som Ryen (2002)
er tilstrekkelig for & sikre et godt utbytte og tilstrekkelig data. | starten av hvert intervju avklarte
jeg muligheten for & kunne ga utover denne tidsrammen, noe som gikk greit for alle
informantene. Jeg opplevde det som utfordrende a holde meg innenfor den tiden som var avsatt.
Arsaken til dette var at jeg hadde en omfattende intervjuguide, og at informantene hadde svaert
mye de gnsket & fortelle. Jeg opplevde det ogsa som utfordrende a forholde meg til tausheten,
som noen ganger oppstod etter et stilt et spgrsmal, eller underveis i informantens resonnement.
Dette er en opplevelse, som, ifglge Dalen (2011), er naturlig for uerfarne forskere, men et viktig
prinsipp a ta hensyn til da det er viktig a la informantene fa god tid til & tenke, og med det apne
opp for flere og mer detaljerte beskrivelser (Ibid.). Jeg erfarte at dette ble enklere underveis.

Selv om jeg ikke hadde truffet informanten pa forhand, opplevde jeg at det oppstod en god
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interaksjon mellom oss, og at det var en avslappende tone under intervjuene. | etterkant av
intervjuene uttrykte informantene at de hadde opplevd intervjuet som positivt og leererikt, og at
intervjusituasjonen hadde bidratt til gkt bevissthet omkring deres egen praksis.

Totalt brukte jeg mellom to, og to og en halv time, pa hvert intervju. Alle intervjuene ble tatt
opp med diktafon. Dette farte til at jeg kunne holde notatskriving pa et minimum, og slik
konsentrere meg fult og helt om a lytte til informanten, falge opp med nikk, sma kommentarer
og oppfalgingsspgrsmal (Postholm, 2010). Refleksjoner som gjgres underveis, via notatene og
logg, kaller Dalen (2011) «memos». Mine memos bestar av notater og analytiske refleksjoner i
logg, som jeg skrev rett etter hvert intervju, notater og refleksjoner skrevet ned etter samtaler
med ulike representanter fra kommuneledelsen i de to kommunene og sentrale personer i
Gjesdal kommune, og refleksjoner og notater jeg har gjort meg underveis i forskerprosessen.
Mine memos har derfor vaert en viktig del av mitt analyse- og tolkningsarbeid Postholm, 2010).

Lydopptakene var av god kvalitet. For a gjgre intervjuene tilgjengelig for analyse oversatte jeg
lydfilene til skrevet tekst (intervjuteksten). Dette kalles a transkribere lydfiler over til en skreven
intervjutekst (Kvale & Brinkmann, 2010). Ifglge Kvale og Brinkmann er det ikke ukomplisert
a gjennomfgre en transkripsjon, da fortolkningsarbeidet, vil kunne skape bade prinsipielle og
praktiske utfordringer. Jeg valgte a skrive intervjuteksten pa bokmal, selv om mine informanter
snakket ulike dialekter. Dette farte til at ordstillingen i flere av uttalelsene ble endret. Videre
valgte jeg a transkribere intervjuet ordrett, noe som blant annet innebar at alle ufullstendige
setninger, smaord, som ja, 0g, 0gsa, mmmm og pauser ble ogsa notert. Tydelig intonasjoner ble
understreket og tenkepauser, som var sveert tydelige, ble markert ved hjelp av parenteser med
et punktum i (.). Der hvor samtalen gikk sveert raskt, og setningene til meg og informantene
gikk over i hverandre, ble markert med et likhetstegn =. Tomme parenteser () angir at jeg ikke
har hgrt hva som ble sagt. Doble parenteser (()) angir mine beskrivelser snarere enn
transkripsjoner (Kvale & Brinkmann, 2010). Jeg har ogsa markert latter med smilefjes ©. Disse
markeringene har jeg valgt a gjere da det kan vaere med pa a gi meg assosiasjoner tilbake til
den originale settingen, og veere med pé& & skape nyanser i meningsinnholdet. A transkribere
dataene selv, opplevde jeg som sveert nyttig. Jeg fikk god oversikt over materialet, og ble mer
bevisst pa egen subjektivitet (Dalen, 2011; Postholm, 2010). Underveis i arbeidet noterte jeg
ned elementer som jeg trodde ville komme til nytte i den videre analysen (Dalen, 2011;
Postholm, 2010). De tre transkriberte intervjutekstene, totalt 162 sider, og memos, 10-15sider,

danner datagrunnlaget for denne studien.
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Analyse og tolkning
Analysen av en kvalitativ studie vil forega underveis i hele forskningsprosessen, fra forskerens

forste mgte med temaet til hun har satt siste punktum (Postholm, 2010). | analyse og
tolkningsarbeidet har jeg latt meg inspirere av hermeneutikken (Ibid.). Hermeneutikk
omhandler fortolkningslere, hvor tolkningen av intervjuteksten og memos skjer gjennom en
dialog mellom teksten og forskeren (Kvale & Brinkmann, 2010). Gjennom & tolke det
informantene fortalte meg, skrevet ned i forskningsteksten, kunne jeg fa tak i meningen som de
gnsket a formidle. Fortolkningsprosessen betraktes som en kontinuerlig frem- og tilbakeprosess
mellom deler og helet i teksten, en prosess som er basert pa den hermeneutiske sirkelen (Ibid.).
Dette inneberer at en starter med en forstaelse av tekstens helhet, fer en tolker deler av teksten,
for sa & sette det sammen til en helhet igjen. Den kontinuerlige vekslingen mellom helhet og
deler, mellom data og teori, farte til at jeg fikk en stadig starre og dypere forstaelse av meningen
i teksten. Med bakgrunn i dette mener jeg a ha en induktiv tilneerming til forskningsfeltet, men
ettersom jeg ogsa har hatt med meg min egen forstaelse inn i analysen, har det i analysen ogsa

foregatt en viss interaksjon mellom deduksjon og induksjon (Postholm, 2010).

Koding av datamaterialet, har veert en sentral del av analysen. A kode datamaterialet innebarer
a knytte ett eller flere ngkkelord til et tekstavsnitt i datamaterialet, for sa senere a kunne
identifisere uttalelsen (Kvale & Brinkmann, 2010). Gjennom dette arbeidet sorterte jeg data og
informasjon jeg hadde fatt, forsgkte a finne et manster, for sa a systematisere og skape en
oversikt (Postholm, 2010). Malet med arbeidet er & finne noen kategorier, som omfatter hele
datamaterialet. Jeg startet arbeidet ut fra en begrepsstyrt koding. Her brukte jeg begreper og
tema som jeg hentet fra intervjuguiden. Denne tilnermingen fungerte imidlertid darlig da jeg
opplevde at de kodene jeg fant ikke dekket datamaterialet godt nok. Jeg fant det derfor mer
hensiktsmessig & ga over til en mer datastyrt koding og startet gjennomlesing pa nytt uten
ferdige koder (Kvale & Brinkmann). Na valgte jeg & benytte elementer fra den konstant
komparative analysemetoden (Strauss & Corbin, 1990; 1998 i Postholm, 2010). Denne maten
a analysere pa ble utviklet innenfor den metodiske tilneermingen Grounded Theory, og bestar
av kodingsfasene apen koding, aksial koding og selektiv koding (lbid.). Ved bruk av denne
analysemetoden vektlegges den hermeneutiske innfallsvinkelen i stgrre grad enn i en rendyrket
Grounded theory, hvor forskeren helt legger til side egen subjektivitet (epoche), og behandler
datamaterialet pa en fullstendig induktiv mate, der ny teori som skapes er grounded i
datamaterialet (Strauss & Corbin, 1990; 1998 i Postholm, 2010). Underveis i analyseprosessen

har vekslingen mellom teori og data, helhet og deler bidratt til at jeg til slutt endte opp med tre
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kategorier. Ytringer hvor informantene forteller om erfaringer de har med a bruke SOL nar de
planlegger, gjennomfgrer og evaluerer undervisningen for alle elever, inkludert elever som
strever med lesing, resulterte i kategorien SOL, som redskap i arbeid med enkeltelever. Ytringer
hvor informantene snakker om hvordan det ved skolen arbeides med SOL for & gi pedagogene
et felles sprak og gkt kompetanse i lesing og leseopplering, resulterte i kategorien SOL, som
redskap til undring og refleksjon. Ytringer hvor informantene snakket om at SOL er en
kommunal satsing, deres rolle i dette arbeidet, betydningen av en engasjert og tydelig ledelse,
lokal forankring og at SOL er en del av skolens planverk og rutiner for a fange opp og tilpasse
undervisningen for elever som strever, resulterte i kategorien: Noen ma holde i tradene. Ifalge
Dalen (2011) vil videre arbeidet med disse kategoriene danne grunnlaget for a kunne forsta
innholdet i datamaterialet pa et mer fortolkende og teoretisk niva. Imidlertid begynte
fortolkningen da jeg startet med studien. Underveis oppdaget jeg blant annet en viss
sammenheng mellom de ulike temaene, som jeg til & begynne med delte materialet og
intervjuguiden inn i. Dette kom tydelig fram gjennom analysearbeidet, da kategoriene tradte
tydeligere fram. For a fa fram denne sammenhengen, og at kategoriene henger tett sammen, har

jeg valgt & presentere kategoriene pa falgende mate:

Figur 3: Presentasjon av de tre kategoriene

En beskrivelse av hvordan jeg har kommet fram til disse kategoriene, begrunnelser for de
valgene jeg har tatt underveis, og betraktninger om hvordan jeg har kontrollert og funnet

kategoriene gyldige, er beskrevet i et utfyllende vedlegg (vedlegg nr. 7)
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Forskningens kvalitet

Reliabilitet, validitet og generalisering
Ifolge Kvale & Brinkmann (2010) handler reliabilitet om hvor konsise og troverdige

forskningsresultatene blir oppfattet av andre som leser studien (Ibid.). Videre handler reliabilitet
ofte om hvorvidt innsamling og analyse av data kan etterpreves av andre forskere (Dalen, 2011).
Dette er det imidlertid vanskelig a fa til i kvalitative studier ettersom forskerens rolle i seg selv,
har stor betydning (lbid.). Forskerens rolle utvikles gjennom samspillet som oppstar mellom
forskeren, informanten og situasjonen forskningen foregar i. Ettersom dette er variabler som vil
kunne endre seg fra intervju til intervju, vil det veere vanskelig & etterprgve resultatene. En
kvalitativ forsker ma derfor formidle studiens troverdighet gjennom en ngyaktig beskrivelse av
forskningsprosessens ulike deler, og synliggjere forskningshandverket (Dalen, 2011; Postholm,
2010). Jeg har forsgkt & ivareta studiens reliabilitet gjennom en beskrivelse av
forskningsprosessen i dette metodekapitlet. 1 tillegg har jeg gitt en beskrivelse av
analyseprosessen, og  synliggjort  forskningshandverket  gjennom  vedleggene:
Informasjonsskriv (vedlegg nr.3), samtykke-erklaering (Vedlegg nr. 4), meldeplikttest (Vedlegg
nr. 5), en beskrivelse av analyseprosessen (Vedlegg nr. 7). | kapitlet om forskerrollen har jeg
forsgkt a synliggjgre min egen rolle som forsker. Gjennom at jeg har gitt en grundig beskrivelse
av forskningsprosessen, synliggjort forskerhandverket og min rolle som forsker, vil det veere
mulig for den som leser studien og benytte de samme «forskerbrillene» som jeg har brukt, og
dermed selv kunne vurdere reliabiliteten av forskningsresultatene (Dalen, 2011; Kvale &
Brinkmann, 2010).

Validitet handler om hvorvidt studien kan oppfattes som gyldig, noe som innebarer at studien
undersgker det som er tenkt at den skal undersgke. Valideringen foregar gjennom hele
forskningsprosessen, og stiller derfor krav til at forskeren stiller kritiske spgrsmal med alle
oppgavene hun utfarer (Kvale & Brinkmann, 2010; Ringdal, 2007). Med andre ord handler
validering om & kontrollere eventuelle feilkilder. Jeg har forsgkt a gke studiens validitet ved a
stille spgrsmal til valg av metode og teori, til framstilling av resultatene, og tolkningen av disse.
Blant annet har jeg tidligere i kapitlet vist hvilke kriterier som ligger til grunn for utvelgelsen
av informantene, og videre drgftet og funnet utvalget hensiktsmessig for & kunne belyse
problemstillingen i denne studien. Jeg har ogsa vist hvordan datainnsamlingsmetoden jeg valgte
er tilpasset studiens formal, problemstilling og teoretiske forankring. Studiens formal og
problemstilling er ogsa synliggjort i intervjuguiden som ligger vedlagt (Se vedlegg nr. 1). Jeg
har ogsa beskrevet hvordan selve intervjuundersgkelsen foregikk, og jeg har veert ngye med a
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transkribere ytringene til mine informanter sa presist som mulig. Dette for & sikre at det de
fortalte meg ble tatt godt vare pa i intervjuteksten. I kapittlet om forskerrollen, peker jeg pa
ngdvendigheten av a gjennomfare en kontinuerlig refleksivitetsprosess i forhold til min rolle
som forsker. Nettopp for a kunne opprettholde et kritisk forskerblikk. Her peker jeg ogsa pa

hvorvidt det er skapt en intersubjektivitet mellom meg og forskningsdeltakerne.

For a sikre en god kvalitet pa datamaterialet, har jeg lagt vekt pa at relevant forskning og teori
14 til grunn for temaene og spgrsmalene, i min intervjuguide. Jeg er klar over at de temaene og
spgrsmalene jeg valgte, har pavirket mine informanter i forhold til hva de har hatt anledning til
a fortelle. For a sikre at deres opplevelser kom fram, forsgkte jeg a innta en induktiv holdning
i samtalen (Postholm, 2010). Pa den andre siden vil mine antagelser, holdninger, praktiske og
teoretiske forkunnskaper, som jeg hadde med meg inn i intervjusamtalen, utgjare et subjektivt
element, eller en deduktiv tilneerming. Imidlertid har informantenes perspektiv veert det
avgjerende i forhold til hvilke antagelser som har blitt opprettholdt, og hvilke jeg har forkastet
(Ibid.). Mot slutten av intervjuet valgte jeg a stille informanten en del oppsummerende
sparsmal. Informantene ble bedt om a tallfeste, pa en skala fra en til fem, hvor godt de opplevde
ulike elementer ved SOL-verktayet (se vedlegg nr. 1). I tilknytning til den tallmessige
oppsummering, kommenterte og supplerte informantene enkelte punkt ytterligere. Ifglge Dalen
(2011) er det a la informanten fa nok tid til & fortelle like viktig som aktiv lytting. Jeg forsgkte
derfor ikke & la meg stresse av pausene som naturlig oppsto. | intervjusituasjonen opplevde jeg

at informantene pratet fritt om de temaene som kom opp.

For ytterligere a validere studien har jeg tidligere i kapitlet gitt en fyldig beskrivelse av
analytiske tilnerminger og tolkningsprosessen. Jeg har vist hvordan jeg gjennom en
hermeneutisk innfallsvinkel vil benytte teori og tidligere forskning, til & analysere og drafte
datamaterialet. Jeg har ogsa vurdert om egne fortolkninger har pavirket presentasjonen av
funnene. | dette arbeidet har jeg ogsa stattet meg til veileder. Ifglge Kvale og Brinkmann (2010)
har hennes kredibilitet som forsker indirekte bidratt til & styrke validiteten til min studie. En
annen mulighet for & validere studien var member checking (Postholm, 2010). Her ville
informantene hatt mulighet til & si om de gjenkjente det jeg hadde skrevet. Gjennom
samtykkeerklaringen hadde jeg avklart muligheten for & gjennomfare dette, men pa grunn av
tiden jeg har hatt til disposisjon, og egen sykdom, har jeg dessverre ikke hatt mulighet for a
folge det opp. Imidlertid opplever jeg at tilleggssparsmalene, i intervjuguiden, som jeg brukte

fungerte som en slags sjekkliste, og dermed ivaretok noe av dette (Se vedlegg nr. 1)
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Kvalitet i kvalitativ forskning handler ogsa om hvorvidt studien har bidratt med nyttig
informasjon til andre enn de som har vert direkte involvert i studien, naturalistisk
generalisering (Postholm, 2010). Dette krever et godt datamateriale, hvor forskeren er avhengig
av a fa fram fyldige og gode beskrivelser fra informantne (Ibid.). Et godt datamateriale gir
forskeren mulighet til 4 lgfte fram informantenes stemme, samtidig som det danner grunnlaget
for «tykke beskrivelser». Tykke beskrivelser innebzrer at leseren kan oppleve beskrivelser i
forskningsteksten, som paralelle erfaringer til eget liv, og slik kunne overfgre noe av det som
er beskrevet til sin egen situasjon (Postholm, 2010, s. 122). | intervjusamtalen forsgkte jeg
derfor & Iytte aktivt, gjennomfere speiling: «Jeg opplever at du blir
engasjert/glad/munter/oppgitt nér.....stemmer det? Hvorfor det, tror du/kan du si noe om det?»
og parafrasering: «Nar du sier at .... Betyr det at du mener ...?», og stille relevante
oppfalgingssparsmal (Gudmundsdottir, 1997; Kvale & Brinkmann, 2010; Postholm, 2010). |
hvilken grad leseren av denne teksten opplever innholdet som nyttig for seg, blir derfor et tegn
pa om teksten er naturalistisk generaliserbar, og dermed et tegn pa kvaliteten pa studien.
Ettersom studien behandler data fra kun tre informanter, kan jeg ikke trekke slutninger som
gjelder hele populasjoner. Jeg kan imidlertid si noe om hva mine informanter har lagt vekt pa i

forbidesle med SOL, og arbeidet med & tilpasse undervisningen for elever som strever.

Forskerrollen
| kvalitative intervjustudier er forskeren selv det viktigste forskningsinstrumentet (Postholm,

2010). Gjennom egen subjektivitet og den forstaelsesrammen jeg har med meg fra tidligere
erfaringer og teorifortolkninger, vil jeg som forsker pavirke hele forskningsprosessen (Ibid.).
Fra yrkeslivet har jeg erfaring fra skoleverket. Som ansatt i PPT har jeg veert involvert i satsing
pa SOL i egen kommune, og har hatt et aktivt samarbeid med kontaktpersoner i Gjesdal
kommune. Dette er erfaringer som har hjulpet meg til & kunne identifisere meg med mine
informanter. Disse erfaringene, og kunnskap jeg har tilegnet meg gjennom dette
mastergradsstudiet, tidligere studier, samtaler med medstudenter, pedagoger i min kommune
og kolleger, danner min forstaelsesramme, og har pavirket mitt forskerfokus, men ogsa gitt meg
gkt innsikt og interesse for det temaet som jeg har valgt a forske pa. P& denne maten har jeg
opplevd at min egen subjektivitet har veert til nytte ettersom min totale teoretiske og praktiske
erfaringsbakgrunn har gjort meg i stand til & stille relevante spgrsmal, og a lgsrive meg fra

intervjuguiden for & fglge informantenes tankerekker.

Postholm (2010) peker pa at forskeren bgr vere bevisst pa hvorvidt det er skapt en
intersubjektivitet mellom informant og forsker. Intersubjektivitet omfatter likeverdighet,
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interaksjon og samarbeid mellom forsker og forskningsdeltaker, og hvordan
situasjonstolkninger og opplevelser blir felles mellom disse (Dalen, 2011; Postholm, 2010).
Likeverdighet, interaksjon og samarbeid er forsgkt ivaretatt gjennom planleggingen og
gjennomfgringen av intervjuene, og min holdning inn i dette arbeidet. En felles opplevelse av
hvordan materialet er tolket, er forsgkt ivaretatt gjennom at jeg har lagt uttalelsene som er
kommet frem i studien sa tett oppunder informantens opplevelse og forstaelse som mulig, og
veert bevisst pa at min tolkning av disse kan beere preg av forholdet som ble etablert mellom
meg og informantene. Gjennom hele forskerprosessen har jeg kjent pa utfordringen i forhold til
a sette egen subjektivitet til side (epoche). Her vil jeg trekke frem to eksempler. Det farste er
mitt tette forhold til temaet for studien. Som vist over har jeg en bred kontekstkunnskap omkring
dette temaet. Dette har skapt en narhet til forskerfeltet som bade har hjulpet meg i analyse- og
tolkningsarbeidet, men ogsa veert utfordrende i forhold til & ikke miste forskersynet (Nilssen,
2012; Postholm, 2010). Gjennom en kontinuerlig refleksivitetsprosess, omkring min rolle som
forsker, har jeg forsgkt & skape ngdvendig avstand til forskerfeltet, og slik opprettholde
forskerblikket (Lincoln & Guba, 1985 i Postholm 2010). Jeg opplevde at mitt forsgk pa a
klargjare, og a vere bevisst pa min egen subjektivitet og rolle som forsker, har gjort meg bedre
i stand til & mate forskingsfeltet med et sa apent sinn som mulig. Dette farte blant annet til at
jeg i intervjusituasjonen forsgkte a legge vekk mine antagelser om hva jeg mente var viktig og
relevant i arbeidet med elever som strever med lesing (Postholm, 2010). Det farte ogsa til at jeg
i analysearbeidet gikk vekk fra a la temaene i intervjuguiden styre kodingen av datamaterialet

over til en mer datastyrt koding (Ibid.).

Etiske betraktninger

| kvalitativ forskning er forskeren avhengig av at andre deler av sine erfaringer, tanker og
opplevelser, noe som fordrer et trygt og neert forhold mellom forsker og informant (Nilssen,
2012). At forskeren skal arbeide ut fra en grunnleggende respekt for menneskeverdet, og
reflektere omkring etiske aspekt blir derfor sentrale elementer i forskerens arbeid (NESH,
2006). | min studie har jeg veert i kontakt med flere personer. Noen i kortere samtaler pa telefon,
mens andre har jeg mett ansikt til ansikt i intervju. Jeg vil i det falgende reflektere omkring
hvordan jeg har forsgkt a ivareta de etiske prinsippene i mgte med disse, og i arbeidet med
studien. Det farste jeg gjorde var a sjekke om min studie var meldepliktig. Et forskningsprosjekt
som inneberer behandling av sensitive personal-opplysninger skal meldes til Norsk senter for
forskningsdata (NSD) (NESH, 2006). Ifalge resultat av NSD sin meldeplikttest, er ikke denne
studien meldepliktig (se vedlegg nr. 5).
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Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har
definert noen forskningsetiske retningslinjer, som forskeren skal forholde seg til. De etiske
retningslinjene gjelder bade i mgtet med informantene, og hvordan forskeren behandler
datamaterialet som deles med henne (NESH, 2006). Det er viktig at forskeren, gjennom hele
forskningsprosessen, reflekterer i forhold til de etiske retningslinjene (Nilssen, 2012; Postholm,
2010).

| tilknytning til alle forskningsprosjekter, som inkluderer personer, stilles det krav om
«informert og fritt samtykke», o0g «konfidensialitet» (NESH, 2006). Gjennom
informasjonsskrivet til skolene (vedlegg nr. 3), ble informantene informert om studiens formal,
problemstilling, datainnsamlingsmetode, hvilke kriterier jeg sa etter hos mine informanter, og
hva det ville innebare for informantene hvis de takket ja til & delta. | starten av hvert intervju
gikk jeg pa nytt igjennom informasjonsskrivet, og klarerte mulighetene for & kunne bruke
dataene i arbeidet med & belyse problemstillingen i studien. I tillegg gikk vi gjennom samtykke-
erkleringen (vedlegg nr. 4), hvor informantene ved & skrive under, erklaerer at de hadde fatt
tilstrekkelig informasjon om prosjektet, at det & delta i prosjektet er frivillig, at de kan trekke
seg fra studien nar som helst, at jeg kan bruke dataene til & belyse problemstillingen i min studie,
og at jeg kan ta kontakt med informantene for utfyllende informasjon (NESH, 2006). | denne
samtalen informerte jeg ogsa om at alt informantene forteller av personlige forhold vil bli
behandlet konfidensielt. 1 denne studien er det naturlig at informantene vil dele
praksisfortellinger hvor de komme inn pa enkeltelever. Jeg forsikret dem om at det er mitt
ansvar a verne disse elevene. Som forsker er det ogsa mitt ansvar a oppbevare dataene slik at
det hindrer bruk eller formidling som vil kunne skade informantene. Ved & gi skolene og

informantene fiktive navn, ble anonymiteten i studien overholdt (NESH, 2006).

Det etiske ansvaret hos forskeren gjelder ogsa nar hun analyserer og presenterer resultatene
(NESH, 2006). Jeg har forsgkt a gjengi sitat sa riktig, og neert opp til det informantene har sagt
som mulig. Slik har jeg forsgkt & unnga a «legge ord i munnen pa intervjuobjektet» (Postholm,
2010). Videre har jeg arbeidet mye med den spraklige framstillingen slik at informantenes
fortellinger blir gjengitt pa en sa troverdig mate som mulig. Det er ogsa, fra etiske holdepunkt,
naturlig & gi noe tilbake til informantene (lbid.). @konomisk kompensasjon har ikke veert
aktuelt. Informantene ga imidlertid uttrykk for at de hadde hatt utbytte av intervjusamtalen.
Bade i form av refleksjon omkring egen praksis, og bevisstgjering. Alle informantene gnsker

en kopi av forskningsteksten, et gnske jeg vil etterkomme.

34



KAPITTEL 4: RESULTATER

| dette kapitlet presenteres de tre kategoriene jeg kom fram til i analysen av datamaterialet. Jeg
starter hver kategori med a presenetere empiri fra informantene, far jeg drafter empirien i lys

av studiens problemstilling og teoretiske rammeverk.

SOL, som redskap i arbeid med enkeltelever

| analysen fant jeg at de tre informantene snakket mye om at de bruker SOL-verktayet i arbeid
med enkeltelever. De fortalte at de brukte SOL bade i observasjon og kartlegging, i arbeidet
med & konkretisere mestringsmal, i planlegging og gjennomfaring av tiltak, og i arbeidet med
a evaluere elevenes respons pa tiltakene, jf. den sirkulaere arbeidsprosessen (figur 2, s 20).
Marion knytter sine erfaringer til arbeid hun gjgr med enkeltelever pa lesegrupper. Sigrid
snakker om det samme, og knytter sine erfaringer til tre gutter pa ungdomstrinnet, hvorav en
har dysleksi. | presentasjonen av empiri har jeg valgt a lgfte frem Liv, og hennes arbeid med
Anders. Liv har arbeidet med Anders siden han begynte i tredje klasse. Na gar han i femte. For
a kunne forsta historien om Anders, vil jeg farst la Liv beskrive klassen til Anders, og hvordan

Anders og hans foreldre har opplevd mgtet med skolen. Liv forteller:

Anders gikk i en svart stor klasse, med mange utfordringer, og han ble pa en mate
puttet i den urolig guttebdsen. Han var sveert, sveert urolig, og alt var vanskelig. Han
kastet baker, rev i stykker og brant de hjemme (Liv, 2013, s. 19).

Det var vel mistanke om noen andre diagnoser ogsa. Lareren han hadde hatt, hadde
nok kanskje antydet noe slikt, sa foreldrene hadde piggene ute til skolen, og til systemet,
og til undervisningen, og til vikarer. (...) foreldrene var svart redde, tror jeg, for at det
skulle veere ADHD (Liv, 2013, s. 12).

Liv snakker om at hun brukte SOL-verktgyet i arbeidet med a observere og kartlegge Anders
sine leseferdigheter, og at hun dokumenterer resultatene i det digitale elevskjemaet i SOL. Hun

forteller:

Nar jeg SOLer sitter jeg ikke med skjemaet forran meg. Da har jeg en liten bok, og s&
noterer jeg det jeg harer, og sa ferer jeg inn i SOL-skjemaet ((digitalt elevskjema i
VOKALY)), en gang i uka, eller nar jeg gar inn og sjekker (Liv, 2013, s. 11).

Jeg brukte SOL, Aski Raski, og jeg gikk igjennom noen av deltestene i Logos med ham
(Liv, 2013, s. 11).
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Videre forteller Liv at, selv.om Anders etter hvert hadde framgang, skjgnte hun at han hadde
dysleksi (Hgien & Lundberg 2012), og gnsket & henvise ham til PPT for videre utredning. Hun
sier:

Han kom jo videre, men jeg skjgnte at her var det dysleksi, og da sa jeg til foreldrene at
jeg anbefaler a henvise, bare for a fa det svart pa hvitt, hvordan vi kan hjelpe ham
videre. N4, i 5. klasse, har han fatt diagnosen dysleksi (Liv, 2011, s. 12).

Liv forteller videre om hvordan hun brukte elevskjemaet aktivt i samtalen med heimen. Hun
forteller:

Jeg tok utgangspunkt i elevskjemaet, og brukte det for a vise foreldrene hvordan vi pa
en mate skulle komme videre. Jeg sa: Vi er her nd, og sa gikk vi igjennom; Din sgnn, pa
en mate, det klarte han, det klarte han ikke, vi skal jobbe med det og det, og ble enige
om hvilke tiltak, som skulle praves ut. Sa far vi se etter to maneder (Liv, 2013, s.11.)

De sa sveert godt hva han kunne, og han fikk jo til en del (Liv, 2013, s. 9).

Selv om tidligere lzrere hadde antydet at det var andre arsaker, enn at han strevde med lesing,
som var arsak til at Anders var urolig, trodde ikke Liv det. | samtalen med heimen, la hun derfor
stor vekt pa & forklare at hun trodde at Anders sin uro kom fra hans vansker med & lese. Hun

sier:

Foreldrene var sveert glade for at jeg fokuserte pa hans vansker med lesing, for ogsa jeg
trodde, at det var at han slet sa med lesing, som gjorde at han var sa urolig. Jeg prevde
i alle fall & vinkle det den vegen, og det var de helt med pa (Liv, 2013, s. 12).

Videre forteller Liv om at hun bruker SOL i arbeidet med & planlegge og gjennomfare tiltak,

men at hun ogsa bruker Aski Raski mye. Hun sier:

Jeg fant noen av tiltakene jeg valgte i tiltaksdelen til SOL, men ikke alle. Jeg bruker
Aski Raski mye (Liv, 2013, s. 24).
Liv snakker svaert mye om organisatorisk og metodiske rammer, som Ia til grunn for arbeidet
hun gjorde med Anders. | lgpet av tredje, fljerde og femte klasse mottok Anders tilpasset
leseopplaering organisert som én-til-én-undervisning, gruppeundervisning, og som ekstra stgtte
i klasserommet (LKO0G6). I tillegg ble det gjort endringer i klassen som innebar lererskifte, og at

Liv kom inn som leseveileder. Liv forteller:

Da Anders begynte i tredje klasse byttet vi i ledelsen pa lererkabalen i den klassen. Ja,
helt bevisst. Hun som fikk hovedansvaret hadde bein i nesa, var faglig dyktig, og god pa
klasseledelse. | tillegg var hun svaert villig til & ta i mot veiledning pa SOL og lesing
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(Liv, 2013, s. 19). Til & begynne med hadde han enetimer sammen med meg. Vi holdt pa
i 8 uker, 20 minutter hver dag, sa hadde vi pause i to uker, og sa begynte vi pa igjen, og
jeg fortalte ham at nar vi kommer dit, da gar du inn i klassen, og sa gjer vi slik og slik, i
klassen (s. 22). Jeg hadde en time samarbeid i uka med det trinnet (s. 21).

Dette var ogsa en svak klasse da, sa fra fjerde, sa gikk jeg inn, delte inn i grupper, for a
heve lesingen pa hele trinnet. Jeg hadde grupper tre ganger i uka, et helt ar, 40
minutter hver gang. Det var ca 10 i hver gruppe, og Anders var med i en av gruppene.
(...) Far timene i gruppa, brukte jeg ti minutter alene med Anders, pa ny tekst til neste
uke. Han fikk ogsa gveordene pa en meil hjem (Liv, 2013, s. 21). Det var jeg som ga
leseoppdraget hjem. Det var jeg som fulgte opp lesebiten, og det var jeg, som sa hva de
andre to skulle falge opp, de dagene jeg ikke var der (s. 20). Det var et sveert godt
samarbeid med lerer der ogsa, men den lereren hadde ikke den kompetansen rett og
slett, sa hun matte bare instrueres; slik, sa gjar du slik (s. 22).

Na i femte har han fatt diagnosen dysleksi (Liv, 2013, s. 12). Far sa fikk jo de fem timer
i uka, fra sakkyndig vurdering ikke sant, na far de ikke noe (s. 15). Men, de far noen
rettigheter da, i form av lengre tid til eksamen og de tingene der (s. 12).

Videre forteller Liv at hun smarbeider aktivt med heimen i planleggingen av mestringsmal, hva

Anders kulle arbeidet med, og at de kontraktfestet det de hadde snakket om. Hun sier:

Vi ((Liv og Foreldrene)) gikk inn pa kontrakter med ham, med helt tydelige mal ((fra
kjennetegnene i SOL)). Vi bestemte hva han skulle gjgre hjemme, hva han skulle gjgre
alene én-til-én, og etter hvert hva han skulle gjgre i den gruppa sammen med meg (Liv,
2013, s. 12).

Liv forteller videre at hun, i stedet for & legge vekt pa fonologisk lesestrategi, som han hadde
arbeidet med i to ar, heller vektla arbed med ortografiske enheter og hgyfrekvente ord (Hgien
& Lundberg, 2012). Hun fortellet at hun brukte repetert lesing (Frost, 2009a) svaert mye. Liv
forteller:

Anders strevde jo mye med a trekke lydene sammen til ord, og han hadde terpet pa det i
to ar, sa da matte vi forsgke en annen innfallsvinkel. Sa da forsgkte vi stavelseslesing,
og etter hvert gve pa helordsbilde (Liv, 2018, s.18). Jeg bruker Aski Raski mye, for her
kunne han pa en mate se forstavelsene, f.eks. for-bindelse, for- budt, og sa fikk han se
det ordet foran hver gang (s. 24). Han har pa en mate pugget 100-ords lista, s& de
ordene er automatisert. Han har pugget 220-ords-lista, sa de leser og skriver han greit
na. Det hjelper jo utrolig mye nar han skal lese tekst, at de sitter som ordbilder ('s. 18).
Vi brukte repetert lesing. Ja i bgtter og spann ('s. 26).

Videre forteller Liv at hun fortsatte med repetert (Frost, 2009a) og veiledet lesing (A lese for
livet, 2003), bade i gruppe og alene med ham, da han gikk i fjerde. Hun sier:
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Ogsa i disse gruppene brukte jeg veiledet lesing. Far timene i gruppa, brukte jeg ti
minutter alene med Anders, pa ny tekst til neste uke. Han fikk ogsa gveordene pa en
meil hjem (Liv, 2013, s. 21).

Liv forteller videre at Anders, pa femte trinn, fikk opplaring i digitale lzere- og hjelpemidler
(Hgigaard & Utgard, 2009), og at han i dag bruker lydbgker, som «sine bgker». Liv forteller:

Han har gatt inn pa & leere seg touch. Han skulle trene fem minutter hver dag, og det
gjorde de hjemme ogsa, og han bruker Woxit ((talesyntese)) ( s. 12). Da han skulle leere
a bruke lydbglker, begynte vi farst med naturfag. Det er naturfag han liker best. Vi
begynte pa skolen & hgre pa det, og sitte med og a falge med under (s.13). Na er det
bgkene hans (s. 13).

Liv forteller mye om at Anders opplevde mestring, og responderte svart godt pa tiltakene, som
ble iverksatt. Hun forteller:

Anders jobbet godt sammen med meg, og da vi sa pa elevskjemaet ((i SOL)), sa kom han
jo videre (Liv, 2013, s. 12). Da han kom i den lesegruppa i fjerde, fikk han teksten pa
forhand, sa den var kjent for ham, sa da falte han mestring. Han var helt pa hgyde med
de andre (s.21).

Liv forteller ogsa at Anders i dag er «lykkelig» over & ha fatt diagnosen dysleksi, da han na kan
bruke PC hele tiden, og har stor nytte av digitale leere- og hjelpemidler (Hgigaard & Utgard,
2009). Liv forteller:

Anders er lykkelig for & ha fatt diagnosen dysleksi. Fordi na kan han bruke PC hele
tiden. Han har gatt inn pa a leere seg touch. Han er god na, han har riktig fingerstilling
og han skriver rimelig fort, og han bruker Woxit. Ja, og det bruker han na svart mye.
Hvis han skriver en fortelling, sa vil han ikke ha det opplest ord for ord, for han er forbi
det na, pa en mate. Na forsgker han & hgre pa hele historien, og han hgrer ganske fort
na, hvor han pa en mate kan sette inn et punktum, han hgrer at det blir feil, og sa gar
han tilbake og forsgker & rette opp, stort sett (Liv, 2013, s. 12). Og sa lydbgker. Det har
hjulpet veldig. Det er bgkene hans (s. 13).

Liv forteller mye om Anders sin framgang i lesing, og at han na leser pa et aldersadekvat niva.
Hun er sveert entusiastisk i det hun forteller:

Hvis du hadde hart et opptak med ham n4, s& hgrer du det sa utrolig bra hvordan han
har leert a lese. Fra a ikke kunne dra sammen, for dette er virkelig en dyslektiker altsa,
til na & lese forstaelig, og han forstar det selv. Lange ord de forsgker han a dele, og du
harer hvordan han pa en mate ((informanten klapper stavelser)) deler de (Liv, 2013,s.
18).
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Han tok jo nasjonal preve for 5. trinn da. Han kom i pragveklasse 2. Det var det ingen
som hadde trodd da han gikk i tredje (Liv, 2013, s. 29)

Hun forteller ogsa at klassens resultat var pa landsgjennomsnittet. Nar jeg spgr henne om
resultatene har noe med satsingen ma SOL a gjare svarer hun:

Ja, det var da det begynte, det var da vi fikk gode resultater. Ja, na ligger vi pa
landsgjennomsnittet, pa den klassen til Anders, og i fjord fikk «Siv» sin klasse best i
kommunen. Det er helt fantastisk til var skole a vaere (Liv, 2013, s.41). Men du ma jobbe
systematisk (s. 29)

Liv forteller ogsa hvilken effekt den tilpassede undervisningen har hatt i forhold til Anders sin

uro og holdning til lesing. Hun forteller:

Altsa, han er rolig i klassen, som bare det han (Liv, 2013, s. 18). Larerne, som er der
na, de har pa en helt super mate jobbet. Og vi far sa mange positive tiloakemeldinger.
Foreldrene er lykkelige, og det hjelper jo gutten det ogsa (s. 38).

For ikke sa veldig lenge siden, sa Anders til meg: At nar du sa hva det var, at nar jeg
jobber, sa blir jeg flinkere, og nar jeg vet hva det er, sa slipper jeg a brake, og a vare
urolig, for jeg vet hva jeg skal gjgre na (Liv, 2013, s. 38).

Livs fortelling, om sitt arbeid med Anders, kan ses i lys av Rtl, og den sirkulaere
arbeidsmodellen (se figur 2 s. 20, Frost, 2012; Hagtvet et al., 2015; Holmberg og Lyster, 2002),
da hun forteller at hun bruker SOL-verktgyet, i arbeidet med observasjon, kartlegging og valg
av mestringsmal, i arbeidet med planlegging og gjennomfaring av tiltak, og nar hun evaluerer
Anders sitt leeringsutbytte. Videre kan jeg se Livs fortelling i lys av teori om lesing (Gough og
Tunmers, 1986), leseutvikling, (Spear-Swerling & Sternberg, 1994), og elever som strever med
lesing, da hun forteller at Anders strever med a tilegne seg gode ferdigheter i & avkode og forsta
tekst, og at han ikke har forventet leseferdigheter sammenlignet med aldersmessig forventet
utvikling. Videre kan jeg se Livs fortelling i lys av prinsippet om tilpasset opplering (LK-06;
Opplearingslova, 1998), da hun forteller om variasjon i bruk av laerestoff, arbeidsmater,
leeremidler, organisering av, og intensitet i oppleringen. Jeg kan ogsa se Livs fortelling i lys av
teori om mediert leering (Vygotsky, 1978) og mestringsforventning (Bandura, 1977), da hun
forteller om sitt samspill med Anders, at hun har tilpasset vanskegraden pa oppgaver i henhold
til observasjon og kartlegging, og gitt ham stette og veiledning slik at han opplever mestring.
Jeg kan ogsa se Livs fortelling i lys av prinsipper for god leseopplearing (LK06), da hun forteller
om observasjon og kartlegging (Hagtvet et al., 2015; Vygodtsky, 1978), og hva hun har vektlagt
i unervisningen til Anders (Kjernsli & Roe, 2010; Hulme & Snowling, 2009; Hgien &
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Lundberg; 2012; Melby-Lervag, 201; National Reading Panel, 2000; Pressley, 2006;
Samuelstuen, 2005), inkludert bruk av digitale lere- og hjelpemidler (Hgigaard & Utgard,
2009), veiledet lesing (A lese for livet, 2003) og lesekurs (Hagtvet et al., 2015). Jeg kan ogsé
se Livs fortelling, om sitt arbeid med Anders, i lys av strategien Response to Intervention (Rtl)
(Gertsen et al., 2009) og dynamisk tiltaksutpreving (Barnett et al., 2004; Frost, 2010), og
leseveilederordningen (Frost 2009), da hun forteller at hun har hatt ansvar for leseopplaringen
for bade Anders og hans klasse, at hun har kartagt bade Anders sitt leeringsutbytte og den
fellesundervisningen som han er en del av, og sett dette opp mot ulike intervensjonstiltak,

samtidig som hun har samarbeidet og veiledet l&rerne pa trinnet.

Drgfting
| denne kategorien er sgkelyset satt pa SOL, som redskap i arbeid med enkeltelever, og jeg vil

i det folgende drafte Livs erfaringer med SOL-verktayet i hennes arbeid med Anders. Farst vil
jeg imidlertid peke pa noen elementer, som jeg har tolket at Liv opplever som betydningsfulle
i hennes arbeid med & hjelpe Anders tilbake «pa sporet» igjen.

Liv startet arbeidet med Anders da han gikk i tredje klasse. Den gangen var Anders lite motivert
for skole, og han hadde en svert uhensiktsmessig skole-atferd. I tillegg hadde foreldrene liten
tillit til skolen. Som et ledd i arbeidet med & snu Anders sin negative utvikling tolker jeg Livs
fortelling dit, at hun, vektlegger betydningen av a etablere en god relasjon til Anders og hans
foreldre (Battistich & Hom, 1997; Hamre & Pianta, 2001; Hamre et al., 2008 i Moen, 2017).
Ser jeg Livs fortelling i lys av Rtl (Frost, 2012; Hagtvet et al., 2015) kan jeg tolke fortellingen
til Liv dit, at hun velger & legge til grunn at Anders sine lesevansker har utviklet seg i et samspill
mellom skolens undervisning og hans forutsetninger, og at hun velger & se pa Anders sine
leseferdigheter, som et resultat av samspillet mellom elevens faglige og sosiale- emosjonelle
forutsetninger, og leeringsmiljgets forutsetninger for a mgte disse (Ibid.). Senere i drgftingen vil
jeg vise til funn, som peker i retning av at Liv har opplevd SOL-verktgyet, inkludert
elevskjemaet i SOL, som nytti i dette arbeidet. | tillegg til Livs fokus pa & bygge en god relasjon
til Anders og hans foreldre tolker jeg fortellingen til Liv dit, at hun, sammen med ledelsen har
tatt noen aktive grep for a bedre leeringsmiljget i klassen. Nye lzrere ble satt inn, samtidig som
Liv kom inn som leseveileder (Frost, 2009). Liv hadde ansvar for arbeidet med
leseopplaeringen, inkludert SOL, bade for Anders og hans klasse. | lys av Rtl og
leseveilederordningen (Frost 2009b; 2010) tolker jeg dette dit, at ledelsen har delegert ansvaret
for leseoppleringen til Liv, samtidig som det er lagt til rette for at Liv kan veilede leererne i
hvordan de kan bruke SOL-verkteyet, i arbeidet med a tilpasse, og a legge til rette
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undervisningen for Anders. Med andre ord peker studien i retning av at ledelsen har lagt til rette
for at leererne, pa trinnet, kan utvikle en felles forstaelse, for hvordan de kan bruke SOL i
undervisningen til Anders, samtidig med at Liv, som leseveileder, kan bidra til & heve
pedagogenes interesse og innsikt, i lesing og leseopplaering. | lys av Rtl (Hattie, 2005 i Frost,
2012), kan jeg videre tolke dette dit, at forholdene er lagt til rette for at undervisningen Anders
mottar blir forankret i det allmennpedagogiske arbeidet, samtidig som det er lagt til rette for at
Livs kompetanse, pa en dynamisk mate, kan overfares til de andre leererne. Videre kan jeg i lys
av Rtl (Hagtvet et al., 2015) tolke Livs fortelling dit, at hun gjennom samarbeidet med ledelsen,
leererne pa trinnet og med heimen, forsgker & mgte Anders pa en helhetlig mate. Jeg tolker ogsa
Livs fortelling dit at hun forsgker & legge fokus pa at tilpasningene, Anders har behov for, er
skolens ansvar, og at det bar legges vekt pa at skole og hjem har et delt eierskap til Anders sin

lesevanske (Ibid.).

Oppsummert kan jeg tolke dette dit, at Livs fokus pa & bygge en god relasjon til Anders og hans
foreldre, sammen med grepene som ble gjort i forhold til leererskifte og at Liv kom inn som
leseveileder, trolig har bidratt til et fokusskifte i forhold til hvordan skolen forholder seg til
Anders sine utfordringer (Frost, 2012). Jeg kan tolke fotellingen til Liv dit at heimen opplevde
at skolen har endret fokus fra, at de tidligere hadde antatt at Anders sin negative atferd, var
forarsaket av andre arsaker enn hans vansker med lesing, over til et fokus pa at undervisningen
matte endres for at Anders skulle fa et bedre laeringsutbytte, og med det la vekt pa lerernes

ansvar (lbid.).

| det fglgende vil jeg komme inn pa ulike erfaringer som Liv har hatt med SOL i arbeidet med
a tilpasse en god leseopplering for Anders, og tolke disse i lys av studiens teoretiske
referanseramme. | lys av Rtl og den sirkulere arbeidsprosessen (se figur 2, s. 20, Frost, 2012;
Hagtvet et al., 2015; Holmberg og Lyster, 2002) og SOL (Gjesdal kommune 2010; 2014), kan
jeg tolke fortellingen til Liv dit, at hun i lgpet av de tre arene hun har arbeidet med Anders, har
brukt SOL i alle de fem fasene. Hun har SOLt Anders jevnlig i forhold til kjennetegnene i SOL,
fart resultatene inn i det digitale elevskjemaet, og brukt skjemaet aktivt i det videre arbeidet
med & konkretisere mestringsmal, planlegge tiltak og evaluere Anders sitt leeringsutbytte. Jeg
tolker ogsa fortellingen til Liv dit, at hun finner tips til noen av tiltakene hun bruker i SOLs
tiltaksdel (Ibid.), men at hun ogsa bruker andre kilder og egen kompetanse. | lys av SOL
(Gjesdal kommune, 2014) kan jeg ogsa tolke Livs fortelling dit, at hun bruker elevskjemaet
som grunnlag for samtalene med heimen. Ettersom Liv registrer resultatene av observasjoner

og kartlegginger i det digitale elevskjemat til SOL, som ligger i Vokal, kan hun fglge
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utviklingen hans over tid, samtidig som informasjon om Anders sin leseutvikling faglger ham

gjennom hele grunnskolen (Ibid.).

En forutsetning for at Liv skal kunne tilpasse Anders sin leseundervisning, er at hun laerer a
kjenne Anders sine behov, bade faglig, sosialt og emosjonelt (LK-06). | lys av prinsipper for
god leseoppleering, tolker jeg Livs historie dit, at hun fglger Vygotskys toleddede
kartleggingsstrategi, og gjer bruk av bade normerte standardiserte tester og dynamisk
kartlegging (Hagtvet et al., 2015). Liv har funnet Anders sitt selvstendige mestringsniva, ved a
kartlegge ham med deltester fra den standardiserte testen Logos (Logometrica A/S, 2018) og
kartleggingsdelen i Aski Raski (Ask, 2002). Gjennom dynamisk samhandling, hvor hun
gjennomfgrer SOLing og running record i den daglige undervisningen, har hun funnet Anders
sitt potensielle mestringsniva, og vet med det hva Anders greier a gjegre med adekvat statte
(Vygotsky). Jeg kan ogsa tolke fortellingen til Liv dit, at hun gjennom observasjoner, og
samtaler med Anders og hans foreldre, vet hva som motiverer ham, hvordan han har det,
hvordan han opplever egen lesing, hvordan han arsaksattribuerer (Weiner, 1979), egne
suksesser og nederlag, og om han opplever medvirkning i egen leering (Hagtvet et al., 2015).
Jeg tolker ogsa historien til Liv dit, at hun vet hva som preger relasjonen mellom eleven, heimen
og skolen (Nordahl & Hausstatter, 2009). Med andre ord kan jeg tolke Livs fortelling dit, at hun
gjennom observasjon, kartlegging, samtaler med Anders, heimen og de andre lzererne pa trinnet,
er blitt kjent med Anders og hans behov, og at Liv har brukt SOL-verktgyet som et av flere
verktgy i dette arbeidet.

I lys av teori om lesing (Gough og Tunmers, 1986), kan jeg tolke fortellingen til Liv dit, at
resultatene fra observasjoner og kartlegging, gjort i forkant av det farste mgtet med heimen,
viste at Anders ikke greide & trekke lydene (fonemene) sammen til ord, selv om han visste
hvilke fonem og skrifttegn (grafem) som hegrte sammen. I lys av SOL-pyramiden (se fig. 1, s.
9) og teori om elevers leseutvikling (Spear-Swerling & Sternberg, 1994), kan jeg videre tolke
dette dit, at Anders har sporet av i sin leseutvikling pa pyramidetrinn 4, automatisert fonologisk
lesing. Han har forstatt det alfabetiske prinsippet, og vet hvilke fonem og grafem som hgrer
sammen, men han strever med a binde fonemene sammen til ord. Normalt har elever pa Anders
sin alder etablert nye ortografiske strategier, som et resultat av mye lesing, og sikkerhet i
ordavkodingen (Lyster, 2012). I trad med teori om leseutvikling (Spear-Swerling & Sternberg)
er det sannsynlig at Anders forsgker & kompensere sine lesevansker gjennom a statte seg til
kontekst, og a huske ordbilder ved hjelp av omriss og form, noe som igjen kan fare til at han

leser hurtig og ungyaktig, gjette mye ut fra visuelle holdepunkt, og dermed avkoder tekst feil
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(Ibid.). En slik avsporing kan vere et tegn pa en svikt i det fonologiske systemet (Hgien &
Lundberg 2012). Ser jeg videre det Liv forteller om Anders sin utvikling i lys av TPO (LK-06)
og elever som strever med lesing, kan jeg tolke fortellingen til Liv dit, at til tross for at han har
hatt noe framgang, vedvarte hans fonologiske vansker, og han hadde ikke en aldersmessig
forventet utvikling. Etter samtykke fra heimen (Opplaringslova, 85-4) ble han henvist til PPT,
og fikk i femte klasse diagnosen dysleksi. Med bakgrunn i dette, og i lys av hva som bgr
vektlegges i opplearingen for elever som strever med lesing (Haien & Lundberg, 2012), kan jeg
tolke Livs fortelling dit, at hun har tatt hensyn til prinsippet om at en tilpasset undervisning for
elever som har dysleksi, skal bygge pa en grundig kartlegging og diagnostisering, og ikke latt
SOLverktget erstatte ngdvendig bruk av standardisert testmateriell og utredning fra PPT.
Imidlertid tolker jeg fortellingen til Liv dit, at hun allerede etter SOLing, observasjoner og

kartlegginger, som hun gjorde pa tredje trinn, hadde mistanke om at Anders hadde dysleksi.

I lys av TPO (LK-06) og Vygotskys (1978) teori om elevens naermeste utviklingssone, kan jeg
tolke Livs fortelling dit, at hun gjennom analysen av de registrerte resultatene i elevskjemaet,
hadde en god oversikt over hva Anders mestret, hva han mestret med adekvat stgtte, og hvilken
grad av statte (scaffolding) han ville ha behov for i den videre laeringsprosessen. Jeg kan videre
tolke Livs fortelling dit, at hun gjennom jevnlig SOLing vet hvilken vanskegrad Anders skal ha
pa sine tekster, hvilket detaljniva hun skal legge vekt pa, og hvilken progresjon det vill vere
hensiktsmessig & planlegge ut fra. | lys av SOL (Gjesdal kommune, 2014) og dynamisk
tiltaksutpreving (Barnett et al., 2004; Frost, 2010) kan jeg videre tolke fortellingen til Liv dit,
at dette var kunnskap hun tok med seg inn i foreldresamtalene. Gjennom & henvise til
elevskjemaet i SOL, viser Liv foreldrene hvilke kjennetegn Anders mestrer, hvilke han nesten
mestrer og hvilke han ikke mestrer. Videre tolker jeg fortellingen til Liv dit, at hun forklarer
foreldrene hvilke kjennetegn, som bgr danne grunnlaget for konkrete mestringsmal. | neste
omgang avtaler hun med foreldrene hvilke tiltak, som skal prgves ut, og hvor lenge utpravingen
skal vare, far de evaluerer Anders sin respons og leringsutbytte (Ibid.). Liv forteller videre at
de «gikk inn pa kontrakter med ham» (Liv, 2013, s. 12), noe jeg i lys av lesekurs (Hagtvet et
al., 2015) kan tolke dit, at de kontraktfestet valgte mestringsmal, rammer for opplaringen, og
forventninger til hva Anders skal gjere, hjemme og pa skolen.

I lys av prinsippet om TPO, likeverd og inkludering (LK-06), kan jeg tolke fortellingen til Liv
dit, at hun legger til rette undervisningen til Anders gjennom varierte differensieringstiltak, som
omhandler differensiering av innhold, metoder, organisering av- og intensitet i tiltakene (Ibid.).

I henhold til prinsipper for hvilke innholdsmessige komponenter en bar legge vekt pa i arbeidet
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med elever som strever (Hagtvet et al., 2015; Hgien & Lundberg, 2012), som jeg ogsa finner
igjen i SOL (Gjesdal kommune, 2010), tolker jeg fortellingen til Liv dit, at hun har valgt
oppgaver, som skal bidra til & gke Anders sin ortografiske bevissthet, for pa den maten a lgfte
ham over fra en strevsom fonologisk lesestrategi, til en mer hensiktsmessig ortografisk strategi.
I lys av SOL (se SOL-pyramiden, figur 1, s. 9), og teori om leseutvikling (Spear-Swerling &
Sternberg, 1994), tolker jeg dette dit, at Liv har tonet ned arbeidet med enkelte av kjennetegn
pa PT3 og 4, som omhandler fonologisk lesestrategi, og heller lagt fokus pa & arbeide med

kjennetegn fra PT5 og 6, som omhandler ortografiske ferdigheter.

Liv forteller at de brukte «veiledet lesing» (A lese for livet, 2003) og repetert lesing (Frost 2009;
National Reading Panel, 2000), som metodisk ramme for leseopplaringen til Anders og hans
klasse. Dette er metodikk som ogsa SOL-verktagyet anbefaler (Gjesdal kommune 2010).
Veiledet lesing har sitt utspring i «Guided reading» fra New Zealand (A lese for livet, 2003),
og har mange likhetstrekk md dialogisk lesing (Melby-Lervag, 2011). I lys av hva som bar
vektlegges i opplaeringen for elever som strever med lesing (Hgien & Lundberg, 2012), kan jeg
tolke Livs fortelling dit, at hun, pa en eksplisitt mate, veileder Anders gjennom stavelseslesing,
heyfrekvente ord, og etter hvert sma setninger, samtidig som hun retter fokus mot sterre
ortografiske enheter, ortografiske menstre og ords skrivemate (Ibid.). I lys av mediert laering
(Vygotsky, 1978) kan jeg tolke dette dit, at Liv har lest, snakket og tenkt seg gjennom stavelser,
ord, og etter hvert setninger og tekster, sammen med Anders. Jeg tolker ogsa Livs fortelling dit,
at hun har brukt samme metodikk i arbeidet med & leere Anders & bruke tekstbehandling,
talesyntese og lydbgker. Gjennom tilpassede oppgaver, leringsfremmende aktiviteter, og
samtaler om hvordan oppgavene kan lgses, har Liv, som den kompetente andre, mediert
ortografisk kunnskap, forstaelse for hvordan han kan bruke ortografisk lesestrategi, og
ferdigheter i bruk av digitale hjelpemidler, i Anders. De nye strategiene blir etter hvert
internalisert hos Anders, han gjgr dem til sine egne, og etablerer «sin mate a lese pa» (Liv,
2013, s. 18).

I lys av Rtl og dyanaisk tiltaksutprgving (Barnett et al., 2004; Frost, 2010) kan jeg tolke Livs
fortelling dit at Anders i lgpet av tredje, fjerde og femte klasse mottok en tilpasset
leseopplaering, hvor intensiteten i den organisatoriske statten alternerte mellom én-til-én-
undervisning (niva 3), utvidet statte i form av gruppeundervisning (niva 2), og tilpasset stotte i
klasserommet (niva 1). | lys av prinsipper for god leseopplering, tolker jeg Livs fortelling dit,
at Liv tilpasser Anders sin undervisning gjennom a bruke lesekurs som organisatorisk ramme.

Anders mottok undervisning alene sammen med Liv (niva 3). De arbeidet etter klart definerte
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mestringsmal, og jobbet i bolker pa atte uker. Mellom periodene hadde Anders to uker i klassen,
med oppgaver tilpasset hans mestringsniva (niva 1). Da Anders begynte i fjerde klasse ble
intensiteten i tiltaket senket. Fra lesekurs alene sammen med Liv (niva 3), fikk Anders na statte
i mindre grupper (niva 2). Imidlertid fikk han ogsa stgtte pa niva 3, da Liv, i sma gkter gikk
gjennom tekst, som han skulle ha pa lese-gruppa uka etter. P& femte trinn senkes intensiviteten
pa tiltakene ytterligere. Na falger Anders undervisningen i klassen (niva 1), men far ogsa na
noen gkter alene sammen med Liv (niva 3) (Barnett, et al.). Disse gktene var ngdvendige for at
han skulle lere & beherske de valgte digitale leere- og hjelpemidlene (Hgigaard & Utgard, 2009).
Med bakgrunn i at Anders mottar et individuelt tilpasset kurs, alene sammen med larer, som
alternerer med tilpasset opplegg i klassen, tolker jeg dette dit, at Liv har ivaretatt prinsippet om
at elever med store lesevansker har behov for at den eksplisitte undervisningen gis én-til-én,
samtidig som klassetilhgrigheten opprettholdes (LK-06; Hgien & Lundberg 2012; National
Reading Panel, 2000). I lys av Vygotskys minimumsprinsipp kan jeg tolke dette videre dit, at
Liv, i samarbeid med de andre leererne pa trinnet, har presisert hvilken hjelp Anders skal ha,
justert intensiviteten og den individuelle stgtten, ut fra hvilket behov Anders har hatt. Pa denne
maten har Liv senket intensiteten i tiltakene etter hvert som Anders har internalisert de nye

strategiene, og etablert «sin mate a lese pa» (Liv, 2013, s. 18).

Liv forteller mye om Anders sin framgang i lesing. | lys av teori om leseutvikling (Spear-
Swerling & Sternberg (1994), tolker jeg Livs fortelling dit, at Anders har hatt en sveert god
framgang i lesing. Fra & ha sporet av i sin leseutvikling pa Pyramidetrinn 4, automatisert
fonologisk lesing, til at han i dag har en aldersadekvat utvikling. Nar jeg videre ser Livs
fortelling om Anders sin utvikling i lys av prinsipper for god leseopplaring og hva en bar legge
vekt pa hos elever som har dysleksi, kan jeg tolke fortellingen til Liv dit, at Anders har lert &
lese ved hjelp av ortografisk lesestrategi, da det for ham var svart vanskelig a etablere en
automatisert fonologisk strategi. | femte klasse leser Anders tilpasset tekst ved hjelp av starre
ortografiske enheter, som stavelser og helordsbilder. Opplaring i kompensatoriske hjelpemidler
har i tillegg bidratt til at han kan lytte til fagtekster, som klassen jobber med. Strategiene han
na bruker har fart til at han evner a avkode tekst uten for mye strev. Med andre ord peker funn
i denne kategorien i retning av at Anders, pa tross av sine fonologiske vansker har lart strategier
for avkoding, som gjer at han har frigjort nok kognitive ressurser til a forsta innholdet i tekster
han mgter (Heien & Lundberg, 2012; Lyster, 2011). Dette kan jeg tolke dit at faktorene A
(svkoding) og F (forstaelse), i Gough og Tunmers (1986) sin lesemodell er pa plass, og Anders
leser pa en aldersadekvat mate.
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Ser jeg videre Anders sin positive utvikling, og hans tilfredsstillende leringsutbytte, i lys av
teori om mestringsforventning (Bandura, 1977), kan jeg anta at arbeidet, som er gjort med &
tilpasse Anders sin leseopplering, farte til at han fikk mange positive mestringserfaringer med
leserelaterte oppgaver. Videre kan jeg tolke Livs historie dit, at tiltakene, som ble iverksatt, har
hjulpet Anders med & rette oppmerksomheten mot lesere-relaterte aktiviteter, og a holde
konsentrasjon og interesse oppe. I lys av sosiokulturell teori kan jeg tolke Livs fortelling dit, at
det sosiale samspillet og samarbeidet mellom Anders, Liv og leererne pa trinnet, mellom Liv og
leererne, og mellom skolen og hjemmet har veert avgjgrende i dette arbeidet. Den spraklige
samhandlingen mellom Liv og Anders har trolig bidratt til at de nye strategiene, stavelseslesing,
helordslesing, og bruk av kompensatoriske hjelpemidler, gradvis er blitt internalisert i Anders,
0g at han gjort de til sine egne. Anders har opplevd at innsats og hensiktsmessig strategivalg
har lgnt seg, og har derfor i neste omgang vaert motivert for a endre til de nye strategiene, og
gkt innsatsen nar oppgaver har krevd det (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Dette har igjen fert til
at Anders na trolig arsaksattribuerer (Weiner, 1979) sine mestringserfaringer til kontrollerbare
faktorer, som egen innsats og hensiktsmessige lesestrategier (Hagtvet et al., 2015). Med andre
ord kan jeg si at studien peker i retning av at SOL kan vere et nyttig verktgy i arbeidet med a
legge til rette for gode mestringserfariner, som igjen vil bidra til gkt motivasjon og endret

attribusjonsmenster (lbid.) Eller som Liv forteller at anders selv sa til henne:

At nar du sa hva det var, at nar jeg jobber, sa blir jeg flinkere, og nar jeg vet hva det er,

sa slipper jeg a brake, og a veere urolig. For jeg vet hva jeg skal gjgre na (Liv, 2013, s.

38).
Funn i denne kategorien, sammen med at Liv svarer at «Ja, det var da det begynte, det var da vi
fikk gode resultater» (Liv, 2013, s.41), pd mitt spgrsmal om resultatene hadde noe med
satsingen ma SOL a gjere, tolker jeg dette dit, at Liv har opplevd SOL-verktgyet som et nyttig
verktgy i arbeidet med a tilpasse leseopplaringen til Anders. Videre poengterer Liv at de gode
resultatene til Anders, og hans medelever, kommer av at de har arbeidet systematisk. Tolker jeg
effekten av SOL-verktgyet i lys av det systematiske arbeidet, som ble gjort over tid, peker funn
fra denne kategorien i retning av at SOL-verktgyet kan veere et slikt verktay, som Lundberg og
Herrlin (2012) peker pa at skolen har behov for, i arbeidet med & avdekke utfordringer, legge
til rette for tiltak som kan hjelpe eleven videre i leseutvikling og falge elevers leseutvikling
over tid. Funn fra denne kategorien peker ogsa i retnig av at SOL-verktgyet kan funger godt i
kombinasjon med bruk av strategien Rtl, dynamisk tiltaksutpraving og bidra til at den tilpassede

undervisningen forankres i almennpedagogiske prinsipper, samtidig som det skjer en dynamisk
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samhandling med det spesialpedagogiske feltet. Imidlertid peker funn fra denne kategorien ogsa
mot at elementer, som pedagoens evne til & etablere gode relasjoner med eleven og hans
foreldre, ledelsens evne til a legge fokus pa undervisningens betydning for elevens
leringsutbytte, og systematisk arbeid med lesing og SOL, bade i personalet og konkret med den

enkelte elev har stor betydning for elevens laeringsutbytte.

SOL, som redskap til undring og refleksjon

| analysen fant jeg at informantene snakket mye om SOL, som verktgy til undring og refleksjon
omkring egne kunnskaper, ferdigheter og holdninger til lesing og leseopplering (Irgens, u.d).
Informantene legger vekt pa at arbeidet med kompetansehevingsprogrammet i SOL, har vert
en del av en stgrre kommunal satsing, og at arbeidet med SOL-verktgyet har vert et viktig
bidrag i arbeidet med & gke kompetansen hos alle leererne pa skolen. Informantene forteller at
Grunnoppleringen i SOL er gjennomfart, og at nye ansatte sikres ngdvendig opplering. De

forteller:

Hele personalet er blitt kurset og flinke til & dele (Marion, 2013, s. 19). Det er nok litt
under hunden her, men jeg vil jo tro at det stadig vil komme nye, og vi har jo studenter,
og da tar vi jo en runde med de. Men akkurat na opplever jeg at de som arbeider her
kan mye, og at de er selvgaende (s. 44).

Gjesdal har veert hos oss, og kurset SOL-veilederne, og sa har vi ((Liv og Sigrid)) holdt
leksjonene for resten av personalgruppa (Liv, 2013, s. 4).

Kommunen arrangerer kurs her, hver hgst, for nye lzerere i SOL. Sa alle nye lzrer har
veert pa kurs i SOL (Sigrid, 2013, ss. 64)
Informantene forteller at skolene i etterkant av kursene har lagt vekt pa at SOL videreutvikles
gjennom samarbeid enkeltleerere imellom, i team og pa tvers av klasser og team. Informantene
snakker mye om at de har opplevd refleksjoner, gjort i forhold til SOL, lesing og utfart praksis,

som svert nyttig. De forteller:

Hos oss s& ma de ta det opp pa lyd og bilde da. Og der matte alle trinn levere inn pa en
mate til oss. Er dette en god leser pa trinn syv? Er dette en darlig leser pa trinn syv? Og
sa hgrte vi pa det sammen, og sa diskuterte de, og det er det de sier de har lert svert
mye av (Liv, 2013, s. 6, 7).

Meningen er na, at vi kan ga inn pa alle opptak, av alle barn, og plukke ut de vi vil hgre
pa. Sa sier vi: Na vil vi gjerne hgre opptaket pa den eleven, og sa far vi se hvordan den
leereren har krysset av pa skjemaet. Og sa snakker vi om det (Sigrid, 2013, s. 31).
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Vi tar jo lydopptak, i forbindelse med SOL (Marion, 2013, s. 26). Du hgrer jo rask om
det er pa plass, eller om den eleven ma bruke masse energi pa a lese det, og sa snakker
vi sammen (s. 31).

| dette arbeidet har alle tre erfart betydningen av at personalet har en felles forstaelse av SOL-
verktgyet. Marion forteller at de pa Birken skole har hatt mange dreftinger pa team og i

ressursgruppa. Hun sier:

Vi har drgftet hvordan SOLer vi, og hvor godt ma eleven kunne det ((et kjennetegn)), far
vi sier at han kan det, eller kan det delvis, For det er jo litt opp til den som SOL-er
(Marion, 2013, s. 57).

Draftingen farte til at skolen lagde en egen SOL-perm med tekster og materiale. Denne har
Basen® i kommune utviklet videre til en tidsskriftsholder, som skolen, pa en systematisk mate,

n& bruker i arbeidet med & SOLe elevene. Hun sier:

Sa har vi satt det i system her ved at vi har SOL-permen, og sa har Basen, brukt var
perm som modell, for & lage den tidsskriftholderen du ser med sola pa. Slik at tekster vi
skal bruke for & SOLe elevene for & sjekke hvor de er, da er alt det i den boksen
(Marion, 2013, s. 9).

Analysen viser at Liv og Sigrid har erfart noe av det samme som Marion. De forteller om leerere
pa samme trinn, som til & begynne med, valgte forskjellig vanskegrad pa tekster til SOL-ing,
og at de ogsa tolket kjennetegn i SOL-pyramiden ulikt. De forteller at tekstene som ble brukt
enten var for enkle, eller for vanskelige for elevene pa trinnet. Denne praksisen farte til at elever,
som i utgangspunktet var pd samme stasted i sin leseutvikling, ble vurdert og plassert ulikt i

SOL-pyramiden. Sigrid forteller:

Altsa, vi fant ut det farste aret, for tre ar siden, sa hadde alle klasser gjort dette her
((SOLt elevene)), og sa stemte det liksom ikke i det hele tatt. Oi, har alle
tredjeklassingene nadd pyramidetrinn tre, det er jo fantastisk. Og sa kom de til fjerde
klasse, og de var jo mye lavere og det stemte ikke i det hele tatt (...) Da spurte vi om d
fa tekstene de hadde brukt. Det viste seg at tekstene de hadde testet med pa tredje trinn,
var for enkle sammenlignet med de som de hadde testet med pa fjerde trinn, og da ble
det jo helt feil (Sigrid, 2013, s. 24).

Disse utfordringene bidro til at Liv og Sigrid, i samarbeid med lesenettverket i kommunen,

lagde en lokale SOL-perm. De forteller:

11 forbindelse med satsingen pa lesing, inkludert SOL, har kommunen ansatt fagpersoner i «Basen». Marion
forteller at disse fagpersonene driver nettverk, henter inn lzerere og resurspersoner fra skolene, og jobber med
kurs og erfaringsdeling (s.10)
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Og da tok vi for oss leerebgker, for alle trinnene. Vi sa pa vanskelighetsgrad, og prevde
at det ble en progresjon, og sa har vi da laget den ((peker, og viser skolens SOL-perm)).
Her star det da ikke sant: Pyramidetrinn 2: Har kunnskap om, og der star det. Og sa
tilsvarende pa pyramidetrinn tre og fire. Her har vi liksom lagt ved alt, sa leererne ikke
trenger a finne fram selv, hva de skal bruke nar de skal SOLe (Sigrid, 2013, s.25).

Noen SOL-te ungdomsskole-elevene pa alt for enkle tekster, sa derfor ble det bestemt at
det skal veere, skal lages slike permer som den du ser der da (Liv, 2013, s. 31).

Liv og Sigrid er sveert forngyde med materialet i permen, til og med PT7. Fra PT8 er det mye

som mangler enda. Sigrid forteller:

Det er ikke konkret nok (Sigrid, 2013, s. 3). Dette her er det vi ikke synes er bra nok da
((peker pa innholdet i permen fra og med PT 8)). Det er her vi liksom ikke er ferdige.
Ja, det som er bakerst her, det er vi ikke forngyde med, men vi vet hvordan vi bar gjgre
det, sa jeg gnsker at, har sagt fra til kommunen, at vi ma komme sammen flere lerer fra
forskjellige skoler, og sa jobbe med den siste delen her (s. 28).

Spesielt fremhever informantene nytten av a lytte til, og reflektere rundt, opptak av elevenes
heytlesing. Liv og Sigrid snakker mye om betydningen av slik refleksjon pa ungdomstrinnet.
De forteller begge om «Kari», en skoleflink jente pa attende trinn, som leste en tekst fra RLE.
Ifalge Sigrid leste hun teksten ganske flytende. Sigrid oppdaget imidlertid at Kari ikke forsto
hva teksten handlet om. Da hun og Liv lyttet til opptaket, hgrte de at Kari leste «idrett» i stedet
for «identitet», hele teksten gjennom. De lyttet til opptak fra flere i klassen, pa samme tekst, og
de oppdaget at halvparten av klassen, leste pa en tilsvarende mate. Dette forte til at Liv tok med
opptaket med Kari inn i en teamsamtale pa ungdomsskolen. Learerne oppdaget etter hvert det
samme som Liv og Sigrid. De lyttet til flere elever, og gikk inn med laeringsstrategier for a

sjekke. Liv forteller:

L: Og akkurat den teksten, den tok jeg opp for ungdomstrinns-leererne, og sa fikk de
hgre pa den. De syntes at hun leser med flyt, og med spgrsmal, og det hgres ut som hun
leser den kjempegodt. Men hva leste hun om? Hva hgrte dere nd? Sa matte de hgre en
gang til, og da fikk de bakoversveis. Ehh, skjgnner jo ikke hva hun leser om, sa de. Det
er en tekst fra leereboka RLE Horisonter for attende trinn dette, sa jeg. De ketsjet det jo
til slutt.

F: Hva gjorde dere videre da?

L: For det farste sa gikk vi inn og harte pa flere da, for Kari var jo SOLt svaert hgyt. Og
en av de tingene som jeg stresset de pa var: Hva gjer dere da? Kari stopper ikke opp
ved ordet en gang. Hva gjer vi med de som pa en mate tror at de forstar? Hvordan
sjekker vi at de egentlig har forstatt det de leser? Hva gjer de nar de kommer til ord de
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ikke forstar? Og sa gikk de inn med noen laringsstrategier for & sjekke ut pa en mate.
(Liv, 2013, s. 8).

Pa Arken skole var ungdomsskolelarerne sveart skeptiske til SOL. Selv om Sigrid fremdeles er

usikker pa hvor «hgyt» SOL star hos lererne pa ungdomstrinnet, er Liv helt klar pa at

holdningen til SOL pa ungdomstrinnet er i ferd med a snu. De forteller:

For sveert mange pa barnetrinnet, sa tror jeg at dette skarer hgyt, men ikke her pa
ungdomstrinnet. Her har det fungert pa den niendeklassen, men om det var bare SOL.
Det fgler jeg vel egentlig ikke, for jeg var ikke inne og sa pa, eller hgrte pa de SOL-
opptakene pa den klassen. Det var nasjonale prgver som gjorde at her ma vi gjgre noe
(Sigrid, 2013, s. 52).

L: Her hos oss, og pa de andre ungdomsskolene, har det vert en diskusjon om
ungdomskolene skulle delta. Ja, det har vaert en ganske heftig diskusjon, fordi de ville
egentlig ikke. For de mente at nar eleven kom til ungdomsskolen sa skulle de kunne lese,
og det kan de jo de fleste selvfglgelig, og noe mer slik testing, det ville de ikke ha.

F: Har det endret seg?

L: Ja, det har absolutt endret seg.

F: Hva er det som har fart til den endringen?

L: Det hjalp pa en mate, lgftet pa hele skolen, fordi kommunen forlangte at alle skolene
i var kommune skulle. De sa kanskije at det egentlig var ganske nyttig (Liv, 2013, s. 5).

Liv nevner blant annet en kollega pa ungdomstrinnet, som var sveert negativ, men som na har

endret holdning. Hun sier:

En pa ungdomsskolen, har veert sveert negativ, men han har snudd i lgpet av hgsten. Ja,
fra & rakke dette her ned i stgvlene pa en mate, til & komme na, pa siste mgtet hvor vi
var alle samlet, med to knallgode eksempler (Liv, 2013, s. 42).

Videre forteller Liv at hun tror at leererne pa ungdomsskolen i dag er bedre rustet til & «treffe
eleven der han er» (Liv, 2013, s. 7). Hun sier: «Ja, jeg tror det. Og det gir de en vekker. For far

sa tror jeg ikke de har hgrt de lese nesten.» (s. 7).

Liv, Sigrid og Marions erfaringer med SOL, som redskap til undring og refleksjon, kan ses i
lys av SOL, da de forteller at verktgyet er gjennomfart i henhold til Gjesdal kommunes
anbefalinger, og at ogsa nye ansatte far ngdvendig oppleering (Gjesdal kommune, 2014). Videre
kan jeg se deres erfaringer i lys av strategien Rtl og internt utviklingsarbeid (Frost, 2010; 2012),
da de snakker om betydningen av at det legges til rette for utvikling av enkeltleererers- og
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skolens kollektive kompetanse i lesing, leseutvikling og leseopplaering (Frost 2012), og at dette
skjer i et et sosialt fellesskap (Vygodsky, 1978). Jeg kan ogsa se Liv, Sigrid og Marions
erfaringer i lys av betydningen av at det blir etablert felles rutiner for interne evalueringer (Frost,
2012; Hagtvet et al., 2015),

Drgfting
| denne kategorien er sgkelyset satt pA SOL, som redskap til undring og refleksjon, og jeg vil i

det folgene drefte Liv, Sigrid og Marions erfaringer med slikt arbeid i lys av SOL (Gjesdal
kommune, 2014), Rtl og internt utviklingsarbeid (Frost, 2010; 2012; Vygotsky, 1989), interne
rutiner (Frost, 2012; Hagtvet et al., 2015).

Sett i lys av SOL (Gjesdal kommune, 2014) tolker jeg erfaringene til informantene dit, at
grunnoppleeringen i SOL-verktayet er gjennomfgrt i henhold til Gjesdal kommunes
anbefalinger, og at ogsa nye ansatte far ngdvendig opplaering (lbid.). Sett i lys av Rtl og internt
utviklingsarbeid (Frost, 2010; 2012) kan jeg tolke informantenes erfaringer dit, at de vektlegger
betydningen av at ledelsen legger til rette for utvikling av enkeltleerernes - og skolens kollektive
kompetanse i lesing, leseutvikling og leseopplering (Frost, 2012). Videre kan jeg tolke
informantenes erfaringer dit, at ledelsen har lagt til rette for & gjennomfare et helhetlig prosjekt
internt pa skolen, noe som Frost (2010) hevder vil fare til starre sjanse for gnsket endring i
skolen, enn om enkeltlerere sendes pé& kurs. Arsaken til dette er at det handler om & flytte
perspektivet fra den enkelte leerer over til hele personalgruppa, fra individuell leering til
organisatorisk leering, og at det da kan etableres et kollektivt leeringsfellesskap og en holdning
om en «vi-skole» (Frost, 2012; Hagtvet et al., 2015; Irgens, u.d). Videre tolker jeg Liv, Sigrid
og Marions erfaringer dit, at de med sin eksplisitte kompetanse i SOL, lesing og
spesialpedagogikk, har bidratt til ekt samarbeid mellom larerne, og at noe av deres
spisskompetanse er overfart fra dem til allmennlaererne ved skolen. Gjennom sosialt samspill
og mediert lzering har informantene, som en kompetent annen, lyttet til opptak av elevenes
haytlesing sammen med de andre, stilt sparsmal og veiledet pa en slik mate at leererne, spesielt
pa barnetrinnet, opplever SOL som et nyttig redskap. I lys av sosiokulturell teori (Vygodsky,
1978) kan jeg tolke informantenes erfaringer dit, at samspillet mellom dem og laererne har veert
avgjerende i dette arbeidet, ettersom de i fellesskap har underet seg over hvor elevene befinner
seg i sin leseutvikling, og videre diskutert hvilke tiltak som kan settes inn pa klasse, gruppe
eller enkeltelever. Samspillet dem imellom har ogsa fert til at informantene oppdaget at lerere
praktiserte SOL ulikt, noe som igjen farte til at de utviklet lokale SOL-permer i henhold til de
lokale leseopplerinjgsplanene. Disse har igjen bidratt til a gjere verktgyet mer tilgjengelig for
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alle lzererne pa skolene. Videre tolker jeg erfaringene til informantene dit, at deres fokus pa
felles undring og refleksjon, har fart til at skolene er i ferd med a etablere rutiner for interne
evalueringer (Frost, 2012; Hagtvet et al., 2015), hvor alle lerere, som er tilknyttet eleven, i
fellesskap, ser pa hvordan deres tilrettelegging av undervisningen, pavirker elevens
leringsutbytte. Gjennom a reflektere rundt dette, gir leererne en faglig begrunnelse av de valg
som tas i forhold til mestringsmal, organisering, innhold og metodevalg. Valg som tas,
begrunnes i starre grad ut fra hvor langt den enkelte elev faktisk har kommet i sin leseutvikling,
heller enn det som er forventet utvikling sett i forhold til alder (Frost, 2012; Hagtvet et al.,
2015). Slike refleksjoner kan skje i det Vinther (2009) kaller, leseplanleggingsmgater. Mater,
som har som formal & evaluere, drafte og planlegge leseundervisningen for hel klasse, grupper
og enkeltelever (Ibid.).

Selv om ikke alle er like entusiastiske nar det gjelder SOL, da spesielt pa ungdomstrinnet, tolker
jeg informantenes erfaringer dit at skolene er i ferd med a etablere felles holdninger og praksis
til arbeidet med leseopplaeringen ved skolene. Liv, Sigrid og Marion er pa tilbudssiden, og
bidrar til at kunnskap leererne har ervervet seg, gjennom SOL-prosjektet, overfares til praktiske
handlinger i klasserommet (Frost, 2012; Hagtvet et al., 2015). Pa denne maten fungerer de som
katalysatorer (Hagtvet et al.) i arbeidet med & implementere og videreutvikle SOL-verktayet pa
sin skole. Det finnes omfattende dokumentasjon, som viser betydningen av hvor viktig laereren
og hennes kompetanse er, i forhold til at elever skal tilegne seg en funksjonell lesekompetanse,

se for eksempel Pressley (2006).

Noen ma holde i tradene

Analysen av datamaterialet viser at informantene snakker mye om at noen ma holde tak i alle
tradene, og at noen ma falge med i arbeidet med satsingen pa SOL. | denne studien er det mine
informanter som har denne rollen ettersom Liv, Sigrid og Marion har rolle som leseveiledere
pa sine skole. Informantene legge svart stor vekt pa at deres rolle som leseveiledere, og arbeid
med SOL pa egen skole, ikke hadde veert mulig uten at SOL hadde vaert forankret i en starre

kommunal satsing om lesing, og engasjerte ledere lokalt. De forteller:

SOL er jo liksom skolens, det er jo kommunens satsing pa lesing da. Og skolens satsing
pa lesing, og rektors engasjement for lesing (Sigrid, 2013, s. 5).

Laftet pa hele skolen, fordi kommunen forlangte at alle skolene i var kommune skulle
(Liv, 2013, s. 5). Det er jo satsingsomradet til kommunen, og det har det vart i flere ar
(s.43)
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Det er viktig at ledelsen er med, veldig viktig, og det var det her (Marion, 2013, s. 29).

Analysen viser videre at alle tre opplever sin rolle som viktig og betydningsfull. De forteller:

Det er Liv og meg som er de store masene, som maser pa alle andre, men vi har kommet
fram altsa (Sigrid, 2013, s. 34).

Det ((rollen som lese-spesialist)) tror jeg er sveert viktig, for ellers sa hadde ikke lesing
solgt sa hayt, og hatt slik fokus som det har. For noen ma hold i tradene, og jeg er jo i
plangruppa, og den pa en mate legger jo planen for hele skolearet (Liv, 2013, s. 5).

Ved at du har en person slik som min rolle er na, sa er det en som har pa en mate litt
sann helikoptersyn. Ja, at en svever litt over de andre, og ser hvordan det jobbes med
lesing. Sitte i det ressursteamet, og ser hvor det er elever som vi ma huke tak i. At det er
noen som trekker litt i tradene, og dytter litt pa (Marion, 2013 s. 20, 21).

Informantene snakker mye om flere «trader» de holder tak i. Som vist i forrige kapittel har en
av tradene veert a gjennomfgre den grunnleggende kompetansehevingen ved skolen. | dag
opplever de at en viktig rolle de har er & holde trykket pa lessing oppe, og at de skal veilede de

andre laererne. De forteller:

Hvis det ikke var palagt at de skulle SOLe elever, fare inn resultatene to ganger i aret,
og at det var noen som pa en mate sto og dyttet litt pa, sa tror jeg fort at det kan skli ut,
at det ikke er sa viktig (Marion, 2013, s. 44)

Vi ma pa en mate holde lesing helt gverst, ogsa hos rektor, da. Sa noen ma pa en mate
passe pa, at han har det under huden hele tiden (Liv, 2013, s. 43).

Og sa er det min rolle pa huset, & gi rad og veiledning, nar kollegaer kommer og spar:
Hva gjer jeg na, eller har du noe om det, eller hvordan skal jeg jobbe videre med
enkeltelever eller med klassen? Har du noen rad og tips?Og det er ogsa en god rolle &
veere pa tilbudssiden (Marion, 2013, s. 4).

Jeg opplever at noen SOL-er fordi de ma SOL-e. Og sa gar de pa tiltaksdelen fordi at
de skjgnner at de ma ha noen tiltak. Men de er ikke gode nok til & skjgnne hva de skal
gjere med de tiltakene. Ja, tiltaket er slik, men hvordan gjer jeg det? Da kommer de til
meg og sier: Hva gjer jeg da, hvordan kan jeg lere denne eleven ulike mater hvis han
leser et ord feil, eller lange vanskelige ord, hva gjer jeg da? Ja, jeg skjgnner at jeg ma
leere ham det, men hvordan gjer jeg det da? (Liv, 2013, s. 36)

Analysen av datamaterialet viser videre at, spesielt Marion og Liv har vert delaktig i arbeidet
med & etablere rutiner og system, som skal sikrer at elever, sa tidlig som mulig, fanges opp, og

gis oppfelging gjennom tilpassede tiltak. Marion har ansvar for tilrettelegging og
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gjennomfaring av lesefres pa Birken skole. Ved Arken skole er det Liv som har ansvar for at

elever sa tidlig som mulig fanges opp, og at det blir iverksatt tiltak. Hun forteller:

Jeg kartlegger de ogsa, med sprak 6-16. Det er jeg som kommer ut i klassene og gjar
det (...) Da blir jeg kjent med elevene, alle elevene pa en mate, nar jeg begynner med
dette i farste klasse. Sa gar jeg gjennom resultatene, og legger de inn i SOL. Sa kaller
jeg inn de som er pa trinnet sammen med ledelsen. Sa gar vi gjennom resultatene, og
jeg sier pa en mate hva den enkelte sliter med. Sa setter vi inn grupper. Og da er det jeg
som gar inn, og har de gruppene. Jeg har samarbeid en gang i uka, slik at hun vet hva
jeg gjer pa en mate (Liv, 2013, s. 33).

I tillegg til tidlig innsats pa smatrinnet, er alle tre sveert opptatt av at skolene har et system, som
sikrer at alle elever, sa tidlig som mulig, fanges opp, og far en tilpasset oppfelging. Ved Arken

skole er det er SPSP-teamet, som har ansvar for dette. I tillegg har teamet ansvar for a falge opp

elever med sarskilte behov. Sigrid opplever at de har et sveert godt system. Hun forteller:

S: Liv og jeg fikk ansvaret da, for & bygge opp det ((Spespedteam ved skolen)). Vi synes
vi har et sveert godt system for tiden.

F: Kan du ikke fortelle om det systemet?

S: Nei, det er bare hvordan vi falger opp. Vi innkaller trinnene, hvert trinn to ganger i
aret, hvor vi gjennomgér klassen (Sigrid, 2013, s. 9 ) Det er med oss i SPSP?, Og da er
Liv og jeg sammen. Da skal alle ha SOLt elevene og fert inn i VOKAL (s.30). Vi
gjennomgar resultatene pa SOL og diverse kartlegginger, og forsgker a finne tiltak. Det
er det vi gjer. Og sa er vi svert ngye med 1OP-ene (s. 9).

Liv bekrefter dette. Hun sier:

Det er en plan vi har pa skolen, det star at det ((elever SOLes)) skal gjeres pa hgsten og
pa varen (Liv, 2013, s. 7).

Na er deadline 15. november. De vet jo om det da. Sa evaluerer vi sammen, og da har vi
teamsamtaler, og da er rektor med (Liv, 2013, s. 39).

De forteller videre at teamsamtalene har en fast agenda, Sigrid forteller:

Jeg innkalte syvendetrinnslarerne. De fikk lapp i gar, om hva vi skal snakke om pa det
mgtet. Og der er SOL en av punktene, og der er det kartlegginger. Er det noen dere er

2 SPSP = spesialpedagogisk/ sosialpedagogisk team som ledes av Liv. | tillegg deltar Sigrid og rektor.
Inspektgrene, radgiver, miljparbeider deltar ved behov. Teamet har ansvar for spesialundervisning og
veiledning av teamene nar det gjelder enkeltelever. Veiledning pa adferd, gjerne sammen med PPT. Behjelpelig
med 3 lage IOP og lage enkeltvedtak om spesialundervisning sammen med rektor. Har ukentlige mgter.
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bekymret for? Vi gar gjennom hver eneste elev i klassen. Hvordan leser den, er det noen
problemer, altsa helt slik. Sa de diskuterer med oss og de diskuterer tiltak (Sigrid, 2013,
s. 41).

Mellom teamsamtalene, gar Liv inn i de digitale elevskjemaene med jevne mellomrom, for &
sjekke, og plukker ut elever som strever. Begge opplever at arbeidet fungerer svart bra pa

barnetrinnet, men at de fremdeles har noe a hente pa ungdomstrinnet. De forteller:

Og sa kan jeg ga inn pa elevskjemaet & se hvordan det ligger an. Er det noen, som det
er svaert rgde lys pa, sa tar vi de inn, og snakker om bare de. Vi vil pa en mate dit nar
det gjelder ungdomstrinnet ogsa, men vi er ikke helt der, slik er det (Liv, 2013, s. 39)

Altsa jeg synes leererne pa barnetrinn er kjempeflinke (Sigrid, 2013, s. 41)

Ved Birken skole er det ressursgruppa for SOL, som har ansvar for a fglge opp SOL og
leseopplaeringen ved skolen. | tillegg har de et spespedteam, som falger opp elever som har
behov for sarskilte tilpasninger. Marion snakker mye om arbeidet de gjar i ressursgruppa for
SOL. Hun sier: «Vi mates litt etter behov, fordi at na gar SOL sin gang. Na har vi lagt en plan.
Sa kanskje en gang i maneden» (s. 8). Videre forteller hun at ressursteamet skaffer seg oversikt,
gjennom a falge med pa lerernes utfylte elevskjema i VOKAL. Hun sier: «Vi har oversikt ved
a falge med pa SOL, nar elevene blir SOLt, som vi kaller det. Nar det ligger inne resultatene,
s kan vi ga inn & se» (s. 2). Marion forteller ogsa at de snakker mye om hva avkryssingen i
elevskjemaet innebeerer for den enkelte eleven, og hvordan de kan tilrettelegge tiltak enten pa

klasse, gruppe, eller individniva. Hun forteller:

Vi snakker om nivaet som den enkelte er pa ((hvilket pyramidetrinn de er pa, og hvilke
kjennetegn de beherser)), og hva det vil si & vaere pa det nivaet, og hva vi kan jobbe med
for & lgfte videre. Vi snakker ogsa om bade pa skoleniva, klasseniva og elevniva. Fordi
at hvis skolen har darlige resultater, hva kan vi gjgre der? Er systemet vart godt nok?
Fanger vi opp elver pa klasseniva? Der vi ser at det har vaert darlige resultater, der
snakker vi med kontaktlereren. En av oss fra ressursteamet. Hva ma vi gjgre der for &
lgfte de? Kan vi lgfte hele klassen, enkeltelever, grupper? (...) Sa, jeg faler jo, opplever,
at det er et godt system (Marion, 2013, s. 49).

Alle tre forteller at ledelsens satsing pa SOL, systematiske refleksjoner pa team, samarbeid pa
tvers av team og fagkompetanser, og samtaler med enkeltleerere har fort til at de i dag arbeider

mer systematisk med lesing enn far SOL ble innfart. De forteller:

Vi har lart oss til a arbeide systematisk med lesing, se hvordan det er bygd opp. Det er
lett & ga inn & observere enkeltelever, og lett a falge med i klassen, nar du har de
skjemaene og det inne pa dataen (...) Du kan kjapt se at na er det pa plass, og sa kan du
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skrive liksom malet er nadd. Etter hvert som du far det innunder huden, sa ser du ogsa
hva det er du ma jobbe med i klasser (Marion, 2013, s. 8)

Etter at vi begynte systematisk a innkalle teamene, slik kom her, sa vet de pa forhand
hva som skal tas opp. Jeg innkalte syvendetrinnslarere, de fikk lapp i gar om hva som
skal snakkes om pa det mgtet. Og der er SOL en av punktene, og der er det
kartlegginger, er det noe dere er bekymret for. Vi gar gjennom hver eneste elev i
klassen. Hvordan leser den, er det noen problemer, altsa helt slik. Sa de diskuterer med
oss og de diskuterer tiltak, og jeg altsa jeg synes laererne pa barnetrinn er kjempeflinke»
(Sigrid, 2013, s. 41)
Liv, Sigrid og Marions erfaring med at noen ma holde tak i alle tradene, kan jeg se i lys av SOL
(Gjesdal kommune, 2014) og Rtl (Frost, 2010), da de snakker om betydningen av at SOL er
forankret i kommunal og skolens ledelse og planverk, at ledelsen har gitt SOL-prosjektet
legitimitet gjennom & prioritere ressurser til arbeidet, gitt Liv, Sigrid og Marion rolle som
leseveiledere (Frost, 2009), og at skolene med det har satt skolens kjerneoppgaver, undervisning

og lering, i sentrum (Robinson 2014).

Drgfting
| denne kategorien er sgkelyset satt pa leseveileders rolle i arbeidet med SOL, og jeg vil i det

felgene drefte Liv, Sigrid og Marions erfaringer med dette i lys av SOL (Gjesdal kommune,
2014), strategien Rtl (2010; 2012), leseveilederordningen (2009a), Interne evalueringer
gjennom leseplanleggingsmater (Frost, 2012; Hagtvet et al., 2015).

| lys av SOL og strategien Rtl (2010) kan jeg tolke informantenes erfaringer dit, at SOL-
verktayet er forankret i kommunen, og skolens ledelse, og at begge skolene har etablert kontakt
med Gjesdal kommune. Videre tolker jeg informantenes erfaringer dit, at de legger stor vekt pa
at rektor er engasjert og framstar som en tydelig leder. Jeg tolker ogsa informantene dit at
ledelsen ved begge skolene har gitt arbeidet med SOL legitimitet gjennom 4 gi Liv, Sigrid og
Marion en utvidet rolle i arbeidet med SOL. | lys av leseveilederordning (2009a) viser
erfaringene til mine informanter at begge skolene har etablert en leseveilederordning, hvor de
har rollen som leseveiledere. Jeg kan ogsa tolke informantenes erfaringer dit, at ledelsen har
gitt SOL legitimitet gjennom at de har delegert ansvar for arbeidet med SOL og leseopplering
til Liv, Sigrid og Marion. Videre tolker jeg deres uttalser om at de «maser» (Sigrid, 2013, s.
34)., «ma holde i tradene» (Liv, 2013, s. 5), og at det ma veere «en som har pa en mate litt sann
helikoptersyn. Ja, at en svever litt over de andre» (Marion, 2013 s. 20) dit, at de alle tre er
plassert midt i skolens utviklingsarbeid med SOL, lesing og leseopplaring (2009a). Jeg tolker
ogsa informantenes erfaringer dit at, de fra ledelsen har fatt delegert oppgaver, som omfatter
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«ansvar for a utvikle skolens leseopplaring gjennom planlegging, koordinering og veiledning»
(Frost, 2009, s. 7). De har alle tre veert bidragspartnere i arbeidet med a utvikle system som skal
veere med pa & kvalitetssikre skolens handlingsplan for leseopplearing, hvor fokus pa TPO,
inkludering og tidlig innsats har veert sentralt. Jeg tolker ogsa informantenes erfaringer dit, at
de har hatt ansvar for & koordinere forebyggende arbeid, og sikre at elevenes leseferdigheter er
blitt kartlagt og fulgt opp gjennom hele skolelgpet (Frost, 2009b; 2010). Sett i lys av Rtl (Frost,
2012; Hagtvet et al., 2015) kan jeg videre tolke dette dit, at skolene har etablert interne
evalueringsrutiner gjennom leseplanleggingsmeter (Vinther, 2009). Imidlertid viser analysen
at Birken skole ikke har et like tydelig system som Arken skole, ettersom Arken skole har et
gjennomgaende system med leseplanleggingsmater fastsatt i skolens plan, to ganger i aret, pa
alle trinn, gjennom hele skolelgpet.

I lys av Rtl (Frost, 2010; 12) tolker jeg informantenes erfaringer dit, at de gjennom a statte
lererne i arbeidet med a tilpasse leseopplaringen generelt, og veilede i hvordan lereren kan
tilpasse og legge til rette for elever som strever, spesielt, har bidratt til & heve pedagogenes
interesse og innsikt, i lesing og leseopplaring. Som vist tidligere har de tre deltatt i kommunale
nettverk om SOL og lesing (Frost, 2010), og i tillegg veert samarbeidspartnere for ledelsen og
for fagpersoner fra PPT (Frost, 2012). P& denne maten viser erfaringene til informantene at de
ogsa har veert «brobyggere mellom organiseringen av lerersamarbeidet pa tvers av klasser og
trinn» (Frost, 2012, s. 26, min oversettelse), og pa den maten bidratt i arbeidet med & etablere
et dynamisk leringsmiljg i Kklassen. Gjennom rutiner som er etablert, veere seg
leseplanleggingsmater pa ressursteam, leererteam, eller med enkeltlzerer, hvor det fra ledelsen
er forventet at personalet fglger opp veiledning gitt av leseveilederne, opprettholdes fokuset pa
SOL og lesing. Jeg tolker informantenes erfaringer rundt sine oppgaver og «trader», som de
holder tak i dit, at de bidrar i skolens arbeid med a «sikre at alle elever utvikler tilfredsstillende
ferdigheter i lesing i forhold til deres alder og potensial» (2009c, s16).

Gjennom at ledelsen har gitt SOL legitimitet, ved a sette av tid til kompetanseheving, undring
og refleksjon sammen med leseveilederne, har de lagt til rette for at det blir utviklet en
inkluderende og konstruktiv kollegial innstilling, som igjen vil kunne kunne bidra til en
opplevelse av «Vi-skole» (Frost, 2012; Irgens, u.d). Ut fra dette kan jeg tolke informantenes
erfaringer dit, at ledelsen pa begge skolene har satt skolens kjerneoppgaver i sentrum, noe
Robinson (2014) bekrefter betydningen av i sin forskning. Hun hevder at «jo mer ledere
fokuserer sitt arbeid og sin lering pa kjernevirksomheten, som handler om undervisning og

leering, jo starre pavirkning vil de ha pa elevenes leringsresultater» (Robinson, 2014, s. 25).
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KAPITTEL 5: AVSLUTTENDE KOMMENTAR

Problemstillingen for denne studien har veert: Hvilke erfaringer har tre leseveiledere med
verktgyet Systematisk Observasjon av Lesing (SOL) pa sin skole? Problemstillingen dpnet opp
for to forskningssparsmal: 1. Hvilke erfaringer har leseveilederne med verktgyet i arbeidet med
elever som strever med lesing? 2. Hvilke elementer trekkes fram som sentrale, for at SOL skal
oppleves som et nyttig verktay i leseoppleringen? For & svare pa problemstilling og
forskningsspgrsmal har jeg intervuet tre leseveiledere, to ved Arken skole (barne og
ungdomstrinn) og en ved Birken skole (barnetrinn). | analysen av datamaterialet fant jeg at
informantene la vekt pa erfaringer de hadde med SOL, som redskap i arbeid med enkeltelever,

SOL, som redskap til undroing og refleksjon, og at «noen, ma holde i tradene».

| arbeidet med enkelteleer som strever med lesing, legger informantene vekt pa at de bruker
SOL-verktgyet inn i en sirkuler arbeidsprosess, bestdende av observasjon og kartlegging,
definering av konkrete mestringsmal, planlegging og tilrettelegging av en tilpasset undervisning
i elevens nermeste utviklingssone, gjennomfaring av tiltak, og evaluering av elevens respons
pa tiltakene og elevens laringsutbytte. Informantene peker pa at systematisk bruk av SOL-
verktgyet vil kunne avdekke elever som strever tidligere enn fgr, men at disse elevene har behov
for en grundigere kartlegging. Videre vektlegger informantene nytten av elevskjemaet i SOL.
De peker pa at bruken av elevskjemaet er nyttig i arbeide med a skape en god relasjon med
heimen, da de kan vise konkret hvor langt eleven er kommet i sin leseutvikling, og faglig
begrunne hvordan skolen vil legge til rette for en tilpasset undervisning. Elevskjemaet oppleves
0gsa som nyttig i arbeidet med & dokumentere og falge elevenes utvikling over tid. Med andre
ord peker informantenes erfaringer i retning av at SOL-verktgyet kan vere et redskap, som
Lundberg og Herrlin (2012) peker pa at skolene har behov for i arbeidet med a faglge elevens
leseutvikling over tid, avdekke utfordringer, og legge til rette for tiltak for & hjelpe eleven videre
i sin leseutvikling. Informantene peker ogsa pa at de opplever at systematisk arbeid med SOL,
sammen med differensieringstiltak i form av dynamisk bruk av intensitet pa organisatoriske
tiltak, som for eksempel intensive kurs alternert med tilpasset opplering i samlet klasse, bruk
av repetert lesing og veiledet lesing med vekt pa mediering av nye hensiktsmessige strategier i
elevens narmeste utviklingssone, har fert til gkt mestring i lesing og gkt leeringsutbytte hos

elever som strever med lesing.

| denne oppgaven blir det tydelig at Liv, Sigrid, og Marion har erfart at SOL-verktgyet kan veere

et nyttig verktgy i arbeidet med elever som strever med lesing. Imidlertid peker de pa
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betydningen av undring og refleksjon i kolegiet og at det er «noen som ma holde i tradene» som
viktige faktorer for at alle pedagogene pa skolen skal oppleve SOL-verktayet som nyttig. Liv,
Sigrid og Marion trekker frem noen elementer, som de mener er sentrale for at SOL skal
oppleves som et nyttig verktgy i leseopplaringen. De peker pa betydningen av at SOL er
forankret i skolens planverk, og at rektor fremstar som en engasjert og tydelig leder, som setter
skolens kjerneoppgaver, undervisning og lering, i sentrum (Robinson, 2014). De peker ogsa pa
betydning av at rektor har gitt SOL legitimitet pa skolen ved a legge til rette for en

leseveilederordning, og at det er avsatt tid til undring og refleksjon.

Informantene peker ogsa pa betydningen av at det arbeides systematisk med SOL, bade overfor
elevene og i personalgruppa. Det kommer frem at skolene har lgst oppfelgingen av
enkeltelevers leseutvikling noe ulikt. Liv og Sigrid legger vekt pa at de har et gjennomgaende
system med leseplanleggingsmater fastsatt i skolens plan, to ganger i aret, for alle trinn,
gjennom hele skolelgpet, mens Marion peker pa at de har mgter i ressursgruppa for SOL, flere
ganger i aret, men ikke etter et fast mgnster. De tre informantene peker pa at de falger opp
personalet i forhold til kompetanse i SOL enkeltvis, pa trinn og pa storteam. Pa Arken skole
blir ogsa leseplanleggingsmatene brukt til refleksjon over elevers hgytlesing. Videre legger alle
tre stor vekt pa at skolene opprettholder en leseveilederordning, med leseveiledere som har hgy
faglig kompetanse innen SOL-verktgyet, lesing, leseopplering og spesialpedagogisk

kompetanse.

Slik jeg ser det er det fremdeles gjort lite forskning pa SOL-verktayet. Skulle jeg forsket videre
er det noen tema jeg kunne tenkt meg & gatt dypere inn i. Gjennom analysearbeidet
gjennomfarte jeg en kraftig datareduksjon. Blant annet delte «Siv» mange erfaringer med meg.
| intervusamtalen ga hun meg svert gode data pa hvordan hun opplever SOL i sin pedagogiske

hverdag som kontaktlarer. Det ville vart spennende & sett mer pa dataene fra henne.

Jeg kunne tenkt meg a forkset mer pa ledelsens betydning, for hvorvidt SOL-verktgyet oppleves
som et nyttig verktgy for alle lerere pa skolen. Dette pa bakgrunn av det informantene mine
har fortalt, og egne erfaringer. Jeg kunne ogsa tenkt meg a gatt enda dypere inn i spgrsmal som
ser pa SOL-verktayet, i et forebyggingsperspektiv, knyttet enda sterkere opp mot strategien

Response to Intervention og dynamisk tiltaksutpreving.

Huvis jeg skal veaere kritisk til min egen studie, ser jeg at jeg kunne ha avgrenset problemstillingen
min enda mer. Jeg kunne veert mer spesifikk i forhold til hvor jeg rettet forskerblikket mitt

ettersom jeg etter hvert i prosessen, opplevde at problemstillingen min og intervjuguiden apnet
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opp for et bredt datamateriale. Nar jeg i tillegg hadde informanter som hadde svart god narrativ
kompetanse, fikk jeg etter transkiberingsprosessen et svaert stort materiale a forholde meg til.
Imidlertid opplever jeg at jeg har fatt tak i essensen i datamaterialet mitt, og opplever at

leseveiledernes rolle i arbeidet med SOL ble svert interessant.

Gjennom denne prosessen har jeg fatt enda dypere innsikt i et fagfelt som jeg er sveert interessert
i, og som er viktig i min arbeidshverdag i PPT. Jeg opplever ogsa at jeg gjennom studien har
blitt mer bevisst pa hvor viktig samspillet mellom mennessker er, og betydningen av a sette
skolens arbeid med lesing og undervisningen under «lupen» nar en elev har «sporet av» i sin

leseutvikling.
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VEDLEGG

Vedlegg nr. 1 Intervjuguide

Den opprinnelige intervjuguiden ivaretok bade tema, forskningssparsmal, teori og de konkrete
sparsmalene som jeg ville stille informanten. Teorien, hadde jeg med for min egen del og dette
var informasjon som ikke ble gitt til informantene. Etter prgveintervjuet reviderte jeg
intervjuguiden mye. Jeg spisset formalet med studien, fjernet teoridelen og forskningssparsmal.
Videre forsgkte jeg & se guiden ut fra informantenes perspektiv og la mer fokus pa apne
sparsmal (disse er uthevet i guiden). Jeg valgte i tillegg & ha en rekke underspgrsmal som var

mer konkrete. Disse brukte jeg ved behov.
Del 1: Innledende samtale: Bakgrunnsinformasjon og oppstarts-spgrsmal:
Informere forskningsdeltakeren om:

Formaélet med min studie er:
— afafram kunnskap om SOL som redskap og nytteverktgy

— algfte fram erfarne spesialpedagogers / lereres opplevelser og erfaringer av verktgyet, som
et nyttig og godt hjelpemiddel i arbeidet for a gi elever med dysleksi en tilpasset
leseopplaering.

— Ut fra studiens egenart vil det ikke vaere et mal at forskingsresultatene skal kunne
representere andre sammenhenger, skoler eller personer enn de som blir nevnt i studien.
Det er likevel et mal at studien skal veaere generaliserbar pa en slik mate at leseren opplever
at teksten er overfgrbar til egen praksis, og slik kan bidra som et tankeredskap for vider

praksisutvikling (Kvale & Brinkmann, 2010; Postholm, 2010; Ringdal, 2007).

Valg av metode
Det er i denne studien hensiktsmessig a velge en kvalitativ design pa studien kvalitativ.

o Kovalitativ tverrsnittsundersgkelse med det kvalitative forskningsintervjuet som metode.
e Dette begrunnes i at jeg gnsker & hente fram ulike perspektiv, erfaringer og opplevelser

hos mine informanter.

Problemstilling:
Hvilke erfaringer og opplevelser har spesialpedagoger og lerere, med verktgyet SOL -

systematisk observasjon av lesing, i sitt arbeid for a tilpasse den videre leseoppleaeringen for

elever som har dysleksi?
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Hovedtema / Forskningsspgrsmal

Gjennom intervjuet gnsker jeg 8 komme inn pa fglgende hovedtema:

e Hvaer SOL

e Tilpasse leseopplearingen for elever med dysleksi?

e Mestring hos elever med dysleksi

e SOL - Et verktay for a hjelpe elever som har dysleksi videre i sin leseutvikling sett i
forhold til en sirkuleer arbeidsprosess — Spesialpedagogiske arbeidsmodellen (SPA-
modellen og den didaktiske relasjonsmodellen.

Varighet:
- Varighet 90 — 120 minutter, ev. mulighet for a ga utover tidsrammen?

Kontakt i ettertid:
- Sjekke muligheter for & kontakte informanten pa nytt,

- Oppklarende sparsmal, sjekke ut at jeg har forstatt ting riktig?

Informert samtykke:
Informerer pa nytt om at det er frivillig & delta og at informant nar som helst kan trekke seg

eller vegre seg for bruk av digitalt opptak.
- Spesifiserte data blir anonymisert
- Hvorfor jeg noterer under veis
— Bruk av bandopptaker

— Fa godkjenning av informant: Samtykke-erklaering

Eventuelle spgrsmal informanten har
1. Informantens erfaringsbakgrunn og kompetanse:

Tema og intervjuspgrsmal

Informantens erfaringsbakgrunn og kompetanse:
— Kan du fortelle litt om deg selv?
— Kan du fortelle litt om hvorfor du ble spesialpedagog / hvorfor du har valgt & arbeide med SOL?
o Hvilken erfaring har du med elever som har diagnosen dysleksi?
= Spesialundervisning — tilpasset opplaering
o Utdanningsbakgrunn
= Hvor mye, hvilken, spesialpedagogisk utdanning har du?
= Hvor stor del av din kompetanse omkring lese- og skrivevansker har du fra
arbeidet med SOL?
o Erfaring (faglig, kulturelt (ulike institusjoner))

— Hva er din rolle pa skolen, hvilke arbeidsoppgaver har du?
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o Flere hatter? Laerer? Spesialpedagog? Andre?

— Kan du kort beskrive din arbeidsplass

Del 2: Hovedspgrsmal

1. Hvaer SOL? Informantens beskrivelse av SOL

Intervjuspgrsmal

— Hvis jeg ikke kjente til verktgyet SOL, systematisk observasjon av lesing, hvordan ville du
beskrevet verktgyet?

— Kan du fortelle om en elev som har dysleksi og som du / dere har brukt SOL i forhold til?
- Hva gjorde dere?
- Hvordan gikk det?
- Hvilke lzereforutsetninger har denne eleven?

2. Tilpasset leseopplaeringen for elever med dysleksi

Kartlegging og Planleggingsfasen:

— Tenk tilbake pa en av de elevene, som har dysleksi, som du har hatt ansvar for....
- Kan du beskrive hvordan du jobbet da du planla aktuelle tiltak?

Laereforutsetninger hos eleven:

Grundiq diagnostisering: (Allmenne prinsipper for det pedagogiske arbeidet med elever som har
dysleksi):

For a velge ut riktig tiltak til elever som har dysleksi er grundig diagnostisering viktig for a finne
elevens lzereforutsetninger.

Nar du tenker pa den eleven som vi har snakket om....

— Kan du beskrive hvordan dere ved din skole ivaretok en grundig diagnostisering?
- Hvordan opplevde du at SOLing fanget opp elevens individuelle stasted?
- Mellom de ulike trinnene i pyramiden?
- Opplevde du at SOLing var tilstrekkelig eller benyttet du annen kartlegging i
tillegg?
- Hvordan oppfatter du SOLing kontra standardisert karlegging i arbeidet med a
diagnostisere elever som kan ha dysleksi?

- Hvordan inkluderte du betydningen av andre faktorer (enn kun elevens konkrete vanske)

- Kan du fortelle om hvordan du inkluderer eleven / foreldre inn i dette
arbeidet?
- Velges tiltak og ev. metode i samarbeid med eleven / heimen

- Kan du beskrive hvordan denne elven laerte best / mest effektivt? Se ogsa s. 11
multisensorisk stimulering
- Leringsstiler (multisensorisk stimulering)
- Leeringsstrategier
- Hvordan tok du hensyn til elevens leereforutsetninger
- Planla du opplegget til eleven ut fra elevens lese-profil?
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- Ble det gitt et tilpasset individuelt undervisningstilbud?

Leereforutsetninger hos personalet:
- Hvem samarbeider du med?
- Har samarbeidsrutinene omkring eleven endret seg etter at dere begynte med SOL? Ev
hvordan?

Rammefaktorer:
- Hvilke rammefaktorer (indre kontekst) ma du forhold deg til?
- Har disse rammefaktorene endret seg etter at dere begynte med SOL?

Malorientering og vurderingskriterier:
— Kan du forklare hvordan du velger ut mal for det videre arbeidet med denne eleven?
- Leseoppleeringsplan = leereplanmal i faget — Laeringsmal for eleven
- Ut fra skolens leseopplaeringsplan?
- | samtale med eleven?
- Elevens naermeste utviklingssone
- Maestring
- Motivasjon
— Nar du planlegger undervisningen velger du ogsa ut hvilke kriterier som eleven skal vurderes
etter. Kan du gi eksempler pa noen kriterier som du vurderte eleven ut fra?

- Finner du kriteriene / mestringsmal i SOL?
- Hvordan opplever du at SOL kan bidra til at dere kan vurdere eleven ut fra innsats og hvilke
strategier de velger, heller enn kun & vurdere sluttproduktet? (Relatert til deres evner)

Tidlig identifisering og tidlig hjelp: Motivasjon: Tidlig innsats for elever med vansker - unngd

erfaringer av mangel pG mestring (Allmenne prinsipper for det pedagogiske arbeidet med elever

som har dysleksi):

— Hvordan opplever du at dere legger til rette for tidlig identifisering og tidlig hjelp
ved din skole?

— Hvordan gjer dere dette?

— Hvilke muligheter har dere for tidlig identifisering og tidlig hjelp?

Oppsummerende spgrsmal:

— Alti alt hvordan har planleggingsfasen, inkludert behov for grundig diagnostisering, tidlig
identifisering og hjelp, endret seg etter at dere begynte med SOL?

— Hvor mye og hvordan mener du at SOL har pavirket deg i maten du planlegger og
tilrettelegger undervisningen for elever med dysleksi pa i dag kontra fgr dere begynte med
soL?

Gjennomfgringsfasen / Tiltak:
Tenk tilbake pa den samme eleven
— Kan du fortell om hvilke tiltak du valgte?
- Kan du beskrive pa hvilken mate du/dere brukte tiltaksdelen i SOL?
- Opplevde du at de tiltakene som du finner i SOL-permen / Link i Vokal er tilstrekkelig?

— Hvorfor valgte du akkurat disse tiltakene?
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Mestring / overlaering og automatisering (Allmenne prinsipper for det pedagogiske arbeidet med
elever som har dysleksi):
Nar du tenker pa den eleven som vi har snakket om... og tiltaket du nevnte i forhold til a trene

ferdigheti.......

— Kan du fortelle om hvordan du praktisk tilrettela og organiserte undervisningen
for & gjennomfare dette tiltaket?

— Kan du fortelle hvordan du ivaretok behovet for at eleven skulle fa nok trening i
forhold til denne ferdigheten og slik sikre at den nye ferdigheten (fonem-grafem-
forbindelsen) ble overlaret og automatisert?

- Kan du fortell om hvilken metode eller metoder du valgte a bruke?
- Hvordan opplevde du denne undervisningen?

- Fgler du at eleven fikk nok trening?

- Hvorfor, hvorfor ikke?

- Pa hvilken mate opplevde du at denne undervisningen var strukturert,
systematisk og intensiv?

Multisensorisk stimulering (Allmenne prinsipper for det pedagogiske arbeidet med elever som har
dysleksi):
— Brukte du multisensorisk stimulering i undervisningen og hvordan gjorde du det?
— Hvordan opplever du at eleven vi her snakker om laerer mest effektivt?

- Leeringsstiler

- Leeringsstrategier

- Ny bok: MILL, Bunting/Scharning Lund

Direkte undervisning oqg fokus pd fonologisk grunnarbeid ogq fonemisk bevissthet, Spesielt trening
med 3 automatisere bokstav-lyd i en-til en relasjon med lzerer. (Allmenne prinsipper for det
pedagogiske arbeidet med elever som har dysleksi):

Tenk tilbake pa den samme eleven eller en annen elev som du har arbeidet med.
— Kan du fortelle hvordan du demonstrerte og instruerte denne eleven, ga direkte
undervisning, i forhold til det fonologiske grunnarbeidet
- Systematikk: Sprakstimulering, trinn for trinn via fonologisk bevissthet, fonemisk
bevissthet (bokstav-lyd-kombinasjon)— inkludert analyse og syntese —
bokstavkunnskap — ortografisk kunnskap

— Kan du fortelle hvordan du demonstrerte og instruerte denne eleven, ga direkte
undervisning, i forhold til en ferdighet som han skulle leere innen ordavkoding?
- Bokstav-lyd-sammenheng
- Staving
- Stavelser
- Helordslesing

Balansert tilneerming:
- instruksjoner i avkoding med veiledet utpreving
-+
- fokus pa ordforstaelse, skriving og gode lese- og skriveopplevelser
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— Kan du fortelle / beskrive hvordan du instruerte denne eleven i forhold til
innleering av en forstaelsesstrategi / leeringsstrategi, for eksempel hente fram
bakgrunnskunnskap (fer — under — eller etter lesing)?

- Dette er det Pressley kaller eksplisitt leseoppleering.
- Bruker du modellering?
- Hvordan?
- Kan du fortelle om en strategi som skal leres,
- Hvordan gjer du dette?
- Hvordan inkluderer du arbeidet med strategien i alle fag?

— Kan du fortelle hvordan dere samarbeidet for at alle lzererne skulle gi direkte
undervisning til den aktuelle eleven i den aktuelle ferdigheten som dere valgte ut i
alle fag?

Kompensatoriske hjelpemidler / «universell utforming» (tilrettelegging for elever med ulike
handikap ogsa skjulte vansker):

— Kan du beskrive hvilke tiltak dere iverksetter for & hjelpe eleven med a kompensere for sin
vanske?

— Huvilke datatekniske hjelpemidler kan dere tilby elever med dysleksi, og hvor lett tilgjengelig
er disse for elevene? Opplever du noen utfordringer i forhold til dette?

- Nar tenker du det er hensiktsmessig a begynne a laere eleven hvordan de kan
kompensere for sin vanske og hvordan legger du opp undervisningen i forhold til
dette?

- Hvordan opplever du integrering av digitale lazeremidler i undervisningen som et ledd til
ikke a stigmatisere elever med dysleksi?

— Opplever du at tiltaksdelene i SOL eller kompetansehevingen i forbindelse med SOL- har gitt
deg kunnskap og tips til slike tiltak?
- Kan du gi noen eksempler?

— Kan du beskrive hvilken tilgang eleven har til tilpasset litteratur for mengdelesing og eksplisitt
trening av ferdigheter?

Nar du tenker pa den eleven som vi har snakket om....
Hvordan tilpasset du tekstene som han / hun skulle arbeide med?
- For elever med dysleksi er det avgjgrende at eleven starter med det de er sikre pa.
- Benytter du ferdige bgker / hvor tekst tilpasses eleven eller lager du tekster sammen med
eleven?
— Hvordan ivaretas hans / hennes behov for tilpassede tekster i alle fag?
— Hvordan opplever du at SOL er en hjelp i dette arbeidet?

— Pa hvilken mate gis det direkte undervisning i kompensatoriske hjelpemidler?
- Datatekniske hjelpemidler
- Leere a tilpasse tekster ut fra eget behov
- Laeringsstrategier
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Nar du tenker tilbake pa denne eleven som vi nd har snakket om og de tiltakene som

du har iverksatt for & hjelpe ham/henne videre i sin leseutvikling

- Er det andre tiltak enn de vi na har vert inne pa som du vil nevne?

- Kan du fortelle om hvordan de tiltakene som du har gjennomfgrt i forhold til
denne eleven har fungert?

- Hadde tiltakene gnsket effekt?

- Kan du beskrive hvordan du opplevde at tiltak som ble iverksatt ble fulgt opp av
eleven, heimen, personalgruppa og settes det av tid til refleksjon og
underveisvurdering

- Huvis du registeret at eleven ikke hadde gnsket effekt av hjelpeundervisningen, hva
gjorde du da?

— Hvilken sammenheng ser du mellom laererens kompetanse og behov for SOLs tiltaksdel?

Oppsummerende spgrsmal:

— Alti alt hvordan opplevde du at tiltaksdelen i SOL fungerte og pa hvilken mate opplever du at
tiltakene beskrevet i tiltaksdelen er tilstrekkelig for elever med dyslektiske vansker? (Tar
hensyn til det som viser seg a hjelpe elever som har dysleksi) Ev. Hva mangler?

Mestring hos elever med dysleksi

Mestring: (Allmenne prinsipper for det pedagogiske arbeidet med elever som har dysleksi):
Mestring avgjgrende for leering, motivasjon og psykisk helse.
1. Elevens egen motivasjon:
— Hvordan opplever du motivasjonen for skolearbeidet generelt og lesing spesielt i alle fag hos de
elevene som har dysleksi?
- Har du sett endringer etter et SOL ble iverksatt?

For at elevene skal oppleve mestring er det noen aspekter som fremheves mer enn andre:
2. Nermeste utviklingssone
— Hvordan arbeider du for a strekke elevene i forhold til hans eller hennes
utviklingssone?
- Hvordan opplever du at SOL hjelper deg i dette arbeidet?

3. Hijelp og statte / stilas bygging: kan vare det samme som direkte undervisning:
— Kan du gi et konkret eksempel pa hvordan du hjelper og statter eleven (faglig eller
emosjonelt)?

— Kan du fortelle om hvordan du laerer eleven a forklare (attribuerer) sine prestasjoner og
framgang som et resultat av egen innsats og valgte strategier heller enn at prestasjonene er
et resultat av egne evner?

— Kan du fortelle om hvordan du hjelper eleven med a akseptere at han eller hun har dysleksi?

— Opplever du at dine valg i forhold til hvordan du arbeider med dette har endret seg etter at
dere begynte med SOL?

— Hvordan opplever du at SOL hjelper dere i arbeidet med a gi elevene den hjelp og statte
de har behov for?
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4. Godt Laeringsmiljg og leselaeringsmiljg (Allmenne prinsipper for det pedagogiske arbeidet
med elever som har dysleksi):

— Kan du fortelle om hvordan dere arbeider for a legge til rette for et godt leeringsmiljg som
stimulerer til en god leseoppleering?
- Hvordan opplever du at SOL har pavirket dette arbeidet?

5. Praksisfellesskap:

— Hvordan opplever du at SOL st@tter opp om laering som et sosialt praksisfellesskap og hvor
samspillet mellom lzerer — elev og elev-elev vektlegges.

— Pa hvilken mate er eleven delaktig i egen leering, informasjon, ansvar for egen laering (Witting,
1993)

— Opplever du at det skjer en interaksjon mellom deg og elven?

— Opplever du at det er hgy eller lav fokus pa sosial sammenligning i undervisningssituasjonen
ev. hgy eller lav grad av konkurranse?

- Huvilke tanker har du omkring effekten av dette? At elevene sammenligner seg med andre
eller med seg selv?

— Kan du beskrive hvordan du vurderer elevens framgang?
- Underveisvurdering
- Sluttvurdering

6. Selvverd (unnga trussel mot eget selvverd):
— Hva legger du i begrepet selvverd og selvoppfatning?

— Hvilke tanker har du omkring elevenes behov for 3 unnga trussel mot eget selvverd

Mestring i ulike situasjoner:

— Kan du fortelle om hvordan du / dere la til rette for at denne eleven skulle oppleve
mestring i falgende situasjoner?
o len prgvesituasjon
o |samarbeid med andre elever
o Selvstendig arbeid med arbeidsplaner
o Selvstendig arbeid med lekser

SOL - Et verktgyet for a hjelpe elever som har dysleksi videre i sin leseutvikling sett
i forhold til en sirkulzer arbeidsprosess — Spesialpedagogiske arbeidsmodellen (SPA-
modellen

| det fglgende gnsker jeg & oppsummere det vi har snakket om og eventuelt supplere dine
tanker omkring SOL ved hjelp av denne modellen (SPA-modellen)

Gjennom samtalen har vi vaert inne pa de fleste av delprosessene her.

— Opplever du at du arbeider i forhold til en slik sirkulzer arbeidsprosess?
o Hvordan, kan du gi et eksempel?

— Hvordan opplever du at SOL passer inn i modellen?
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— Har dere en leseopplaeringsplan, et arshjul, (et nedskrevet system) som ivaretar dette
arbeidet?
o Inkluderer denne planen bade kjennetegnene i SOL og tiltaksdel hvis elever sporer av?
o Er denne planen gjeldene kun for din skole eller er den gjeldene for alle skolene i
kommunen.

— Hvaerdinrollei dette arbeidet og hvordan opplever du at den har endret seg etter at dere
begynte med SOL?

— Huvis du tenker pa hvordan det var fgr dere begynte med SOL og til na: pa hvilket omrade i
prosessen har SOL bidratt mest til 3 lette din arbeidshverdag? Kan du beskrive hvordan og
ev. hvorfor?

Oppsummerende spgrsmal

I det falgende gnsker jeg a stille deg noen spagrsmal som oppsummerer det vi har
snakket om og hvordan du opplever SOL? Du kan si noe generelt eller bruke en
tallskala fra en til fem hvis du vil?

1. Hvor godt opplever du at SOL som verktgy egner seg til & sla fast hvor langt
hver enkelt elev har kommet i sin leseutvikling?

2. Hvor godt opplever du at kompetansehevingsprogrammet via SOL har fungert
ved din skole?

3. Hvor godt opplever du at kompetansehevingsprogrammet har fungert for deg
og ditt behov i rollen som SOL -veileder?

4. Hvor godt opplever du at tiltakene som er beskrevet i tiltaksdelen i SOL,
dekker behovet for & kunne tilpasse undervisningen for elevene?

5. Hvor godt opplever du at tiltakene som er beskrevet i tiltaksdelen i SOL,
dekker behovet for & kunne tilpasse undervisningen for en elev som har
dysleksi?

6. Hvor godt opplever du at SOL fungerer som et tilbakemeldings-verktay til
eleven?

7. Hvor godt opplever du at SOL fungerer som et tilbakemeldings-verktay til
foreldre?

8. Hvor godt opplever du at verktgyet SOL har bidratt til 4 lette din
arbeidshverdag?

9. Hvor godt opplever du at SOL bidrar til at elevens leseutvikling blir fulgt
gjennom hele grunnskolen?

Vi har ogsa snakket om noen prinsipper som er viktig for elever med dysleksi skal
komme videre i sin leseutvikling. Hvordan erfarer du at SOL som verktgy ivaretar
eller bidrar til & legge til rette for:

Tilrettelegging for tidlig identifisering og tidlig hjelp
Grundig diagnostisering

Fonologisk grunnarbeid generelt

Fonemisk bevissthet spesielt

Hwbhe
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Mestring

Strukturert, systematisk og intensiv undervisning
Overleering og automatisering

Direkte undervisning

. Multisensorisk stimulering

10. Godt leeringsmiljg

© o NoO

Del 3: Avrunding av intervjuet

Tema:

Ev. oppklaringer

— Er det noe du vil tilfgye, som vi ikke har snakket om?

Avtaler:

Kan jeg i mitt videre arbeid bade som PPT-radgiver og i mitt masterprosjekt benytte de
opplysningene som du har gitt meg?

— Kan jeg ev. ta kontakt med deg igjen hvis jeg ser at jeg trenger flere utfyllende opplysninger

— Har du mulighet for / lyst til & skrive en kort logg om hvordan du har opplevd intervjuet og /
eller andre ting du gjerne ville ha utdypet Avtaler eller lagt til

— @nsker du 3 lese gjennom det transkriberte materialet fgr jeg behandler det videre?
— @nsker du & lese gjennom den ferdige oppgaven fgr den gar i trykken?

— @nsker du et eksemplar av oppgaven nar den er ferdig?
Oppsummering og avslutning

— Fikk nok informasjon pa forhand?

— Hvordan har du opplevd dette intervjuet?
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Vedlegg nr. 2. Huskelapp / Fremgangsmate:

Jeg ansker a fa fram tykke beskrivelser gjennom aktiv lytting, speiling, oppfelgingssparsmal

inkludert sparsmal som kan fa tak i fglelser, parafrasering og bruk av perspektiver.

1.

5.
Hv

Eksempel pa speiling:
leg opplever at du blir engasjert/trist/glad/munter/oppgitt ndr.....stemmer det? Hvorfor det, tror

du/kan du si noe om det?

Eksempler pa oppfelgingsspgrsmail:
Kan du si mer om det?

Kan du gi en mer detaljert beskrivelse av det som skjedde

Har du flere eksempler pa dette?

Hva mener du med det?

Hva tenkte du da................ ? (For eksempel: ......da du opplevde det?)
Hva tenker du om det nd?

Tenker du pa det (i det hele tatt)?

Kan du si mer om det?

Hva mener du nar du sier......?

Kan du gi meg eksempler pa......... ?

Eksempel pa spgrsmal som kan hente fram fglelser:
Hvordan reagerte du da?

Hva var din reaksjon pa...?
Hva fglte du da?

Hva opplevde du?

Parafrasering med oppklarende/oppfalgende spgrsmal:
Ndr du sier at (gjentar det informanten sa, men med mine ord for a sikre at jeg har forstatt)

Forstar jeg deg riktig nar jeg sier at....?

Betyr det at du mener at...?

Perspektiv:

a tror du ville skjedd hvis.../hvordan tror
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Vedlegg nr. 3 Informasjonsskriv

Hege Brgnstad Pedersen
Flisa 10
7655 Verdal Verdal 15.6.2013

XXXX kommune
XXXX skole
v/ XXXXX

Takk for hyggelig samtale og for interessen for arbeidet som jeg skal gjgre i forbindelse med min
masterstudie i spesialpedagogikk. Som avtalt legger jeg ved informasjon om min studie:
«SOL, systematisk observasjon av lesing, et verktoy for spesialpedagog i sitt arbeid for G kunne
tilpasse den videre leseopplaeringen for elever som har dysleksi.»

Min bakgrunn:

leg har erfaring som SFO-leder i 5 ar, leerer i 20 ar, rektor og styrer pa et oppvekstsenteri 2 ar og
PPT-rédgiver siden mai 2012. En av mine oppgaver som PPT-radgiver er a koordinere arbeidet med
innfgring av SOL, systematisk observasjon av lesing, i var kommunen.

Veileder:

Min masterstudie er tilknyttet pedagogisk institutt ved NTNU. NTNU samarbeider med Kitt Margaret
Lyngsnes, dosent i pedagogikk v/ Hgyskolen i Nord-Trgndelag er veileder for prosjektet. Hun kan nas
pa e-post: kittmargaret.lyngsnes@hint.no. Mine planer for tema, problemstilling, metode og

datainnsamling er drgftet og blir fullt ut stgttet av veileder.

Formal og hensikt med studien

Studien vil rette sgkelyset pa hvilke erfaringer og opplevelser erfarne spesialpedagoger har i forhold
til verktgyet systematisk observasjon av lesing (SOL), i sitt arbeid med a tilpasse undervisningen slik
at de kan hjelpe elever med dyslektiske vansker videre i leseutviklingen. Studien vil spesielt legge
vekt pa hvordan pedagogene har erfart og opplevd bruken av deler av verktgyet; kartleggingsdel og
tiltaksdel, inn i dette arbeidet.

Problemstilling:

Hvilke erfaringer har spesialpedagoger med verktgyet SOL; systematisk observasjon av lesing, i sitt
arbeid for a tilpasse den videre leseopplaeringen for elever som har dysleksi?

Intervju som datainnsamlingsmetode og utvalg av informanter:
For a innhente data til min studie har jeg valgt a bruke intervju. Jeg har behov for a kunne intervjue

3- 5 personer.
Jeg sgker etter personer som:

e Erspesialpedagoger eller lzerere som gir spesialundervisning.
e Har erfaring med SOL som verktgy tilsvarende ca. 4-5 ar.
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e Har lyst til 8 beskrive hvordan de har brukt SOL som verktgyet for a tilpasse undervisningen
for elever som har dysleksi.

o Dette innebeerer at de jobber med, eller har jobbet med, elever som har dysleksi, og
har, eller har hatt, funksjon som omfatter ansvar for SOL-ing av elever med
pafglgende valg av tiltak og gjennomfgring av disse.

e Hartilhgrighet pa mellom- eller ungdomstrinn.

Informantene kan gjerne arbeide pa ulike skoler.
Hva innebarer deltakelse i studien:

Selve intervju-prosessen vil kunne vare fra 90 — 120 minutter. Det er gnskelig & kunne benytte
lydopptak av intervjuet. | etterkant av intervjuet er det gnskelig at informanter skriver en kort logg.
| den ferdige rapporten kan det bli aktuelt og sitere noe av det som ble sagt i intervjuet.

Hvis gnskelig kan informantene lese gjennom transkripsjoner (avskrift av samtalen) og tekstavsnitt
hvor jeg referer fra samtaler.

Alle opplysninger som kommer fram er konfidensielle og vil bli anonymisert. Alle data (opptak pa
diktafon, transkribert materialet, notater), vil bli slettet etter at forskningsarbeidet er avsluttet.

Det er frivillig & delta i studien, og de som na takker ja til & delta, kan nar som helst trekke seg fra
studien uten 3 oppgi noen grunn.
Oppstart av prosjektet er hgst 2013 og vil etter planen avsluttes 1.juni 2014. Det er gnskelig a

kunne gjennomfare intervjuene fgr midten av november. En kopi av forskningsteksten vil bli

sendt til forskningsdeltakerne.

Jeg haper at det er spesialpedagoger, eller laerere som underviser spesialelever i deres

kommune, som synes det vil kunne vare spennende a delta i min studie.

Ved spgrsmal kan dere gjerne ta kontakt med meg pa tIf. 950 53 586 eller e-post

hepe@vredal.kommune.no. Veileder kan ogsa kontaktes.

Hege Brgnstad Pedersen
. Masterstudent i spesialpedagogikk-
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Vedlegg nr. 4 Samtykkeerklzaering

Samtykke-erklaring ved innsamling og bruk av opplysninger i forbindelse med
mastergradsarbeid.

Denne masterstudien er tilknyttet pedagogisk institutt ved NTNU. NTNU samarbeider med
Kitt Margaret Lyngsnes, dosent i pedagogikk v/ Hgyskolen i Nord-Trgndelag. Hun er veileder
for prosjektet. Hun kan nas pa e-post: kittmargaret.lyngsnes@hint.no.

Ansvarlig for prosjektet er Hege Brgnstad Pedersen.

Prosjektets arbeidstittel: SOL, systematisk observasjon av lesing, et verktgy for
spesialpedagog i sitt arbeid for a kunne tilpasse den videre leseopplaringen for elever som har
dysleksi.

Erklering fra informant

Deltakelse i prosjektet er basert pa frivillighet. Jeg kan slik sett trekke meg fra videre

deltakelse dersom jeg gnsker det.

Jeg har mottatt skriftlig og muntlig informasjon om studien, og gir Hege Brenstad Pedersen
tillatelse til & bruke opplysninger fra meg i sitt mastergradsarbeid — i oppgaven,

presentasjoner, artikler. Det er en forutsetning at alle opplysninger er anonymiserte.

Jeg samtykker / samtykker ikke i at Hege Brgnstad Pedersen kan ta kontakt med meg for

utfyllende informasjon. Kontakt mellom oss skal skje pa felgende mate:

e Pr. telefon.

e Pr.e-post:

e Personlig samtale:

Sted Dato Informants signatur

79


mailto:kittmargaret.lyngsnes@hint.no

Vedlegg nr. 5 Meldeplikttest

Resultat av meldeplikttest: Ikke meldepliktig

Du har oppgitt at hverken direkte eller indirekte identifiserende personopplysninger skal regi-
streres i forbindelse med prosjektet.

Nar det ikke registreres personopplysninger, omfattes ikke prosjektet av meldeplikt, og du
trenger ikke sende inn meldeskjema til oss.

Vi gj@r oppmerksom pa at dette er en veiledning basert pa hvilke svar du selv har gitt i melde-
plikttesten og ikke en formell vurdering.

Til info: For at prosjektet ikke skal vaere meldepliktig, forutsetter vi at alle opplysninger som registre-
res elektronisk i forbindelse med prosjektet er anonyme.

Med anonyme opplysninger forstds opplysninger som ikke pa noe vis kan identifisere enkeltpersoner i
et datamateriale, hverken:
- direkte via personentydige kjennetegn (som navn, personnummer, epostadresse el.)
- indirekte via kombinasjon av bakgrunnsvariabler (som bosted/institusjon, kjgnn, alder osv.)
- via kode og koblingsngkkel som viser til personopplysninger (f.eks. en navneliste)
- eller via gjenkjennelige ansikter e.l. pa bilde eller videoopptak.

Vi forutsetter videre at navn/samtykkeerklceringer ikke knyttes til sensitive opplysninger.

Med vennlig hilsen,

NSD Personvern

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS Harald Harfagres gate 29 Tel: +47-5558 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data  NO-5007 Bergen, NORWAY Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no

80



Vedlegg nr. 7 En beskrivelse av analyseprosessen

Underveis i forskningsprosessen var jeg pa leting etter gode tema, merkelapper eller knagger
som jeg kunne reflektert videre i forhold til (Postholm, 2010). Koding av datamaterialet veert
en sentral del av analysen. En form for kodingen startet allerede da jeg transkriberte dataene,
da jeg her noterte ned tanker om kategorier og kommentarer i hayre marg. | det felgende har
jeg Klippet ut et utdrag fra en av de ferdig transkriberte intervjutekstene:

F = forsker, meg
L = min informant = «Liv» snakker

- intonasjon med understrek

- tenkepauser, som er sveert tydelige, med pararanteser med et punktum L: (.).

- Der hvor samtalen gar sveert raskt og setningene gar i ett, markeres dette med
likhetstegn =

- tomme parenteser () angir at jeg ikke har hgrt hva som ble sagt

- doble parenteser (()) angir mine beskrivelser snarere enn transkripsjoner (Kvale &
Brinkmann, 2010).

- Jeg har ogsa markert latter med smilefjes ©.

- Bruker ... etter ord hvis det er en kort pause en kommer med en oppklaring eller
falger opp setningen videre

- Velger ogsa a bruke punktum og Stor bokstv, ev. komma der det er tydelig at det er
hele setninger og klare avgrensninger

Koding Transkripsjon Tanker om Kategorier
/ Kommentar

L: veldig mye uro inne i klassen, men nar du fikk ham | Tiltak og metode for
en til en og det var en annen setting s3, sa du det Anders dyslektikeren
ikke i det hele tatt

F: og sa nevnte du at det hadde endret seg, han er
rolig, pa en skala fra en til ti hvor stor endring ble det
L: Ja, lzereren sier at det har gatt fra 12 sier hun da til
2

F: ja, hvor viktig det er med lesing, herre fred, nar du
tenker pa ham, er det noen omrader som du mener
er spesielt viktig a arbeide med for en dyslektiker

L: det mener jeg er litt forskjellig, for denne gutten
som vi snakker om na han hadde pa en mate lydene
inne, han klarte ikke & dra de sammen

F: nei

L: og nar du har terpet pa det i to ar sa ma du
forsgke en annen innfallsvinkel

F: mm

L: og da forsgkte vi stavelseslesing, det var ogsa
vanskelig, det var kjempevanskelig

F:ja

43.40
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L: og vi begynte a gve pa helords, og det er slik han
har pa en mate leser n3, alstd han blander han
veksler litt mellom stavelseslesing, hvis du hadde
hort et opptak med ham, jeg har brukt det her slik da
fordi det altsa du hgrer det sa utrolig bra hvordan
han har lzert a lese na

F:ja

L: Fa & ikke kunne dra sammen, for dette er virkelig
en dyslektiker altsa, som virkelig strever, og som na Effekt
leser forstaelig, helt forstaelig og han forstar det selv
lange ord de forsgker han a dele, og du hgrer
hvordan han pa en mate ((informanten klapper
stavelser)) deler de

F:ja

Tabell 1 Utdrag fra en av de ferdige transkriberte intervjutekstene

Da jeg var ferdig med a transkribere datamaterialet, leste jeg gjennom disse og memos fra

intervjuene. Na fant jeg noen team som gikk igjen:

System, forankring og ledelse

Tidlig innsats, kommunal leseopplaringsplan og lokal SOL-perm.

Lese-spesialist. Lesegruppe i kommunen.

Fange opp elever som strever ekstra. Hvordan finne stastedet til eleven. SOL som
observasjon

Samarbeid heim skole, elevmedvirkning og hvordan de melder elevens stasted tilbake il
elev og foresatte.

Hvordan de tilrettelegger og velger ut tiltak for elever som strever: inkludering i klasse,
kurs, leeringsstrategier, kompensatoriske hjelpemidler, tilpasset tekst og tekstvalg,
fonologisk grunnarbeid, struktur, systematikk og overlaring, direkte undervisning og
modellering. Hvordan de bruker tiltaksdelen i SOL, permen og link i VOKAL.

SOL som et kompetanselgft og bevisstgjaring.

Utfordringer og kritiske ankepunkt til SOL samt hvordan de sammenligner arbeidet med
lesing overfor elever som strever fgr og etter at SOL ble iverksatt og hvordan de opplever
nytten av verktgyet i hverdagen,

Leereren den viktigste ressursen, mestring, motivasjon, selvoppfatning, attribusjon,

klasseledelse, klassemilja og leerers holdning

Disse temaene eller merkelappene, kunne jeg videre koble sammen med erfaringer

pedagogene vektla i forhold til SOL og TPO for elever som strever (Postholm, 2010). Na

fortsatte jeg kodingen ved a lese intervjuteksten flere ganger. | starten famlet jeg mye. Farst

lot jeg tema og begrep fra intervjuguiden, bestemme hva jeg skulle lete etter. Imidlertid
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opplevde jeg at kodene jeg da kom fram til ikke dekket datamaterialet godt nok. Dermed
valgte jeg & ga over til en mer datastyrt koding hvor jeg gjennomfarte kodingen i flere faser;
apen koding, aksial koding og selektiv koding (Strauss & Corbin, 1990; 1998 i Postholm M,
2010).

Med apen koding som utgangspunkt leste jeg gjennom materialet mitt flere ganger. Na uten a
lete etter noe spesielt. | hgyre marg noterte jeg ned ngkkelord for hvert avsnitt. Jeg brukte gul
markeringsrtusj for a markere det som var viktigst i teksten, ord som gjentok seg og setninger
som jeg oppfattet som ngkkelsetninger (Nilssen, 2012). Ord og setninger som jeg fant spesielt
interessange ble markert med redt. | tillegg markerte jeg ngkkelord og setninger fra mine
spgrsmal med gratt. Jeg skrev ogsa ned OBS og NB ved siden av tekst som jeg opplevde som
spesielt interessant. Na opplevde jeg at jeg fikk fram kjernen i teksten gjennom a identifisere
0g sette navn pa de viktigste mgnstrene. Jeg noterte ned disse og tanker om mulige kategorier
i venstre marg (Dalen, 2011; Nilssen, 2012).

Kategorier / Transkripsjon Koding
Kommentar / /Ngkkelord
tanker

L: veldig mye uro inne i klassen, men nar du fikk hamen | Mye uroii
Klassemiljg til en og det var en annen setting sa sa du det ikke i det klassen

hele tatt
F: og sa nevnte du at det hadde endret seg, han er rolig,

En til en helt ok

pa en skala fra en til ti hvor store endring ble det N3 helt rolig
L: Ja, lzereren sier at det har gatt fra 12 sier hun da til 2
F: ja, hvor viktig det er med lesing, herre fred, nar du Metoder og
tenker pd ham er det noen omrader som du mener er tiltak for
Tiltak og metode spesielt viktig a arbeide med for en dyslektiker dyslektikere:
for Anders L: det mener jeg er litt forskjellig, for denne gutten som | - Behov for
dyslektikeren vi snakker om na han hadde pa en mate lydene inne, forskjellig
han klarte ikke @ dra de sammen - Anders hadde
F: nei lydene inne,
F men manglet
syntesen
F: mm - behov for ny
- - stavelses-
F:ja lesing
L: og vi begynte a gve pa -, og det er slik han har - - lzere helord,

Framgang

pa en mate leser na, altsa han blander han
, hvis du hadde hgrt et
am, jeg har brukt det her slik da fordi det altsa du

F:ja
L: Fra og ikke kunne dra sammen, for_
CNSISKEIREREIES, <o WNRENESSHAE, o; som na leser

forstaelig, helt forstaelig og han forstar det selv

pugget 100 og
220-ordslista
---LeseTV
Multisensorisk,
skrev pa tavla,
pa PC, i sand,
leire
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F:ja

L:lange ord de forsgker han a dele, og du hgrer hvordan
han pa en mate ((informanten klapper stavelser)) deler
de

F:ja

L: han har EECHDSICIIMAIGHOOIOMISIISE ;2 53 de

ordene er automatisert,

- - deler lange
ord

Har leert a lese
utrolig bra n3,
har forstaelse

Anders er
dyslektiker, en
som virkelig
strever

For og etter SOL
- Ipftet

SOL som
kompetanselgft

U-trinn
holdning

SOL-ing

Rapportering
System

Kompetanseheving | L:

Samarbeid

F: pa et vis eh hvor stor del av det du gj@r i dag har pa et
vis kompetanselgftet som SOL var med pa som var i SOL
L: for meg eller for skolen

F: begge delene kanskje det da
L: det eh det

F:mm

L: og pa her hos oss og pa de andre ungdomsskolene i
Informantens hjemkommune og har det har veert en
diskusjon om ungdomskolene skulle

F:ja

L: Ja, det har veert en ganske heftig diskusjon fordi de
ville egentlig ikke for de mente at nar eleven kom til
ungdomsskolen sa skulle de kunne lese

F: mm

L: og det kan de jo de fleste selvfglgelig, men og noe mer
slik testing ville ikke de ha

F: nei, har det endret seg?

L:

F: Hva er det som har fgrt til den endringen
L:

F:ja
L: og hos oss s& mé de ta det opp p lyd og bilde da

F: ja One Note, som Siv snakket om

BELPEY

F:ja

SOL har bidratt
til 3 lgfte hele
skolen pga at
kommunen
forlangte at alle
skolene skulle

Diskusjon om U-
trinn

- kan lese

- ville ikke ha
mer testing

- Holdningen har
endret seg —

- Var egentlig
ganske nyttig +
matte ta opp pa
lyd

Alle trinn ma
levere inn
opptak til Liv

Lyttet pa opptak
og diskuterte pa
team

Laerte mye

Tabell 2 Eksempel pé &pen koding av deler av en av intervjutekstene

84



Na satt jeg igjen med en intervjutekst med mange ngkkelord, kommentarer, tanker om

kategorier og uthevede utsagn. Dette farte til at jeg fikk et stort behov for a finne en mate a

sortere, ramme inn, finne relasjonene og sammenhengene mellom kodene og kategoriene,

som jeg hadde funnet i den apne kodingen. Dette arbeidet blir i metodelitteraturen omtalt som

aksial koding (Dalen, 2011; Nilssen, 2012; Postholm, 2010). Jeg leste gjennom memos,

intervjuguiden og teori fer jeg bestemte jeg meg for & grovsortere materialet inn i fglgende

tema eller forelgpige kategorier, sakalt tematisering (Dalen, 2011)

Tema / forelgpige kategorier

Kontekst / fakta om informanten

Leseveileders Rolle

arbeidsmodell) / metode

Konkret arb. m/ eleven / RTI (Dynamisk tiltaksutpreving) / SPA (spesialpedagogisk

SOL: Om Sol, Utfordringer, far og etter. Nyttig hjelpemiddel

Elevens holdning, leeringsmiljg, sosiale og emosjonelle forhold

Tabell 3 Tema og forelgpige kategorier

Pa grunnlag av de forelgpige kategoriene, lagde jeg en ny tabell, hvor jeg sorterte inn relevante

sitater og meningsfortettinger. Sitatene fant jeg ved a lese intervjutekstene mine pa nytt, og

markerte aktuelle sitater i venstre marg. Gjennom dette arbeidet fant jeg hvor hovedtyngden i

materiale mitt 13, samtidig som jeg fikk en oversikt over hvilke tema som ble beskrevet med fa

uttalelser fra informantene. Jeg vurderer & ga videre med tema som var lite bergrt, men fant at

rammen for denne studie, og tiden jeg har til disposisjon ikke strakk til. Hele tabellen ble 108

sider. | det felgende har jeg klippet inn et eksempler pa ferdig utfylt tabell med sitater og

meningingsfortetniger.

Liv

Sigrid

Marion

tekster

Dokume
ntasjon
/
Kartlegg
ing fgr
og etter
kurs

U-trinn: Lyttet til flere

hadde de lagt alle

pa den og de

U-trinn: Her er eleven
ferdig utredet = dysleksi
B — trinn vil SOL bidra til
a avslgre at eleven ikke
felger progresjon, de far
mange r@de merker
Finner elevens
individuelle stasted 11

SOL stor betydning pa
de minste trinnene 13
Pa u-trinn kommer de
ikke lengre. Henger

Marion bruker ikke fgr og
etter-test pa lesekurs,
men de tar lydopptak
som de kan ga tilbake a
hgre pa
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igjen med vansker pa
avkoding

hadde de lagt alle

pa den og de

8
SOL som dokumentasjon
forA9
Fgrer aldri inn i skjema
sammen med eleven,
Fererinn i ei lita bok —sa i
SOL-skjema
11

Tabell 4 Eksempel pa utfylt tabell fra aksial koding med sitater og meningsfortettinger
Underveis i arbeide med tabell aksial koding med sitater og meningsfortettinger, oppdaget jeg

stadig nye koder / kategorier. For & holde oversikten lagde jeg en egen tabell for disse:

Grupperinger av koder /
tanker om kategorier
Koder fra Apen koding
Konkret Bakgrunnsfak- Dysleksi hva er | Omstendighet
arb. m/ torer det? ene rundt
eleven /
SPA / RTI
SOL-ing Dokumentasjon/ | Tekster til Folger eleven
Se ogsa Kartlegging fgr og | SOL-ing gjennom hele
SOL etter kurs skolelgpet
SPA = SPA
Spesailped | SOL-ing /
agoisk kartlegging
arbeidsmo | planlegging | SPA- generelt
dell av tiltak IOP SOL-ing /
kartlegging—
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Omstendig planlegging av | Sprak 6 —16 —

hetene tiltak sprakgrupper

rundt 1. trinn

SPA De sma skritt /

De sma malorientering /

skritt / vurdering/

malorien- stasted /

tering / Naermeste

vurdering utviklingssone

SPA Stopp-punkt Samarbeid Samarbeid

Stopp- med spes- med

punkt pedteeam kontaktlaerer

SPA / Rapportering / Heim skole-

Rapport- evaluering til samarbeid

ering heimen
SPA / RTI RTI- Dynamisk

tiltaksutprgving
Elevmed- Elevmedvirkning | Veileder
virkning Og metakognisjon | eleven /
Elevsamtale relasjons-
bygging

Tiltaks- TPO i TPO i klassen TPO / innhold i | Heve en hel In-
pyramiden | klassen lesekurs / klasse i lesing | kludert i
TPOi spesialundervi klassen
klassen sning
Valg av
intensi-
vering

Tabell 5: Et lite utdrag fra tabellen aksial koding — Oversikt over tema, koder og kategorier

| den videre analyseprosessen tok jeg na tak i tabellen over (aksial koding — Oversikt over tema,
koder og kategorier). Ved a stille meg sparsmal om hvorfor, nar og under hvilke forhold de
ulike kategoriene dukket opp (Strauss & Corbin, 1990 i Postholm, 2010, s. 90), fant jeg koder
og kategorier, som overlappet- og kunne relateres til hverandre. Videre sjekket jeg disse opp
mot tabellen for aksial koding med sitater og meningsfortettinger (Se tabell nr. XXX), og de
transkriberte intervjuene. Na tradde materialet mer tydelig fram. Ved hjelp av a veksle mellom
a studere datamaterialet pa denne maten, refleksjon omkring teori og mine memos fant jeg en
rekke kategorier. Underveis i denne prosessen foregikk det ogsa en overordnet prosess, hvor
jeg begynte & meisle ut overordnede kategorier (Dalen, 2011; Postholm, 2010). Dette arbeidet
endte opp i en enda en ny tabell, Sammenheng mellom apen koding- aksial koding og selektiv
koding, hvor jeg sorterte koder fra den apne kodingen inn i kategoriene som jeg fant i den
aksiale kodingen, som igjen ble sortert inn i forelgpige overskrifter som jeg senere kunne bruke
for & presentere dataene. Til slutt samlet jeg disse inn i forelgpige hovedkategorier. Pa denne

maten samlet jeg koder som naturlig harte sammen. Her fglger et lite utdrag av denne tabellen
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Koder fra tabellen apen koding

Kategorier fra aksial
koding

Underoverskrifter som
kan benyttes i
presentasjon av funn

Selektiv
koding:
Mulige
Kattegorier og
Kapittelover-
skrifter

- SPA- generelt
- lop

- «Anders»

- Gruppe med tre gutter pa U-
trinn, inkludert en tung
dyslektiker

- Elev pa 10.trinn

Kontekst, beskrive
«Anders»- klassen til Siv
—andre elever

Konteks

- Veileder kollega / team

- Veileder foreldre pa skole og i
bhg

- Samarbeid med kontaktlaerer
/ team

- Marion beskriver Siri,
dyslektiker pa 7. trinn

Lese-spesialistenes
oppgaver

Veilednig

- Kartlegging av PPT

- Nasjonale prgver

- Sprak6.-16

- LOGOS

- UDIR

- M-prgven

- ASKI-RASKI

- Leseklartrappa

- Kartleggeren

- Bakgrunnsfaktorer

- Dysleksi hva er det?

- Omstendighetene rundt

- Om kartlegging for en
dyslektiker

- Dynamisk

Kartleggingsfasen
generelt — Finne elevens
leereforutsetning ved
hjelp av dynamisk
observasjon og
kartlegging

- Elevmedvirkning og
metakognisjon

- Elevsamtale

- Veileder eleven /
relasjonsbygging

Elevmedvirkning

- SOL-ing / skille mellom
pyramidetrinn 7 og 8
- Tekster til soling

Observasjon ved hjelp
av SOL benyttes for
evalueringsfase 1 og 2

- Tilbakemeldingsverktgy / slar
fast hvor eleven er, hans
stasted, sma skritt

- Rapportering / evaluering til
heimen

- Heim skole- samarbeid

Vurdering og
tilbakemelding til elever
og foresatte

- Resultat relatert til innsats

Attribusjon

SOL-ing (systematisk
observasjon av elevens
leseferdigheter)
inkludert vurdering og
tilbakemelding til
elever og foresatte

SOL, som
redskap i
arbeid med
enkeltelevern
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Tabell 62 Tabellen viser sammenheng mellom &pen koding- aksial koding og selektiv koding som farte til
kategorien: Bruk av SOL i den pedagogiske hverdagen.

Gjennom hele forskningsprosessen har jeg notert refleksjoner og ideer til videre arbeid i mine
memos. Disse refleksjonen, og arbeidet med apen, aksial og selektiv koding, inkludert en

stadig pendilng mellom data og empiri farte til at jeg til slutt satt igjen med felgende tre

kategorier:
SOL, som redskap i arbeid | SOL, som redskap til Noen ma holde i tradene
med enkeltelever undring og refleksjon

Tabell 73 De 4 kategoriene, som omfatter det mest sentrale i datamaterialet
N4, da jeg hadde kategoriene klart for meg, gikk jeg gjennom tabellene fra analysen og
intervjuutskriftene pa nytt. Denne gangen opprettet jeg et Word dokument, brukte kategoriene
som overskrift, og sorterte sitatene i forhold til disse. Studiens teoretiske referanseramme,
dette dokumentet og de opprinnelige intervjutekstene dannet na grunnlaget for den videre

analysen i presentasjonskapitlet.
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Vedlegg nr. 8 Elevskjema, for registrering av SOL-observasjoner — Papirformat, kan
ogsa registreres digitalt i VOKAL (Gjesdal kommune, 2010)

NAVN:

Klasse/Gruppe:

Dato:

1- FOR-ALFABETISK LESING

(&)

DELVI
S

NEI

IKKE
MALT

KOMMENT
AR

1.1

Kjenner igjen navnet sitt.

1.2

"Lesing” bygger pa visuelle seaertrekk ved
ordet + gjetting.

13

Viser interesse for teksters innhold og
betydning av ord.

1.4

Viser interesse for & leke med spraket,
rim, regler og sanger.

2 - BEGYNNENDE ALFABETISK LESING

DELVI
S

NEI

IKKE
MALT

KOMMENT
AR

2.1

Har kunnskap om noen bokstaver.

2.2

” Leser” ord ved a bruke de bokstavene de
kan, kombinert med visuelle saertrekk ved
ordet og kontekstuelle holdepunkter.

2.3

Kjenner igjen lange ord med mange
kjennetegn (Tyrannosaurus Rex) bedre
enn korte visuelt like ord (har — han —
hun).

3—TIDLIG FONOLOGISK LESING

DELVI

NEI

IKKE
MALT

KOMMENT
AR

3.1

Har tilegnet seqg det alfabetiske prinsipp.

3.2

Kan lytte ut lyder i enkle, lydrette ord (sol
—5-0-1).

3.2

Kan binde sammen oppleste lyder i korte,
lydrette ord til ord.
(s-0-1 — sol)

3.4

Kan avkode korte, lydrette ord ved hjelp
av lydbinding /sammensynging.

3.5

Kan peke ut enkeltord i setninger.(Har
begrep om ord/setning)

4 — AUTOMATISERT FONOLOGISK L

ESING

DELVI

NEI

IKKE
MALT

KOMMENT
AR

4.1

Har automatisert de enkle bokstav/lyd-
assosiasjonene + diftongene.

4.2

Kan gjenkjenne og gjenkalle alle
bokstavene.

4.3

Kan avkode nonord ved hjelp av
lydbindingsstrategien (fonologisk lesing).

4.4

Kan avkode komplekse ord ved hjelp av
lydbindingsstrategien (fonologisk
lesing).
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4.5

Kan gjenkjenne de vanligste smaordene
(100 ords-liste/Aski-Raski) (Hovedstrategi
fortsatt fonologisk).

4.6

Kan lese enkle tekster og svare
pa,”akkurat-der”-spgrsmal (FoSS)

4.7

Kan gjgre en av setningene i teksten om
til et spgrsmal.

5—TIDLIG ORTOGRAFISK LESING

J |DELVI
A |S

NEI

IKKE
MALT

KOMMENT
AR

51

Antall parate ordbilder gker. Flere ord
gjenkjennes umiddelbart, ogsa uregelrette
ord (220 ords-liste).

5.2

Tilegner seg kunnskap om lesing av ord
med enkel og dobbel konsonant.

5.3

Bruker fonologisk strategi som "back-up”
ved vanskelige og ukjente ord med
vanskelige ortografiske mgnstre (eks.
"beherskelse”).

54

Stopper opp og studerer nye og ukjente
ord, leser om igjen og korrigerer seg selv.

55

Leser ord-for-ord med god kontroll.

5.6

Kan lese enkle tekster og svare pa,
"akkurat-der’-spgrsmal”, og tenk-og-let
spgrsmal (FoSS)

5.7

Kan lage sparsmal til teksten de har lest,
"akkurat-der-spgrsmal (FoSS)

6 - AUTOMATISERT ORDGJENKJ

ENNING

J |DELVI

NEI

IKKE
MALT

KOMMENT
AR

6.1

Har automatisert de komplekse
grafemene (eks. skj, hj, ng, spr, kn).

6.2

Ordavkodingen er automatisert og krever
lite kognitive ressurser.

6.3

Leser de fleste vanlige ord rett (500 ords-
liste).

6.4

Leser enkel/dobbel konsonant rett (par-
ordsliste/Aski-Raski)

6.5

Mestrer lesing av ukjente, lange eller
sammensatte ord.

6.6

Leser ikke lenger ord-for-ord, men binder
ordene sammen til meningsbaerende
enheter, setning-for-setning.

6.7

Har naturlig pause ved tegnsetning
(komma, punktum).

6.8

Oppfatter den rade traden i et enkelt
hendelsesforlgp og leser tilpassede
tekster med forstaelse. Kan svare pa "i-
hodet-spgrsmal.” (FoSS)

6.9

Kan gjenfortelle fra en selvlest tekst (kan
event. veere stillelesing).

6.10

Kan lese og forsta enkle skriftlige
oppgaver og instruksjoner.

6.11

Mestrer aldersadekvat rettskriving og de
vanligste former for tegnsetting.

7 - OKT AUTOMATISERING OG L

ESEFLYT
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7.1

-dette er et prosesstrinn som ma
sjekkes/soles flere ganger i lgpet av
mellom-/ungdomstrinn

DELVI

NEI

IKKE
MALT

KOMMENT
AR

7.2

Setningslesingen er automatisert.

7.3

@ker lesehastighet pa stadig vanskeligere
tekster uten at det gar ut over sikkerhet og
forstaelse.

7.4

Er i stand til & oppna god leseflyt og leser
hele avsnitt flytende og med god
intonasjon (pa aldersadekvate tekster)

7.5

Kan lese og fglge skriftlige oppgaver og
instruksjoner.

8 - STRATEGISK LESING

(&)

DELVI

NEI

IKKE
MALT

KOMMENT
AR

8.1

Kan bruke ulike begrep til & samtale om
hvilken type tekst han har med a gjare, -
fagtekst eller skjgnnlitteratur. Kan ogsa
bruke begreper som beskriver kjennetegn
ved ulike sjangrer innenfor hver
hovedgruppe.

8.2

Kan aktivere og bruke
bakgrunnskunnskap i mgte med tekst.

8.3

Overvaker forstaelsen egen lesing.

8.4

Kan bearbeide tekster gjennom ulike typer
spgrsmal og svar (FoSS)

8.5

Kan oppsummere innholdet i fagtekster p&
ulike mater, fra detaljert resymé til
ensetnings-sammendrag og
egenproduserte overskrifter.

8.6

Kan trekke ut det viktigst i en fagtekst og
benytte ulike notatteknikker (f.eks.
ngkkelord, rammenotat, styrkenotat og
tokolonnenotat)

8.7

Kan benytte ulike notatteknikker i teksten
(f.eks. post-it-lapper, understreking og
“utguling”)

8.8

Kan bruke tankekart, bade som en mate &
strukturere bakgrunnskunnskap og som
en mate & strukturere fagstoffet innenfor
et tema.

8.9

Kan finne fram i ordbgker og leksikon.

8.10

Kan lese ulike tabeller, diagrammer og
grafer og kart.

8.11

Kan malrette sgkene sine pa internett.

8.12

Finner fram til relevant informasjon og kan
navigere pa internettsider

9 - BEVISST STRATEGISK LESING

J
A

DELVI

NEI

IKKE
MALT

KOMMENT
AR

9.1

Bruker og velger rett strategi etter formalet
med lesingen.

9.2

Tar ansvar for, og kan reflektere rundt
egen laereprosess.
Benytter leeringsstrategier.

9.3

Kan vurdere og reflektere kritisk rundt
tekster, internett og massemedia.
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9.4 | Er bevisst pa at bak en tekst star det en
forfatter som preger teksten gjennom sine
meninger og valg.
9.5 | Kjenner igjen spraklige virkemidler som
humor, ironi, gjentaking og kontraster.
10 - VOKSEN, LITTERAR LESING
J |DELVI |NEI|IKKE KOMMENT
A S MALT AR
10.1 | Leser med innsikt, trekker slutninger,
analyserer og reflekterer pa hgyt niva.
10.2 | Trekker forbindelser pa et hgyt niva bade i
en tekst og mellom tekster.
10.3 | Integrerer kunnskap fra mange kilder og
kan gi en fortolkning av innholdet.
10.4 | Fordyper seg i et bredt utvalg

skjgnnlitteratur og sakprosa.
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