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Forord
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mange som skal ha en stor takk for at denne dremmen endelig har blitt virkelighet:

Forst og fremst, tusen takk til mine fire forskningsdeltakere som til tross for en ellers hektisk
leererhverdag tok seg tid til & dele sine erfaringer, opplevelser og kompetanse med meg. Det

hadde ikke blitt noen oppgave uten dere.

Sa vil jeg gjerne takke min utrolig engasjerende og stettende biveileder Hanne Kristin Aas.
Takk for ditt store engasjement for temaet resiliens, de gode samtalene, tipsene og ikke minst

troen pa at jeg ville komme i mal!

Takk til min kjere Martin, som har fatt meg pa lufteturer, laget middag, trestet og pushet meg
gjennom, nér veien til innlevering har virket fryktelig naer og truende. Det er ogsa pa sin plass

a takke fantastiske venninner som har stettet og oppmuntret. Ingen nevnt, ingen glemt!

Til slutt vil jeg dedikere denne oppgaven til mine mest betydningsfulle resiliensfaktorer i mitt
mete med lese- og skrivevansker:

Mamma, uten deg hadde ingenting gétt, tusen takk for at du aldri har gitt opp troen pa meg og
alltid har pushet meg gjennom.

Pappa, tusen takk for all stette, snille ord og din ubetingede kjarlighet til enhver tid.

Sist men ikke minst, Tante Veslemay og Onkel Erik, uten dere vet jeg ikke hvor jeg hadde
veert! Tusen takk for at dere alltid har veert der for meg!

Onkel Erik jeg vet du hadde vart stolt nd!

Trondheim, april 2015

Solveig Sofie Bjorn-Hansen
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Kapittel 1

Innledning

Dagens informasjonssamfunn krever stadig heyere kommunikative ferdigheter. Bade 1
arbeidslivet og privat skjer kommunikasjon i sterre grad over lange avstander ved hjelp av
teknologisk overforing. Dette gjor at ikke bare det talte sprdket, men ogsé at lesing og
skriving utgjer to sentrale ferdigheter for at denne kommunikasjonen skal vare mulig (Lyster,
2011). P4 bakgrunn av dette anses det & kunne lese og skrive som basalferdigheter i vért
informasjonssamfunn, som det forventes at alle skal kunne beherske (Bru, 1998, 2011).
Denne samfunnsutviklingen har gjort at det pA mange maéter er et storre handikap & vere en
svak leser og skriver i dag enn det var for noen ar siden (Lyster, 2011). Det ligger liten
prestisje i & lykkes i lese- og skriveferdighetene, derimot kan det & mislykkes med 4 laere seg a
lese og skrive vaere et betydelig nederlag i seg selv, samtidig som det oker risikoen for &

mislykkes ved andre sider av skolegangen og livet ellers (Bru, 1998, 2011).

Retten til skolegang er en grunnleggende menneskerett (De forente nasjoner [FN], 1966; FN,
1986). 1 opplaringsloven § 1-3, Tilpasset oppleering, slas det fast at opplaringen skal
tilpasses evnen og forutsetningene til den enkelte elev, her fremkommer det samtidig at
kommunen blant annet skal serge for at den tilpassede oppleringen pd 1. — 4. trinn skal preges
av sarlig tett lereroppfolging av elever med svake lese- og skriveferdigheter (Opplaringslova
(2008) § 1-3). Til tross for dette viser undersekelser at om lag 20% av norske elever strever
med & lese og skrive (Lesesenteret, 2014). I Stortingsmelding 30, Kultur for lering (2003-
2004) fremkommer det at elever med manglende lese-og skriveferdigheter kan komme inn 1
en negativ utvikling, der manglende mestringsopplevelser og et sprik mellom elevenes innsats
og oppnadde resultater vil kunne fore til at elevene utvikler en lav selvoppfatning og svekket
motivasjon og mestringsforventning (Meld. St. 30 (2003-2004); Skaalvik, 1999). Dette vil
igjen kunne fore til elevene med lese- og skrivevansker stér i fare for & utvikle dérlig psykisk
helse (Bru, 2011; Thuen, 2011). Nar elever utvikler lese- og skrivevansker er en viktig
utfordring for skolene og lererne & hjelpe elevene til 4 beholde en god selvoppfatning, tro pd

egne krefter og motivasjon (Lyster, 2011; Lyster & Frost, 2012).



1.1 Studiens formal

Hensikten med denne studien er & lofte frem fire laereres erfaringer med & fremme en positiv
utvikling hos elever med lese- og skrivevansker. Med dette som utgangspunkt har jeg valgt

problemstillingen:

Hvilke erfaringer har lcerere med d fremme en resilient utvikling hos elever med lese- og

skrivevansker?

For 4 kunne underseke denne problemstillingen har jeg gjennomfert en kvalitativ
intervjustudie. Jeg har intervjuet fire lerere hvor alle hadde erfaring med & jobbe med elever
med lese- og skrivevansker. Gjennom denne studien har jeg ensket a finne ut om larerne
opplever at elevenes lese- og skrivevansker kan fore til at elevene utvikler darlig psykisk
helse, og eventuelt i hvilken form dette gir utslag. Jeg har samtidig ensket & finne ut av hva
leererne anser som viktig for 4 fremme en resilient utvikling hos elever med lese- og
skrivevansker, for & forebygge at elevene eventuelt skal utvikle dérlig psykisk helse. I dette
ligger det at jeg har vert interessert i 4 finne ut av hva l@rerne anser som et
resiliensfremmende leringsmiljo for elever med lese- og skrivevansker, og hvordan lererne

selv har arbeidet for & fremme en resilient utvikling hos elever med lese- og skrivevansker.

1.2 Sentrale begreper i denne oppgaven

Jeg ser det her nedvendig & gi en kort forklaring av begrepene lese- og skrivevansker og
resiliens. I denne oppgaven vil lese- og skrivevansker bli benyttet som et samlebegrep som
omfatter alle elever som strever med lesing og skriving. P4 den maten vil begrepet lese- og
skrivevansker bdde favne elever med spesifikke lese- og skrivevansker, dysleksi, og elever
med generelle lese- og skrivevansker. Dysleksi viser her til en genetisk forklart vanske,
grunnet en svikt i det fonologiske systemet som ferer til en vedvarende forstyrrelse i kodingen
av skriftspraket (Hoien & Lundberg, 2012). Lese- og skrivevansker finnes det ingen neyaktig
definisjon pa, ettersom det kan vere mange &rsaker til at elever utvikler generelle lese- og
skrivevansker (Hoien & Lundberg, 2012; Lyster, 2011). Faktorer som svak evneutrustning,
forsinket ~ sprakutvikling,  synsvansker,  herselsvansker, = emosjonelle  vansker,
motivasjonsvansker, og mangelfull undervisning pé et tidlig tidspunkt i elevenes opplaering,
kan hindre tilegnelsen av lese- og skriveferdigheter og fore til lese- og skrivevansker (Haien

& Lundberg, 2012). Videre i denne oppgaven vil det ikke gis noe nermere utdyping av



fagtermen lese- og skrivevansker, ettersom fokuset i denne oppgaven retter seg mot hvordan

leerere kan bidra til & fremme en resilient utvikling hos elever med lese- og skrivevansker.

Hensikten med denne oppgaven er altsd & undersgke hva laerere kan gjore for & fremme en
resilient utvikling hos elever med lese- og skrivevansker. I dette ligger det at oppgaven retter
sokelyset mot hva lareren kan gjore for & fremme en positiv utvikling hos elever med lese- og
skrivevansker, med fokus pd god psykisk helse (Olsen & Traavik, 2010). Resiliens er en
fornorskning av det engelske ordet «resilience», direkte oversatt betyr det «spenst» eller
«elastisitety, og 1 overfort betydning «evnen til & hente seg inn». Det finnes ingen helt
dekkende oversettelser til norsk, men begreper som mestring og selvoppfatning er noe
dekkende (Olsen & Traavik, 2010). Michael Rutter (2000), en av de fremste
resiliensforskerne definerer resiliens som prosesser som gjor at utviklingen nér et
tilfredsstillende resultat, til tross for at barn har vert utsatt for situasjoner som innebarer en
relativt stor risiko for & utvikle problemer og avvik. Med andre ord innebarer resiliens en
positiv utvikling, der en nedvendig forutsetning er at barnet har vert eksponert for risiko som
vanligvis ferer til darlig psykisk helse (Olsen & Traavik, 2010). Borjesson (2008) papeker at
psykisk helse handler om hva det er som gjor at man har det bra, hva som gir god selvfolelse

og hvordan man kan utvikle god selvoppfatning.

Forskning viser at et leringsmiljo som vektlegger de tre resiliensfremmende faktorene
tilhorighet, kompetanse og autonomi bidrar til & fremme en positiv og sunn utvikling hos alle
elever, men kanskje sarlig hos elever med lese- og skrivevansker (Heien, 2011; Olsen &
Traavik, 2010: Ryan og Deci, 2000; Thuen, 2011). Disse tre faktorene har betydning for
elevenes grunnleggende psykologiske behov (Thuen, 2011). Gjennom et leringsmiljo der
leereren vektlegger elevenes folelse av tilherighet, kompetansefolelse og autonomifelelse, vil
leereren kunne bidra til & fremme god psykisk helse og faglig utvikling hos elevene (Thuen,
2011). I dette ligger det at det kreves stor innsats fra lereren for at elever med lese- og
skrivevansker skal utvikle tro pd at de kan lykkes og motivasjon for skolearbeidet (Thuen,

2011).

1.3 Studiens oppbygging

Denne studien er delt i 5 kapitler. I kapittel 2 presenterer jeg studiens teoretiske grunnlag som

er delt opp 1 fire underkapitler. Her starter jeg med a gjore rede for om man kan se lese- og



skrivevansker i en resilienssammenheng, da en nedvendig forutsetning for dette er at lese- og
skrivevansker ma kunne utgjere en risiko for elevenes utvikling, og kunne fore til darlig
psykisk helse. Det andre underkapittelet tilherighet, retter fokuset mot betydningen av
tilherighet og relasjoner mellom larer og elev, med sarlig fokus pa hvorfor dette er av
betydning for elever med lese- og skrivevansker. I det tredje underkapittelet kompetanse,
rettes fokuset mot betydningen av at elever med lese- og skrivevansker opplever
kompetansefolelse, og hvordan lereren kan bidra til & fremme en slik kompetansefolelse. Det
flerde underkapittelet er sd rettet mot autonomi, med vekt pa betydningen av
medbestemmelse, elevenes opplevelse av & vere akter i eget liv, og betydningen av mening

og sammenheng i tilvaerelsen hos elever med lese- og skrivevansker.

I kapittel 3 presenterer jeg valg av metodisk tilnerming for studien, og redegjor for egen
forskningsprosess ved bruk av kvalitativt forskningsintervju som datainnsamlingsmetode.
Hensikten med dette kapittelet er at jeg som forsker ensker a synliggjore for leseren mine valg

og begrunnelser rundt de ulike prosessene i studien.

I kapittel 4 presenteres empiri og drefting av de fire kategoriene jeg har komme frem til
gjennom tolkning og analyse av studiens empiri. Kategoriene dreftes i forhold til relevant
teori om lese- og skrivevansker og sentrale trekk ved et resiliensfremmende leringsmilje. Den
forste kategorien er psykisk helse og lese- og skrivevansker. 1 denne kategorien dreftes
forskningsdeltakernes erfaringer knyttet til lese- og skrivevansker og psykisk helse, og
hvordan de har erfart at elevenes lese- og skrivevansker kan fore til darlig psykisk helse. Den
andre kategorien er tilhorighet og relasjoner. Denne kategorien handler om
forskningsdeltakernes erfaringer knyttet til relasjonens betydning i arbeid med elever med
lese- og skrivevansker. Fokuset rettes serlig her mot lerer-elev-relasjonen. Den tredje
kategorien er elevenes kompetansefolelse. Denne kategorien handler om betydningen styrket
kompetansefolelse har for elever med lese- og skrivevansker sett fra forskningsdeltakernes
perspektiv. Her vektlegges i s@rlig grad selvoppfatning, mestringsforventning og tro pa egne
krefter, og motivasjon. Den siste kategorien er elevenes autonomifolelse. Her vektlegges
forskningsdeltakernes erfaringer knyttet til & fremme elevens autonomifelelse, og hvorfor

nettopp dette er av sentral betydning for elever med lese- og skrivevansker.

I kapittel 5 blir de sentrale funnene fra denne studien oppsummert.



Kapittel 2

En teoretisk forankring

I dette kapitlet vil jeg redegjore for teori og forskning relatert til lese- og skrivevansker og
resiliens. Videre vil jeg belyse betydningen av at elever med lese- og skrivevansker foler og
opplever tilherighet, kompetanse og autonomi i skolen, og presentere teori og forskning
knyttet til dette. Ettersom en nedvendig forutsetning for & se lese- og skrivevansker i en
resilienssammenheng er at disse vanskene kan fore til en negativ utvikling, vil jeg derfor
innledningsvis presentere forskning relatert til komorbiditet (sammenhengen) mellom lese- og

skrivevansker og psykisk helse.

2.1 Kan lese- og skrivevansker ses i en resilienssammenheng?

Det er gjennomfort relativt fa studier pd komorbiditeten mellom lese- og skrivevansker og
psykisk helse i de nordiske landene (Heiervang & Torsheim, 2011). Derfor vil det i det
folgende bli presentert funn fra tre store undersekelser som har undersekt denne
komorbiditeten. Darlig psykisk helse blir her brukt som en samlebegrep for emosjonelle- og
atferdsmessige problemer, slik som atferdsvansker, emosjonelle vansker, hyperaktivitet,

problemer med jevnaldrende og antisosial atferd (Heiervang & Torsheim, 2011).

Rutter og hans kollegaer (1976) fant i Isle of wight- studien at emosjonelle vansker,
atferdsproblemer, hyperaktivitet og oppmerksomhetsvansker i langt storre grad var vanlig hos
elever med lese- og skrivevansker. Det framkom ogsa at elever som opplevde 4 mislykkes 1
skolen grunnet sine lese- og skrivevansker, reagerte péd dette i form av antisosial atferd, og at
den antisosiale atferden enten inntraff for eller i lopet av barneskolen (Maughan & Langton,
2011; Rutter, Tizard, Yule, Graham & Withmore, 1976). Dérlige skoleprestasjoner er en
relativt sterk forlepsindikator for atferdsproblemer. Det er imidlertid uklart hvilken rolle lese-
og skrivevansker spiller i utviklingen og opprettholdelsen av atferdsproblemer (Nordahl,

Serlie, Manger & Tveit, 2012).

Som en felge av Isle of Wight-studien har 1999 ONS British Child Mental Health Survey
oppdatert denne forskningen med en stor nasjonal studie om lese- og skrivevansker og
psykisk helse av 9-15 éringer i England (Maughan & Langton, 2011). Her fremkom det at
psykiske vansker av klinisk alvorlighetsgrad, kun var gjeldende hos en relativt liten andel

elever med lese- og skrivevansker (Carroll, Maughan, Goodman & Meltzer, 2005; Maughan



& Langton, 2011). Studien viste ogsd at elever med tidlige og vedvarende lese- og

skrivevansker hadde flest psykiske vansker (Carroll et al., 2005).

I Norge er den mest omfattende studien pd komorbiditet mellom lese-og skrivevansker og
psykisk helse Barn i Bergen-undersokelsen (Heiervang & Torsheim, 2011). I denne
undersekelsen framkom det at for elever med tidlige og vedvarende lese- og skrivevansker
okte bade lese- og skrivevanskene og de psykiske vanskene over tid (Heiervang & Torsheim,
2011; Heiervang, Stormark, Lundervold, Heimann, Goodman, Posserud, Ulleba, Plessen,
Bjelland, Lie & Gillberg, 2007). Derimot viste studien at for elever med forbigédende lese- og
skrivevansker avtok hyperaktiviteten og atferdsproblemene med elevenes lese- og
skrivevansker, og elevenes prososiale atferd ekte markant (Heiervang & Torsheim, 2011;
Heiervang et al., 2007). I folge Heiervang og Torsheim (2011) kan dette indikere at bedring
av elevenes lese- og skriveferdigheter kan fore til at elever med lese- og skrivevansker viser

mindre uro og atferdsproblemer i skolen.

Slik det fremkommer av undersgkelsene kan lese- skrivevansker utgjere en risiko for elevenes
utvikling, og fere til dirlig psykisk helse. Dette betyr at lese- og skrivevansker kan utgjere en
risiko for elevenes utvikling, og at man dermed kan se lese- og skrivevansker i en
resilienssammenheng. Et annet sentralt trekk for & kunne snakke om resiliens knyttet til lese-
og skrivevansker er samspillperspektivet, altsd forhold i og rundt barnet som til sammen
skaper risiko og resiliens (Olsen & Traavik, 2010). I felge Bru (2011) er elevenes evner til &
mestre eller takle de utfordringene lese- og skrivevansker innebarer avgjerende for utfallet
lese- og skrivevanskene kan fé for elevenes psykiske helse. Disse evnene er igjen avhengig av
elevenes individuelle egenskaper, og ressursene som finnes i miljeet rundt elevene (Bru,
2011). Dette samsvarer med samspillperspektivet i resilienstenkningen, og pa bakgrunn av
dette vil derfor lese- og skrivevansker i denne oppgaven bli sett i en resilienssammenheng.
Teori som presenteres i det resterende kapitlet vil derfor knyttes til resiliensfaktorene
tilherighet, kompetanse og autonomi, ettersom forskning viser at et resiliensfremmende
leeringsmiljo som vektlegger disse tre faktorene bidrar til en positiv og sunn utvikling hos alle
elever, men kanskje sarlig hos elever med lese- og skrivevansker (Heien, 2011; Olsen &

Traavik, 2010; Ryan & Deci, 2000; Thuen, 2011).



2.2 Tilherighet

Tilherighet refererer til positive sosiale relasjoner, folelse av a bli inkludert og respektert, men
ogsa folelse av trygghet og tillit (Deci & Ryan, 2000). Den aller viktigste faktoren for at
elevene skal fole tilherighet til skolen, er leereren. En viktig betingelse for utvikling av gode
relasjoner mellom laerer og elev, er at elevene opplever at leereren bryr seg om dem, verdsetter
dem og har tro pa dem (Thuen, 2011). Luthar (2006) hevder at resiliens hviler pad gode

relasjoner, og at stattende og positive relasjoner pa den méten er selve drivkraften i resiliens.

En relasjon er en forbindelse som to eller flere mennesker innga i, der de pavirker hverandre
gjensidig, betrakter hverandre som selvstendige individer og tar del i en felles virkelighet
(Moen, 2011; Nordahl, 2002). Berg (2008) papeker at leerer-elev-relasjonen er asymmetrisk.
Dette inneberer at laereren 1 kraft av sin profesjon og posisjon alltid har et overordnet ansvar
for & etablere og opprettholde relasjonen, samtidig som relasjonen skal veare lerings- og
utviklingsstettende (Moen, 2011). Dette kjennetegner larerens relasjonskompetanse, der
lererens positive sosiale interaksjon med elevene egker elevleringen (Juul & Jensen, 2003;
Nordenbo, Larsen, Tiftik¢i, Wendt & Ostergaard, 2008). Leerer-elev-relasjonen kjennetegnes
da ved at leereren utever respekt, toleranse, empati og interesse for elevene. Dette gjores ved
at leereren utever elevstattende ledelse som fremmer elevaktivitet og elevmotivering, og hvor

leereren tar hensyn til ulike elevforutsetninger (Nordenbo et al., 2008).

Kvaliteten péd larer-elev-relasjonen har betydning for trivsel og fungering for alle elever 1
skolen. Likevel viser studier at en god relasjon mellom larer og elev har sterst betydning for
elever som stér i risiko for & utvikle vansker (Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta & Howes,
2002). Det er derfor viktig at leerere er bevisst pa hvordan de meter og statter elever med lese-
og skrivevansker, og at de evner & kommunisere til elevene at de har tro pa at de kan laere, og
at de kan mestre oppgavene de star overfor (Wormnes & Manger, 2005). I folge Bru (2011)
vil elever med lese- og skrivevansker ofte vaere mer sirbare enn andre elever, og derfor ha et
storre behov for trygghet. For disse elevene vil bdde trygghet og positive forventninger veaere
forhold som kan ha stor betydning for elevenes skolefaglige motivasjon, i form av
utholdenhet og innsats, og elevens psykiske helse (Murray & Greenberg, 2000). Trygghet og
trivsel utgjor da et fundament som gjor at elevene kan frigjore ressurser til & jobbe med det
skolefaglige (Ryan & Deci, 2002). P4 denne méten blir lereren gjennom gode relasjoner med

elevene en viktig motivasjonskilde (Drugli & Nordahl, 2010).



I folge Drugli og Nordahl (2010) er lererens evne til & vere sensitiv helt avgjerende for a
kunne klare a etablere narhet i relasjonen mellom seg selv og elevene. Larerens sensitivitet
viser til at leereren forsgker & sette seg inn i elevenes situasjon, tar elevenes perspektiv og
evner a legge til side sine egne oppfatninger (Drugli & Nordahl, 2010). Lareren skal evne a
se elevene bak atferden, ikke for & finne forklaringer pa atferden, men for & forstd hvordan
elevene egentlig har det og hva som ligger til grunn for atferden elevene viser (Juul & Jensen,
2003). Spurkeland (2011) ser tillit som selve kjernen i relasjoner mellom mennesker. Tillit
handler om tiltro til en annen persons palitelighet (Drugli & Nordahl, 2010). Det er lererens
varemate blant elevene som gir tillit. For at leereren skal opparbeide tillit hos elevene méa
lereren vere forutsigbar og troverdig, holde avtaler, vere rettferdig og imetekomme elevenes

behov, samtidig som lereren mé vere positivt innstilt til elevene (Drugli & Nordahl, 2010).

Gjennom gode relasjoner med elevene vil lereren kunne danne grunnlaget for trygghet og
trivsel som igjen kan bidra til at elevene utvikler en positiv og sunn selvoppfatning med et
godt selvbilde, god selvtillit og tro pa egne krefter (Nielsen, 2010). P4 den méten vil lereren
kunne bli en signifikant andre for eleven, det vil si én eleven har en stabil og naer relasjon til,
og som er spesielt viktig for elevenes lering og utvikling (Nordahl, 2002). Forskning viser at
det er korrelasjon mellom sosial stette fra signifikante andre, slik som laereren, og elevenes

psykiske helse (Bru, 1998).

2.3 Kompetanse

Med kompetanse menes her kunnskaper, ferdigheter og evner som bidrar til at elevene kan
lose problemer og/eller utfere arbeidsoppgaver. I den generelle delen av kunnskapsleftet
vektlegges et helhetlig kompetansesyn som anser kunnskap, ferdigheter og holdninger som
likeverdige komponenter i kompetansen (NOU 2003: 16). Den steorste utfordringen for skolen
og lerere nar elever utvikler lese- og skrivevansker er a hjelpe de til & beholde en god
selvoppfatning, tro pd egne krefter og motivasjon (Lyster, 2011; Lyster & Frost, 2012). Felles
for et resiliensfremmende leringsmiljo er at det fremmer elevenes folelse av kompetanse, og
felles for de ulike faktorene innenfor kompetanse er de péd ulike mater bidrar til & styrke

elevenes selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Thuen, 2011).



2.3.1 Selvoppfatning

I resilienstenkningen anses lav selvoppfatning for & vere en av de sterkeste risikofaktorene
for en negativ utvikling. Derimot anses en positiv selvoppfatning som en av de sterkeste
faktorene for & oppna en resilient utvikling (Olsen & Traavik, 2010). Selvoppfatning har
mange aspekter og brukes med ulik betydning i faglitteraturen. Olsen og Traavik (2010)
definerer selvoppfatning som et paraplybegrep som innebzrer selvtillit, selvfolelse, selvbilde,
egenverd og tro pa egne krefter. Skaalvik og Skaalvik (2013) definerer selvoppfatning relativt

likt, som den oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som en person har av seg selv.

I denne oppgaven vil elevenes skolefaglige selvoppfatning vektlegges, det vil si elevenes
oppfatning av eget evneniva og prestasjonsniva pa skolen (Lyster, 2011; Skaalvik & Skaalvik,
2013). En dérlig skolefaglig selvoppfatning vil ikke nedvendigvis pdvirke elevens generelle
selvoppfatning (Lyster, 2011). Derimot er det fare for at elever som opplever & mislykkes i
skolen foler seg «faglig dum», og overforer dette til andre situasjoner, som igjen kan pavirke
elevenes generelle selvoppfatning (Lyster, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015). I folge
Skaalvik (1999) kan elevenes lese- og skrivevansker fore til lav selvoppfatning, som igjen kan
fore til lav motivasjon og redusert mestringsforventning. I felge Olsen og Traavik (2010) er
det derfor spesielt viktig at lerere formidler anerkjennelse og verdsetter elevene for den de er,

med sine styrker og svakheter, og ikke kun for hva de gjor og hvordan de presterer pa skolen.

2.3.2 Tro pad egne krefter og mestringsforventning

I resilienssammenheng regnes mestring som en av de mest sentral resiliensfaktorene, og
knyttes i stor grad til Banduras (1997) begrep self-efficacy (som heretter vil bli omtalt som
tro pd egn krefter) og hans teori om mestringsforventning (Olsen & Traavik, 2010). Tro pa
egne krefter er knyttet til elevenes forventinger om & lere nytt fagstoff eller nye ferdigheter,
mens mestringsforventning er knyttet til om elevene tror de vil mestre de oppgavene og
utfordringene de til enhver tid stir ovenfor (Skaalvik & Skaalvik, 2015). P& den maten er tro
pa egne krefter mer omradespesifikk, mens mestringsforventning i sterre grad er en oppgave-
og situasjonsspesifikk oppfatning om & kunne mestre gitte utfordringer (Bong & Skaalvik,

2003; Skaalvik & Skaalvik, 2015).

I folge Skaalvik og Skaalvik (2015) er det av sentral betydning at laerere tilpasser
undervisningen til elevenes evner og forutsetninger slik at elevenes mestringsforventning eker

ved at elevene faktisk opplever & mestre. Forskning viser samtidig at elever med hey



mestringsforventning ser storre verdi i & arbeide med skolefag, yter heyere innsats, viser
storre engasjement og er mer utholdende nédr de meter utfordringer (Bong & Skaalvik, 2003).
P4 den maten er elevenes mestringsforventning ogsd av sentral betydning for elevenes
motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2015). I folge Bandura (1997) har elever med tro pé egne
krefter og forventning om & mestre storre pagangsmot og utholdenhet ndr de meter
utfordringer og problemer. For elever med lese- og skrivevansker vil tro pa egne krefter og
forventing om & mestre vaere avgjerende for at de holder ut den nedvendige treningen,
ettersom disse elevene méd gjennom en tung og langvarig prosess for a tilegne seg lese- og

skriveferdighetene som andre tilegner seg relativt lett (Bru, 1998, 2011).

I folge Bandura (1997) er den viktigste faktoren for & styrke elevenes tro pé egne krefter og
mestringsforventning autentiske mestringserfaringer. Med autentiske mestringserfaringer
menes her erfaringer med & mestre lignende oppgaver og utfordringer. P4 den méten bidrar
mestringserfaringer til 4 styrke elevenes forventninger om & mestre tilsvarende oppgaver,
mens erfaringer med & mislykkes svekker elevenes mestringsforventning (Bandura, 1997;
Skaalvik & Skaalvik, 2015). Autentiske mestringserfaringer er i folge Bandura (1997) ogsé
serlig viktig 1 begynnelsen av lereprosessen. Dette kommer av at manglende mestring i
startfasen av en laereprosess kan svekke elevenes forventning om a mestre, tro pa egne krefter,
selvoppfatning og fere til at elevene mister motivasjonen (Bru, 1998, 2011). Et leeringsmiljo
som fremmer kompetanse, er ogsd kjennetegnet av positive lerer-elev-relasjoner (Ryan &
Deci, 2000). Gjennom gode larer-elev-relasjoner blir lereren i bedre stand til & forsta
elevene, denne forstaelsen for elevene gjor at lereren enklere kan veilede og hjelpe elevene
pa en tilpasset méte. Dette vil igjen kunne oke sjansen for at elevene foler seg kompetente og
lykkes (Thuen, 2011). Tro pé egne krefter og mestringsforventning er pd denne méten bade
relasjons- og kompetansebasert, og forhold som forstaelse, opplevelse og mestring star

sentralt (Olsen & Traavik, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2015).

2.3.3 Motivasjon

Slik det fremkommer i definisjonen av kompetanse inngar ikke motivasjon i selve
definisjonen. Likevel er motivasjon en sentral faktor innenfor kompetanse bade fordi
motivasjon er en sentral faktor i all leering og utvikling, og fordi motivasjon pavirker elevenes
evne til & utnytte sin kompetanse (NOU 2003: 16; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Elevenes

motivasjon har ogsé sentral betydning for hvordan elevene bevarer sin tro pa seg selv og sin
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utvikling (Lyster, 2011). For elever med lese- og skrivevansker kreves det stor innsats og
utholdenhet for at de skal oppna et funksjonelt lese- og skriveniva. For en del elever med lese-
og skrivevansker kan de oppleve at de konstant arbeider pd grensen av sin egen kapasitet og
erfarer at de ikke klarer & innfri de kravene de selv og omgivelsene har satt til deres
skoleprestasjoner. Konsekvensene av dette vil kunne bli at elevene med lese- og
skrivevansker far skyldfelelse og frustrasjon, og utvikler en negativ selvoppfatning (Bru,
2011). For a fa elever som strever med lese- og skrivevansker til & tro at de kan lykkes, og oke

deres motivasjon for leeringsarbeidet kreves det derfor stor innsats fra leereren (Thuen, 2011).

Dersom elevene skal fole at de har kompetanse, er det ikke tilstrekkelig at foler at de mestrer
leringsaktiviteten eller at de har forventing om & mestre den, de mé ogsa fele at aktiviteten
har en verdi for dem (Eccles, 1983; Wigfield, Tonks & Klauda, 2009). Forskning viser at nér
lerere klarer & vise elevene nytteverdien av leringsaktiviteten gker sjansen for at elevene ser
nytteverdien i aktiviteten, noe som igjen har stor betydning for elevenes motivasjon (Reeve,

Jang, Carrell, Jeon og Barch, 2004).

2.3.4 Attribusjon

Attribusjon referer her til hvordan eleven &rsaksforklarer ulike skolefaglige resultater
(Skaalvik & Skaalvik, 2015). Det er viktig at larere er seg bevisst at elevene kan gi sine
skolefaglige prestasjoner ulike arsaksforklaringer, og at disse &rsaksforklaringene pavirker
elevenes selvoppfatning, mestringsforventning, tro pd egne krefter og motivasjon (Olsen &

Traavik, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Skaalvik og Skaalvik (2015) skiller her mellom internal attribusjon, eksternal attribusjon,
kontrollerbarhet og stabilitet. Internal attribusjon indikerer at elevene arsaksforklarer
resultatene sine internalt, ved personlige egenskaper som evner, strategi og innsats. Eksternal
attribusjon indikerer at elevene arsaksforklarer resultater eksternalt, ved miljemessige
forklaringer som flaks eller oppgavens vanskegrad. Kontrollerbarhet refererer her til om
arsake til resultatene er noe eleven selv kan kontrollere. Innsats, strategi og oppgavens
vanskegrad oppfattes til en viss grad som kontrollerbare for elever, mens evner og flaks kan
oppfattes som ukontrollerbare. Stabilitet referer til om elevene attribuerer sine skolefaglige

prestasjoner til &rsaker som er stabile over tid, eller om de kan endres. Av de internale
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arsakene oppfattes evner gjerne som stabile for elever, mens innsats og strategi i storre grad

oppfattes som foranderlige (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Noen elever, ofte de elevene som over tid har hatt faglige problemer, kan ha et uheldig
attribusjonsmenster der de attribuerer faglig suksess med eksternale og ustabile drsaker som
for eksempel flaks, mens ndr de mislykkes attribuerer de det til internale og stabile &rsaker,
altsd til arsaker ved seg selv som for eksempel evner (Bru, 1998, 2011; Skaalvik & Skaalvik,
2015). Et slikt uheldig attribusjonsmenster innebarer hoy risiko for at elevene fores inn i en
negativ faglig utvikling der elevene kan utvikle lav mestringsforventning og motivasjon,
ettersom elevenes faglige suksess ikke bidrar til ekt selvoppfatning og tro pd egne krefter
(Bru, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Attribusjonsforsking viser samtidig at elever har en
tendens til & ha et selvbeskyttende attribusjonsmenster (Skaalvik, 1994). Dette betyr at det
uheldige attribusjonsmensteret som en del elever med faglige problemer over tid kan ha, slik
som elever med lese- og skrivevansker, ikke trenger & avspeile elevenes manglende
motivasjon eller interesse. I stedet kan det vaere elevenes selvbeskyttende attribusjonsmenster
for & unngd nederlagsopplevelser ved at de for eksempel reduserer verdien de tillegger

skolearbeidet (Bru, 2011).

Laererne kan ikke kontrollere hvordan elever attribuerer sine skolefaglige prestasjoner, men
lerere kan pavirke dette gjennom serlig tre ulike forhold (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Det
forste forholdet gar pa at laereren ma tilpasse undervisningen og laringsaktivitetene til
elevenes evner og forutsetninger slik at oppgavene og utfordringene blir realistiske og
overkommelige for elevene. Dette vil kunne bidra til at elevene i sterre grad attribuerer sine
skolefaglige prestasjoner internalt, men det vil ogsd kunne bidra til & styrke elevenes
selvoppfatning og oppgavens verdi for elevene, og fremme elevenes mestringsforventning, tro
pa egne krefter og motivasjon (Skaalvik og Skaalvik, 2015). Ved at lererne gir elevene
realistiske utfordringer, vil elevene kunne erfare at innsats gir fremgang og at endring av
strategi gir bedre resultater, og pa den méten vil leereren kunne pévirke at elevene 1 sterre grad

attribuerer egne skolefaglige prestasjoner til innsats og strategi (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Det andre forholdet gar pé at leereren ma forseke a redusere sosial sammenligning. Dette kan
leereren pavirke bade ved 4 unngd 4 sammenligne elevene med hverandre, og ved & hjelpe
elevene til & sette realistiske og kortsiktige mal slik at elevene opplever méloppnaelse.

Laereren vil ogsd kunne redusere sosial sammenligning ved & gjore elevene bevisst egen
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progresjon og mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Ved at lereren gjor elevene bevisst egen
progresjon og mestring vil lereren kunne styrke elevenes selvoppfatning, tro pa egne krefter,

mestringsforventning og motivasjon (Bru, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Det tredje forholdet gir pd at lereren kan pédvirke elevene til 4 attribuere egne resultater
internalt ved & gi elevene positive tilbakemeldinger og stette nar de bade gjor det bra, og nér
de trenger veiledning og hjelp (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Pa den maéten vil leereren kunne
bidra til & redusere sosial sammenligning, og fremme faglig utvikling og forhindre utvikling
av emosjonelle vansker (Kistner, Osbourne & Le Verrier, 1988). For elever med lese- og
skrivevansker som strever faglig og som ma arbeide mer enn sine medelever, vil et
leeringsmiljo med fokus pa egenutvikling og realistiske mal gi gode muligheter for at elever
med lese- og skrivevansker blir mer motiverte, samtidig som de vil kunne oppleve & lykkes 1
sine laringsaktiviteter (Bru, 2011). Dette vil igjen kunne bidra til & styrke elevenes
selvoppfatning, tro pd egne krefter, mestringsforventning, motivasjon og andre aspekter ved

elevenes psykiske helse (Bru, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2015).

2.4 Autonomi

Autonomi viser til elevenes behov for & fole at de er akterer i eget liv, ansvarlige for egne
handlinger, fri til & tenke og uttrykke seg og at de kan ta avgjerelser omkring egen
leeringssituasjon (Ryan & Deci, 2002). Forhold som medbestemmelse anses som viktig for &
fremme elevenes autonomifoelelse, 1 dette ligger det at lereren lytter og tar hensyn til elevenes
meninger og eonsker, og involverer dem i planleggingen og gjennomferingen av
undervisningen (Thuen, 2011). Mestringsforventningsteorien herer til et storre teorikompleks
som betegnes som sosial kognitiv teori. I sosial kognitiv teori vektlegges det at mennesker har
innflytelse pa eget liv (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dette star ogsa sentralt i
resilienssammenheng, hvor mestringsbegrepet brukes som et paraplybegrep som rommer

mestringsforventning, tro pd egne krefter, autonomi (Olsen & Traavik, 2010).

For a fremme elevenes autonomifelelse er det av betydning at leereren er autonomistottende,
som viser til at leereren gir elevene valgmuligheter, begrunner de valgene man tar, at elevenes
synspunkter tas i1 betraktning og at elevenes initiativ vektlegges (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Til tross for dette viser forskning at elever med lese- og skrivevansker ofte opplever at skolen

og leereren tar en rekke beslutninger som gjelder dem, uten at de blir inkludert. Dette kan fore
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til at elevenes tro pa egne krefter, motivasjon, og opplevelse av a vere aktor i eget liv svekkes
(Hoien, 2011). Det & oppleve at man har kontroll over eget liv, regnes som et grunnleggende
behov hos alle mennesker (Waaktaar & Christie, 2000). Den mest sentrale faktoren for at
elever skal oppleve & vare akter i eget liv er mestringsforventninger, ved at elevene har tro pa
at de kan mestre de oppgavene som er nedvendige for & nd sine mél. Mestringsforventning er
derfor bade av betydning for elevenes motivasjon og selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik,
2015). En slik tro pa egne krefter er nodvendig for at elevene skal bli akterer i eget liv, noe

som igjen vil kunne gi elevene trygghet og mening (Olsen & Traavik, 2010).

Bru (2011) understreker betydningen av at man i arbeid med elever med lese- og
skrivevansker ikke bare fokuserer pd & forbedre elevenes lese- og skriveferdigheter, men at
man ogsé serger for at elevene utvikler en positiv selvoppfatning og optimisme for fremtiden
(Bru, 2011). Framtidshdp er serlig viktig ndr man meter store utfordringer, og derfor trolig
viktig for elever med lerevansker (Bru, 2011). I hapet om at ting vil ordne seg, ligger det en
viktig drivkraft som hjelper elevene til a sette klare mal og finne gjennomferbare veier fram
mot malet (Snyder, Rand & Sigmon, 2002). A ha hdp om fremtiden er derfor viktig for god
psykisk helse (Bru, 2011).

2.4.1 Mening og sammenheng i tilveerelsen

Resiliens handler i bred forstand om & vare rustet til & mestre livets pakjenninger (Befring,
2012; Olsen & Traavik, 2010). Mye av resilienstenkningen bygger pa Antonovskys
(1969/2012) livsperspektiv salutogenese; det som bringer helse, og hans begrep Sence of
Coherence, som pa norsk kalles mening og sammenheng i tilvarelsen (Befring, 2012; Olsen
& Traavik, 2010). Salutogenese innebar et paradigmeskifte fra patogenese hvor man
diagnostiserte problemer, skade og sykdom, til salutogenese som retter fokuset mot hva som
gir muligheter, helse og livskvalitet, og pa faktorer som demper eller fjerner risikofaktorer.
Salutogenese innebarer at man forsgker & se mennesker som har vert utsatt for risiko som en
som har overlevd heller enn et offer for en vanskelig situasjon eller vanske (Olsen & Traavik,

2010).

I folge Antonovsky (1969/2012) og hans livsperspektiv salutogenese, er det & oppleve hay
grad av mening og sammenheng i tilverelsen avgjerende for menneskers livskvalitet og

autonomifelelse (Antonovsky, 1969/2012; Waaktaar & Christie, 2000). Antonovsky

14



(1969/2012) vektlegger folgende tre faktorer som bidrar til & utvikle hey mening og
sammenheng i tilvaerelsen: forstdelse; forstelse av ens egen situasjon, handterbarhet; tro pa
at man kan finne fram til lesninger, og mening; at man finner god mening i & forseke 4 finne
losninger pa situasjonen (Antonovsky, 1969/2012; Borge, 2010; Olsen & Traavik, 2010). Den
siste faktoren mening, er i1 folge Antonovsky (1969/2012) den viktigste komponenten fordi
den er en svert viktig motivasjonsfaktor. Dette begrunner han med at mennesker som er
motiverte har lettere for & forstd sin situasjon og finne méter & komme videre pa enn de som er

passive, motlese og umotiverte (Antonovsky, 1969/2012; Olsen & Traavik, 2010).

I folge Olsen og Traavik (2010) mi elevene fa stotte og hjelp fra lereren for a oppleve okt
mening og sammenheng i tilvaerelsen. Ved at leren stetter og veileder eleven til & forstd sin
egen situasjon, styrker elevenes tro pa at det finnes losninger péd vansken de opplever, og
sorger for at elevene sammen med lareren finner god mening i & finne losninger pd den
vanskelige situasjonen, vil lereren kunne gke elevenes grad av mening og sammenheng i
tilveerelsen (Olsen & Traavik, 2010). For elever med lese- og skrivevansker er det av sentral
betydning at de far god informasjon om hva deres vanske innebarer, at de far vite at deres
lese- og skrivevanske er en avgrenset vanske, og at de har like gode forutsetninger som andre
pa alle andre omréder (Bru, 1998, 2011). Slik kunnskap er viktig for at elevene ikke skal
identifisere seg med vansken, samtidig som en slik holdning til egne vansker vil kunne ha
betydelig positiv effekt pa elevenes selvoppfatning og tro pa egne krefter (Bru, 1998, 2011;
Olsen & Traavik, 2010).

I folge Thuen (2011) kan manglende lese- og skriveferdigheter og manglende
mestringserfaringer pavirke elevenes selvoppfatning, mestringsforventning og motivasjon,
med emosjonelle vansker og lart hjelpeloshet som konsekvens (Thuen, 2011). Lert
hjelpelashet referer her til den tilstanden man kan komme i etter & ha veart utsatt for
situasjoner som man selv ikke har kontroll over, dette kan fore til en passiv eller apatisk
reaksjon fordi man opplever & ha liten pavirkningskraft i eget liv (Olsen & Traavik, 2010;
Seligman, 1990). Det er derfor av betydning for elevenes selvoppfatning,
mestringsforventning, tro pa egne krefter og motivasjon at laereren retter fokuset mot
salutogenese 1 form av elevenes ressurser, muligheter og sterke sider. P4 den maten kan
lereren bidra til & snu elevens vanskelige situasjon til noe positivt, i det minste en erfaring
som eleven kan lare noe av, og som kan gjore eleven i bedre stand til & mete utfordringer

senere i livet (Olsen & Traavik, 2010).
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Kapittel 3

Metode

I det folgende kapittel vil jeg ta for meg studiens metodiske tilneerming. Det vil her bli
presentert hvordan jeg som forsker har gatt frem i forskningsprosessen i denne studien. Jeg vil
na presentere og begrunne de ulike valgene som er gjort i denne studien knyttet til metode.
Dette gjelder valg av metode og valg av forskningsdeltakere ', samtidig som jeg beskriver
hvordan jeg har gatt frem under datainnsamlingen og hvordan tolknings- og analysearbeidet
er gjort. Jeg vil samtidig redegjore for leseren hvordan jeg har arbeidet for & styrke kvaliteten

av studien, og hvordan jeg har forholdt meg til de etiske retningslinjene i forskningsprosessen.

3.1 Valg av forskningsmetode

Hvilken forskningsmetode man ber benytte, avgjeres i stor grad av problemstillingen
(Thagaard, 2013). Med utgangspunkt i min problemstilling; Hvilke erfaringer har lcerere med
d fremme en resilient utvikling hos elever med lese- og skrivevansker?, sto jeg i valget mellom
a benytte en kvantitativ eller en kvalitativ forskningsmetode. Disse metodene har ulik
forskningslogikk, og valget har konsekvenser for bdde forskningsprosessen og de dataene
forskningen ferer til (Thagaard, 2013). Grenmo (2004) presiserer at kvalitative
problemstillinger er rettet mot analytiske beskrivelser ved & utvikle en analytisk basert
forstaelse av sosiale fenomen, mens kvantitative problemstillinger er rettet mot statistiske
generaliseringer. Tanken bak denne studien er a {4 fram laereres tanker, opplevelser, meninger
og erfaringer rundt temaet lese- og skrivevansker og resiliens. P& bakgrunn av dette har jeg
valgt 4 benytte en kvalitativ tilnerming med fokus pd intervju, fordi jeg mener denne

tilneermingen egner seg best til & besvare min problemstilling.

3.2 Det kvalitative forskningsintervju

I folge Kvale og Brinkmann (2009) betyr intervju egentlig en utveksling av synspunkter
mellom to personer som snakker om et felles tema som begge er opptatt av. Ved & benytte
intervju 1 en kvalitativ tilneerming blir samtalen til et forskningsredskap, som utgjer

forskerens viktigste redskap i innsamlingen av datamaterialet (Gudmundsdottir, 2011).

' I Kvalitativ forskning brukes begreper som informant, forskingssubjekt og forskninsdeltaker om den som blir
intervjuet (Nilssen, 2012). Postholm (2010) hevder at innenfor kvalitativ forskning er forskningsdeltakere det
mest dekkende begrepet, ettersom dette begrepet fremhever at det skal foregé et samarbeid mellom forsker og
den som blir intervjuet. Av den grunn har jeg valgt & benytte begrepet forskningsdeltaker i denne studien.
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Dalen (2011) fremhever at forskere som benytter intervju som datainnsamlingsmetode
forseker a fa en dypere innsikt i hvordan mennesker forholder seg til sin livssituasjon. I denne
sammenhengen er ofte betegnelsen /ivsverden benyttet for & belyse dimensjonen ved intervju.
Kvale og Brinkmann (2009) fremhever betydningen av forskningsdeltakernes livsverden ved
a uttrykke at det kvalitative forskningsintervjuet forseker & forstd verden fra
forskningsdeltakernes perspektiv ved at forskeren forseker & fremme mening i1 deres
opplevelser, avdekke deres livsverden, for sd & gi det en vitenskapelig forklaring. 1 folge
Postholm (2010) finnes det en felles essens, kjerne eller fenomen blant forskningsdeltakerne
som det er mulig for forskeren 4 fa tak p& og beskrive. Det er denne kjernen i
forskningsdeltakernes livsverden jeg har forsekt a fa tak pd og beskrive gjennom & intervjue

fire leerere, tolke og analysere deres uttalelser for sd & gi det en vitenskapelig forankring.

3.2.1 Forskerrollen i kvalitative studier

Guomundsdottir (2011) fremhever at det viktigste formalet med all kvalitativ forskning er &
beskrive det emiske perspektivet, deltakerperspektivet, det vil si forskningsdeltakernes
oppfatninger av sin egen verden. I denne studien er det emiske perspektivet fremmet gjennom
valg av kvalitativ forskningsmetode, og ved at jeg har benyttet direkte sitater fra intervjuene i
empiri- og dreftingsdelen av oppgaven. I tillegg er denne oppgaven preget av det etiske og
fortolkende perspektivet, forskerperspektivet, ved at det er jeg som forsker som til slutt har
skrevet ned og presentert deltakerens perspektiv slik jeg har forstatt og tolket det (Postholm,
2010).

Ettersom malet i kvalitativ forskning er & fremme det emiske perspektivet, er ogsa
intersubjektivitet av stor betydning for studiens troverdighet. Med intersubjektivitet menes det
at virkelighet, kunnskap og forstdelse blir til i metet mellom forsker og forskningsdeltaker
(Dalen, 2011). Kvalitativ forskning bygger derfor i stor grad pa sosial interaksjon. I folge
Guba og Lincoln (1988, i Dalen, 2011) skal det i praksis vare et tett samarbeid mellom
forsker og forskningsdeltaker. I denne studien har samarbeidet tatt utgangspunkt i et intervju
med hver av forskningsdeltakerne. Samtidig har jeg benyttet member checking, hvor analysen
har blitt sendt til hver av forskningsdeltakerne slik at de kunne gi en tilbakemelding pa om
mine tolkninger og beskrivelser stemmer overens med deres oppfatning (Nilssen, 2012;
Postholm, 2010). Dette er bevisste valg som er gjort for a4 forseke & ivareta

intersubjektiviteten, samtidig som jeg onsket at mine tolkninger og beskrivelser av
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forskningsdeltakerne skulle vare sé nar forskningsdeltakernes opplevelse og forstaelse som

mulig.

Nilssen (2012) hevder at forskeren selv er det viktigste forskningsinstrumentet i kvalitativ
forsking. Dette begrunner hun med at det er forskeren som samler inn datamaterialet og i stor
grad konstruerer det i interaksjon med forskningsdeltakerne, samtidig som forskeren
gjiennomfoerer analyse og tolkning av datamaterialet (Nilssen, 2012). Pa bakgrunn av dette
bygger denne studien pa min evne til & skape gode relasjoner med forskingsdeltakerne, stille
gode sporsmdl og oppfelgingsspersmal, lytte, tolke og analysere. P4 denne maten vil
kvalitativ forskning ogsa alltid veaere verdiladet, preget av subjektivitet og forskeren
forforstdelse (Dalen, 2011). Med dette menes det at mine tolkninger og analyser er gjort pd

bakgrunn av mine referanserammer, forforstielse og livserfaring.

3.2.1.1 Forforstaelse

A vare sin egen forforstielse bevisst er en del av forskerrefleksiviteten, hvor refleksjon er en
erkjennelse av at all kvalitativ forskning er verdiladet og pavirket av forskerens subjektive og
individuelle teorier (Nilssen, 2012). I dette ligger det at kvalitativ forskning uunngéelig
reflekterer forskerens erfaringer. Ettersom mye kvalitativ forskning blir utfert av forskere som
har en spesiell interesse for forskningsfeltet, er refleksivitet i forskningsprosessen og
redegjorelse for forstdelsen helt nedvendig (Nilssen, 2012). Nilssen (2012) fremhever
samtidig at forskerens forforstéelse pavirker alle deler av den kvalitative forskningsprosessen,
fra valg av tema og problemstilling, til valg av forskningsdeltakere, tolkninger, koder,
kategorier og analyser. Derfor ser jeg det som helt nedvendig at jeg er bevisst min egen

subjektivitet, og reflekterer over min rolle og forforstaelse.

Interessen for & forstd mer om lese- og skrivevansker kommer av at jeg selv har lese- og
skrivevansker, og har slitt med dette siden barneskolen. Interessen for hvordan man som larer
kan fremme en resilient utvikling hos elever med lese- og skrivevansker kommer av at mine
foreldre fikk beskjed om at jeg mest sannsynlig ikke kunne fullfore videregdende grunnet
mine lese- og skrivevansker og konsentrasjonsvansker. Jeg som forsker har altsa ikke vert en
neytral person som har statt pa utsiden og sett pd forskningskonteksten med et objektivt blikk,
tvert i mot. I felge Dalen (2011) er det derfor viktig at forskeren forseker a legge til side sin

forforstdelse, slik at forskeren meter forskningsdeltakerne med et dpent sinn, pd en slik mate
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at det dpner for sterst mulig forstaelse av forskningsdeltakernes opplevelser og uttalelser.
Dette har jeg forsekt & gjore ved & vaere bevisst min egen forforstdelse. Jeg valgte derfor 1
forkant av intervjuene & skrive ned mine tanker rundt temaet, samt forventninger til bade meg
selv og forskningsdeltakerne, og eventuelle svar jeg forventet & kunne f4, slik at jeg kunne
forseke & legge min egen forforstéelse litt til side under selve intervjusituasjonen og rette mitt
fulle fokus mot forskningsdeltakeren. Jeg skrev ogsd ned alle folelser og erfaringer jeg selv
har rundt temaet, og hva jeg selv tror kan bidra til & fremme en resilient utvikling hos elever
med lese- og skrivevansker, i hdp om at min bevissthet rundt egne erfaringer ikke skulle
pavirke intervjuet, tolkninger, koder, kategorier og analysen i alt for stor grad. P& denne
maten har jeg som forsker forsekt & forhindre at min forforstdelse skulle pavirke
tolkningsresultatene ved a aktivt forsegke 4 motvirke dette gjennom & vaere i dialog med meg
selv, og veare bevisst pd hvilket grunnlag ulike valg er foretatt pa. Likevel mé leseren vare
bevisst at min forforstaelse og personlige erfaringer rundt temaet kan ha pavirket mine valg,

analyser og tolkninger.

3.2.2 Valg av forskningsdeltakere

Maten data til studien blir samlet inn pa har stor betydning for hva som kommer fram i de
endelige resultatene (Thagaard, 2013). I denne oppgaven benyttet jeg meg av portvakter, det
vil si akterer med kontroll over adkomstlinjer til forskningsdeltakere (Dalen, 2013). Jeg
kontaktet PP-tjenesten og en tidligere praksislerer via mail for & here om de kunne henvise
meg til lerere de trodde hadde lyst til & stille som forskningsdeltakere og som oppfylte
bestemte kriterier. Bdde PP-tjenesten og min tidligere praksislerer virket positiv til studien,

og henviste meg videre til lerere jeg kunne kontakte.

Innenfor tilneermingen kvalitativ metode er valg av forskningsdeltakere sarlig viktig for det
endelige resultatet av studien. Antall forskningsdeltakere kan ikke veare for stort fordi
gjennomferingen av intervjuene og bearbeidingen er tidkrevende (Dalen, 2011). Postholm
(2010) hevder at tre forskningsdeltakere er nok til & finne en felles kjerne, mens Duke (1984, i
Postholm, 2010) forslér tre til ti deltakere ut fra omfang og studiens tidsbegrensning. Derfor
har jeg valgt 4 ha fire forskningsdeltakere i denne studien, bade for & ha mulighet til & finne en

felles kjerne, og pa grunn av studiens omfang og tidsbegrensing.
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Innenfor kvalitativ forskningsmetode finnes det en rekke ulike metoder & velge ut
forskningsdeltakere. Jeg har i denne studien valgt & finne forskningsdeltakere pa bakgrunn av
kriterieutvelging, der forskeren setter opp kriterier for valg av forskningsdeltakere (Dalen,
2011). Jeg hadde tre kriterier for valg av forskningsdeltakere. Det forste var at
forskningsdeltakerne matte ha spesialpedagogikk i sin utdanning. Det andre var at
forskningsdeltakerne skulle ha erfaring med arbeid med elever med lese- og skrivevansker.
Det tredje kritertet var at de skulle vaere erfarne, med dette mener jeg at de skulle ha jobbet i
barneskolen i mer enn 3 ar. Jeg lot meg ogséd inspirere noe av teoretisk utvelging, som
vektlegges 1 Grounded Theory, der man benytter bestemte kriterier for sammensetning av
egnede utvalg (Dalen, 2011). Med andre ord betyr dette at jeg bdde har wvalgt
forskningsdeltakere pd bakgrunn av kriterieutvelging slik at forskningsdeltakerne skulle passe
til hensikten med studien, samtidig som jeg har forsekt & sette sammen et utvalg som i noen
grad gjenspeiler en variasjon innenfor arbeidet i skolen med elever med lese- og
skrivevansker (Corbin & Strauss, 2009, i Dalen, 2011). Den ene forskningsdeltakeren sitter i
administrasjonen ved sin skole, og arbeider med a kartlegge og utrede elever med lese- og
skrivevansker, en forskningsdeltaker jobber som ressurslarer pa sin skole der han i hovedsak
jobber med elever med lese- og skrivevansker, og to forskningsdeltakere som til det daglige

jobber som kontaktlaerer. Nedenfor presenteres mine fire forskningsdeltakere.

Marie er spesialpedagogisk fagleder (inspekter), og sitter i ledelsen med rektor og tre andre.
Hun er utdannet allmennlerer, og har et tilleggsar med spesialpedagogikk. Marie er
hovedansvarlig for tilrettelegging og utarbeidelse av spesialundervisning ved sin skole, og har
1 &r ogsd en undervisningspost som gir ut pa a kartlegge elever med dysleksi og lese- og
skrivevansker. Mye av jobben hennes gar ut pé & stette og veilede laerere som har elever som
trenger ekstra hjelp, samt kommunikasjon med foresatte sammen med laererne. Hun har jobbet
i skolen 1 18 &r, alle arene pa samme skole. Videre har hun jobbet som spesialpedagogisk

radgiver og kontaktlarer.

Tom jobber som ressurslerer innfor spesialpedagogikk pd et ressursteam ved sin skole.
Arbeidet hans gér i hovedsak ut pd 4 tilrettelegge og undervise elever med spesifikke faglige
leerevansker, og da serlig lese- og skrivevansker for elever pa 3.-7.trinn. Tom har jobbet som
leerer 1 barneskolen i nermere 40 ar, og er ogsad utdannet allmennlarer, og har en arsenhet
med spesialpedagogikk. Ved 4 sitte i et ressursteam arbeider han ogsd med & veilede og hjelpe

leerere som har elever som strever faglig.
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Anita jobber som kontaktlaerer pa forstetrinn, men har ogsa jobbet pd andre- og tredje trinn
som kontaktlerer, samt at hun har jobbet som mottakslerer og spesialpedagog. Anita har
ansvaret for norskfaget pé sitt trinn i form av begynneroppleringen i lesing og skriving. Hun

er utdannet barnehagelerer, men har tatt en arsenhet med norsk og spesialpedagogikk.

Gro jobber som kontaktlerer pd 6.trinn, men har ogsa jobbet pd smaskoletrinnene. Hun er
utdannet allmennlerer, men har ogsd en arsenhet med radgiving, sosialpedagogikk og
spesialpedagogikk. Gro har jobbet i skolen i til sammen 8 ar, og da pa to forskjellige skoler.
Samtidig som hun er kontaktlaerer har hun ogsa ansvaret for smigrupper for elever pa 6.trinn
som strever i norsk og da sarlig med lesing og skriving, men ogsd i matte. Videre har hun

ogsa hatt ansvaret for lesekurs som tiltak for elever med lese- og skrivevansker.

3.2.3 Utforming av intervjuguide

Et forskningsintervju kan utformes pd ulike méter nér det gjelder struktur. Den ene
ytterligheten er dpent intervju der forskningsdeltaker snakker fritt om et gitt tema, mens det
andre ytterpunktet er strukturert intervju der forskeren har forhandsdefinert alle spersmalene
(Thagaard, 2013). I denne studien har jeg valgt & benytte et semistrukturert intervju, som
ligger mellom disse to ytterpunktene, og som har en delvis strukturert intervjuguide. Med
dette menes det at jeg hadde noen temaer og spersmaél fastlagt pa forhand, men rekkefolgen pa
disse ble tilpasset samtalens utvikling med forskningsdeltakerne. Dette gjorde at jeg fikk
anledningen til & stille oppfelgingsspersmél og be om utdyping underveis i intervjuene (Kvale

& Brinkmann, 2009).

Dalen (2011) understreker at intervjuguiden skal omfatte temaer og spersmal som skal dekke
det feltet studien er ment & belyse, samtidig som intervjuguiden skal vere relevant for
problemstillingen. Jeg startet arbeidet med intervjuguiden ved a lese meg opp pa teori og
tidligere forskning, om lese- og skrivevansker, dysleksi og resiliens. Dette gjorde jeg fordi jeg
opplevde det som viktig & ha et godt teoretisk grunnlag for & kunne stille gode spersmal som
opplevdes relevant for forskningsdeltakerne, samtidig som jeg ensket & finne spersmal som
hadde betydning for studiens tema. Under selve arbeidet med intervjuguiden hadde jeg den

forelopige problemstillingen foran meg hele tiden, nettopp for & sikre at temaene og
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spersmalene i intervjuguiden dekket det feltet jeg onsket & belyse med studien, og at

intervjuguiden ble relevant i forhold til problemstillingen ( se vedlegg 1 for intervjuguide).

Intervjuguiden utarbeidet jeg etter traktprinsippet (Dalen, 2011), der jeg startet med enkle
bakgrunnsopplysninger som utdanning, antall &r i skolen, antall skoler de har jobbet pd og hva
arbeidet deres gar ut pa. Dette var spersmal som var enkle for deltakerne & svare pa, samtidig
som det ga de mulighet til 4 bli trygg i intervjusituasjonen og pa meg som intervjuer. Deretter
gikk jeg over til spersmél som gikk mer pd kjernen av temaet, og som apnet for at deltakerne
kunne beskrive og fortelle om sine meninger, erfaringer og opplevelser. Dalen (2011)
vektlegger her at spersmélene ikke skal vere ledende, men &pne slik at de gir
forskningsdeltakerne muligheten til & fortelle, beskrive og snakke om det de synes er viktig.
Jeg valgte derfor & benytte flere spersmal der deltakerne skulle beskrive situasjoner,
opplevelser og meninger for a pd den maten fa et bedre innblikk i deltakernes livsverden. Ved
a benytte beskrivende spersmél opplevde jeg at deltakerne i sterre grad apnet seg og fortalte
om hendelser, utfordringer, tanker og refleksjoner de satt inne med. I trdd med Dalen (2011)
valgte jeg & legge de mer sensitive spersmélene mot slutten av intervjuet slik at deltakerne
forst fikk snakket seg trygge. Som avslutning valgte jeg & benytte spersmil som &pnet
“trakten” som ga deltakerne mulighet til 4 tilfoye det de syntes var viktig for temaet, men som

vi ikke hadde kommet inn pé i lepet av intervjuet.

3.2.3.1 Proveintervju

Dalen (2011) presiserer at det alltid ma fortas ett eller flere proveintervjuer i en kvalitativ
intervjustudie, for 4 teste ut intervjuguiden, det tekniske hjelpemidlet, og for at forskeren skal
fi testet seg selv som intervjuer. Jeg valgte derfor & gjennomfere et preveintervju pa en
bekjent som har noe erfaring med & vare kontaktlerer i barneskolen. Gjennom
proveintervjuet fikk jeg anledning til & teste ut det tekniske hjelpemidlet, diktafonen, samtidig
som jeg fikk tilbakemelding pd hvordan hun opplevede meg som intervjuer. De konstruktive
tilbakemeldingene fra proveintervjuet var at jeg matte gi litt mer tenketid, ikke vaere sé opptatt
av spersmélene og snakke litt saktere. I folge Dalen (2011) er det naturlig at uerfarne
intervjuere ofte blir veldig opphengt i de spersmélene man har, og blir redd for stillheten.
Dette var det godt 4 bli gjort oppmerksom péd gjennom preveintervjuet, slik at jeg i storre grad
kunne vare bevisst pd dette under intervjuene med forskningsdeltakerne. Under

proveintervjuet fikk jeg ogsa testet ut funksjonene til spersmalene, om de dpnet for utfyllende
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svar fra forskningsdeltakeren, om de var relevante for problemstillingen, om de var lett
forstaelige, om de var ledende, om rekkefelgen pd temaene og spersmélene var logisk og om
noen av spersmalene spurte etter omtrent det samme. Dalen (2011) fremhever videre at etter
proveintervjuet vil det ofte veere nedvendig for forskeren & omredigere intervjuguiden. Dette
var ogsd nedvendig i mitt tilfelle, jeg fjernet noen spersmél som etterspurte omtrent det
samme og omformulerte noen spersmal slik at det ble tydeligere hva jeg spurte om. Etter & ha
gjennomfort preveintervjuet valgte jeg a lytte gjennom hele intervjuet, og transkribere det slik
at jeg fikk ovelse i transkripsjonsarbeidet som ventet meg. Pa den maten fikk jeg et helhetlig
inntrykk av intervjuprosessen, og en indikator pd hva slags svar jeg kunne forvente a fa pa de

ulike temaene og spersmalene.

3.2.4 Datainnsamling

Alle de fire leererne som hadde takket ja til 4 delta 1 studien min fikk tilsendt en mail med
informasjon om studien (se vedlegg 2), og vi ble sammen enig om tidspunkt og sted for
gjiennomferingen av intervju. Fer jeg startet datainnsamlingen ble studien meldt opp til
personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) for a fa
tillatelse til & gjennomfore studien pa planlagt mate, for jeg startet datainnsamlingen (se
vedlegg 3, for tilbakemelding fra NSD). Lengden pa intervjuene varierte fra 1 time og 10

minutter pé de to forste intervjuene til 45 minutter pa de to siste intervjuene.

Dalen (2011) understreker at det & lytte til forskningsdeltakeren og vise genuin interesse er
avgjerende ndr man skal benytte intervju i forskning. Jeg valgte derfor & benytte diktafon
under intervjuet og ikke notere underveis for 4 pa den maten & rette min fulle oppmerksomhet
mot forskningsdeltakeren. Dette gjorde jeg ved & lytte aktivt, vise genuin interesse for det
forskningsdeltakeren fortalte, slik at deltakeren kunne fole at jeg virkelig hadde interesse av
det som ble fortalt. Dette ble gjort gjennom eyekontakt, blikk, ikke-verbalkommunikasjon i
form av smil og nikk, verbalkommunikasjon og prober i form av utsagn som “hm”, "mhm” og
”ja”. Merriam (1998, 1 Nilssen, 2012) fremhever i den sammenheng sensitivitet. Det handler
om a vere en god lytter, vaere oppmerksom pa forskningsdeltakers signaler om hvordan det
gir og vaere oppmerksom nok til & stille gode oppfelgingsspersmal dersom noe fremstar
uklart. Dette forsekte jeg a vaere bevisst pd under alle intervjuene, bade for 4 fremme det

emiske perspektivet, og for at forskningsdeltakerne skulle fole seg trygge og pa den maten

apne seg og fortelle om sine opplevelser og erfaringer.
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Merriam (1998, i Nilssen, 2012) papeker ogsé at en viktig egenskap ved en kvalitativ forsker
er & ha toleranse for ambivalens. Med dette menes det at forskeren ma vere apen for de
uventede svarene, andre forklaringer eller begrunnelser enn det forskeren hadde forventet. Det
er da av sentral betydning at forskeren ikke presser deltakeren til & svare det en selv hadde sett
for seg. Dette forsekte jeg & vere svert bevisst pa under alle intervjuene ved & la laererne
fortelle, beskrive og utdype sine erfaringer uten kritiske spersmal. Under alle intervjuene
opplevde jeg at det var god atmosfere og at det var et tema som engasjerte

forskningsdeltakerne.

Dalen (2011) fremhever viktigheten av & skrive ned egne folelser, tanker, idéer, refleksjoner
og reaksjoner umiddelbart i form av memos etter intervjuet, da dette kan ha stor analytisk
verdi. Hun papeker ogséd at koding og fortolkning av memos kan inngé som en del av den
kvalitative analysen. Derfor valgte jeg i etterkant av hvert enkelt intervju & skrive ned mine
umiddelbare tanker om hvordan intervjuet hadde gatt. Pa den méten fikk jeg satt ord pa mine
egne folelser knyttet til engstelse, reaksjoner og tanker rundt temaet, og til det
forskningsdeltakerne hadde sagt, samtidig som jeg fikk reflektert over ting som kunne ha vert
gjort annerledes. P4 den méten opplevde jeg at jeg fikk en dypere innsikt og forstéelse av hele

konteksten rundt intervjuene under tolknings- og analysearbeidet.

Under transkripsjonen av det forste intervjuet, forsekte jeg & se etter ting jeg kunne forbedre
til neste intervju. Selv om jeg hadde gjennomfoert preveintervju for & fa litt erfaring med selve
intervjusituasjonen, oppdaget jeg at som den uerfarne intervjueren jeg er, kunne jeg med
fordel gi deltakeren enda mer tenketid og ikke bli sa stresset av stille pauser. I folge Dalen
(2011) har utrenede intervjuere ofte vansker med & forholde seg til pauser under intervjuet.
Videre vektlegger hun at pauser imidlertid kan veare skapende i den forstand at de gir
deltakeren tid til & reflektere over spersmalet som er stilt. Dette var derfor noe jeg forsekte &

vektlegge i enda storre grad i de tre resterende intervjuene.

3.3 Analyse- og tolkningsprosesser

I denne studien har jeg opplevd at analyseprosessen har vert til stede gjennom hele
forskningsprosessen. Allerede nér jeg startet med & finne tema og problemstilling, lese teori
og forskning startet min analyseprosess ved at jeg reflekterte over hvilke kategorier jeg kunne

ende opp med i det endelige datamaterialet. Analysearbeidet fortsatte ogsa bade ubevisst og
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bevisst i mote med forskningsdeltakerne, bade for og etter intervjuene, der jeg gjorde meg
tanker, erfaringer, refleksjoner og fikk idéer til koder og kategorier 1 forhold til
analysematerialet som jeg fortlapende skrev ned. Nilssen (2012) bekrefter denne opplevelsen,
ved & presisere at analyseringsarbeidet er en kontinuerlig prosess gjennom hele
forskningsarbeidet, men at man ferst og fremst snakker om en sluttanalyse nér hele

datainnsamlingen er gjennomfort.

3.3.1 Transkribering

Nilssen (2012) presiserer at forskeren selv ber transkribere eget datamateriale, bdde fordi det
er en viktig del av analysearbeidet, og for at forskeren selv skal bli godt kjent med eget
datamateriale. Dette var ogsd min erfaring. Gjennom transkripsjonsarbeidet gjorde jeg meg
mange tanker om hva de fire lererne vektla knyttet til temaet og problemstillingen, og jeg
fikk mange tanker og ideer til analysearbeidet. Nilssen (2012) presiserer samtidig at det er
best & transkribere rett etter at intervjuene er gjennomfert, og helst for nye opptak gjeres for a
sikre at transkripsjonen blir sd neyaktig som mulig. Jeg begynte derfor transkriberingen av
intervjuene samme dag som det ble gjennomfert, og brukte omtrent to dager pa hvert intervju.
I transkriberingen ble forskningsdeltakerne anonymisert med fiktive navn, og alle
opplysninger som kunne fore til gjenkjennelse ble fjernet. Jeg valgte samtidig & transkribere
alle intervjuene pa bokmal, for & sikre anonymitet, for & bedre lesbarheten for min egen del og
fordi jeg ikke hadde nok kjennskap til dialektene til & gjengi de korrekt. Transkripsjonen ble
pa bakgrunn av dette skrevet s& neyaktig som mulig. Etter at transkripsjonen var gjennomfort,
lyttet jeg gjennom opptakene for & kontrollere at jeg hadde fatt med alt. Da alt var ferdig
transkribert, hadde jeg til sammen 74 A4 sider med linjeavstand 1 og skriftsterrelse 12. Kvale
og Birkmann (2009) fremhever at det er stor forskjell pA muntlig og skriftlig sprék, og at
direkte sitering av muntlig sprak ikke gjor seg sd godt i skriftlige sammenhenger. Av den
grunn har jeg valgt & fjerne prober, latter og repetitive ord og setninger i de sitatene jeg har

benyttet i empiri- og dreftingsdelen av oppgaven.

3.3.2 Analyse og tolkning

Det er i folge Nilssen (2012) et skille mellom analyseprosessen og tolkningsprosessen, ved at
forskeren i analyseprosessen kommer frem til funn, mens forskeren i tolkningsprosessen
forsgker a4 finne mening i funnene. Grounded Theory, eller forankret teori, som er en

metodisk tilneerming, har utviklet analysemetoden den konstant komparative analysemdten
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(Dalen, 2011). Det er denne jeg har hentet inspirasjon fra i min analyse. Et viktig prinsipp i
denne analysemetoden er 4 mete datamaterialet med et apent sinn, altsi med si fa
forutinntatte holdninger som mulig (Nilssen, 2012; Postholm, 2010). Det er her viktig a
presisere at det alltid vil vere en interaksjon mellom empiri og forsker (Strauss & Corbin
1990, 1998, i Postholm, 2010), og at det av den grunn ikke er mulig for meg som forsker a
legge fra meg all min forforstéelse. Derimot provde jeg & vare den konstant bevisst og ikke la

egne interesser for temaet pavirke kategoriene i analysearbeidet.

Da alt materialet var transkribert, startet jeg med & lese gjennom transkripsjonene for & bli
enda bedre kjent med materialet. Deretter begynte kodingsarbeidet. Analysearbeidet i den
konstant komparative metoden er delt inn i tre ulike faser; dpen koding, aksial koding og
selektiv koding (Dalen, 2011; Nilssen, 2012). Den ferste fasen, dpen koding, gar ut pa at man
som forsker skal mete datamaterialet med en &pen holdning til hva materialet forteller deg
(Dalen, 2011; Nilssen, 2012). Her tok jeg for meg ett og ett utsagn i transkripsjonen og
forsgkte 4 stille meg spersmél om hva hvert enkelt utsagn egentlig handlet om, og hva de
representerte. For hvert utsagn satte jeg en kode eller kategori i form av begrep eller en
forklaring som jeg mente var dekkende for det forskningsdeltakeren uttrykte. Dette gjorde jeg
pa hvert enkelt intervju. Nar jeg fant nye koder som jeg ikke hadde funnet i det forste
intervjuet gikk jeg tilbake for & kontrollere om det var noe jeg hadde oversett. Etter dette
arbeidet satt jeg igjen med mange ulike koder og kategorier som pé ulike mater representerte
det forskningsdeltakerne hadde vektlagt i intervjuene. Med utgangspunkt i disse kodene og
kategoriene forsgkte jeg 4 se sammenhenger og menstre mellom de ulike temaene som
forskningsdeltakerne vektla. Jeg satt da igjen med seks kategorier; relasjoner, selvoppfatning,
mestring, motivasjon, tilpasset oppleering og forstdaelse av egen vanske. Denne delen av
arbeidet ligner pd det Strauss og Corbin (2007, i Dalen, 2011) beskriver som aksial koding,
hvor forskeren grupperer kodene som ble funnet under dpen koding. Jeg sorterte deretter
materialet ut fra disse begrepene for 4 se om de dekket alle utsagnene til leererne, eller om det
var noe som ikke var blitt plassert. Videre forsekte jeg & finne kjernekategoriene, det vil si de
kategoriene som utgjorde en felles kjerne i forskningsdeltakernes uttalelser og erfaringer som
dekket alle kodene, og som til sammen kunne danne en helhet i mitt datamateriale og som var
dekkende for alle de fire forskningsdeltakerne. Denne delen av analysearbeidet ligner det
Strauss og Corbin (1990, 1998, i Dalen, 2011) beskriver som selektiv koding som dreier seg

om 4 finne kjernekategoriene i det innsamlede materialet.
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I analysearbeidet benyttet jeg meg av den analytiske tilnermingen som kalles hermeneutikk,
og som betyr «leren om tolkningen». Hermeneutikken danner et vitenskapsteoretisk
fundament for den kvalitative forskningens sterke vekt pd forstdelse og tolkning (Dalen,
2011). Hermeneutikk handler om at forskeren gjennom sine undersekelser forsgker a finne og
legge frem meningsperspektivet til deltakerne i studien i form av det emiske perspektivet. |
folge Dalen (2011) skapes det mening i tolknings- og analyseprosessen mellom del og helhet,
og dette kalles gjerne den hermeneutiske spiral. Den hermeneutiske spiral i analyseprosessen
handler om at delene forer til dypere forstaelse av helheten og motsatt. Dette gjor at forskeren
gjennom analysearbeidet ma veksle mellom a se de ulike delene og hele materialet som ett
(Dalen, 2011). Derfor har jeg i analyseprosessen forsgkt & betrakte kodene og kategoriene i
lys av delene, og delene i lys av helheten for & pd den maten f& en dypere forstaelse av hva

materialet egentlig handler om, og prever a fortelle.

I tolkningsprosessen tar forskeren i bruk teori for & forstd de funnene som er gjort i analysen
(Nilssen, 2012). Dette har jeg gjort ved & benytte den hermeneutiske spiral i forholdet mellom
teori og empiri. Dette betyr at forskeren gar fra empiri til teori for & forstd mer, se
sammenhenger og understotte de funnene man gjor, for sd & gi tilbake til empirien for a
undersgke om det stemmer overens med teorien (Nilssen, 2012). Samtidig har det etiske
aspektet vert grunnleggende for hele min tolkningsprosess. Med dette menes det at forskeren
bruker teoretiske kategorier og begreper som et viktig redskap for & fa tak i det emiske
perspektivet (GuOmundsdottir, 2011). Dette har dannet grunnlaget for hvordan jeg har gétt
frem 1 min analyse- og tolkningsprosess. Jeg kan ogsd legge til at dette har vaert den mest
tidkrevende prosessen i studien. Teoretisk analyse handler samtidig om at forskeren benytter
substantiv teori for 4 analysere materialet (Postholm, 2010). Med utgangspunkt i de
kategoriene jeg kom fram til gjennom de deskriptive analysene, forsekte jeg a lese teori
knyttet til disse, for & finne ut hvilken teori som stemte med min empiri. Blant annet var jeg
innom ulike laeringsstiler, lese- og skriveopplaring og tidlig innsats, uten at jeg folte at noen
av disse var helt treffende for det datamaterialet laererne representerte eller problemstillingen.
Til slutt kom jeg frem til fire overordnede kjernekategorier som ligger til grunn for de analyser
og tolkninger jeg har gjort med utgangspunkt i leerernes refleksjoner og erfaringer knyttet til &
fremme en resilient utvikling hos elever med lese- og skrivevansker (se vedlegg 4 og 5). De
fire overordnede kjernekategoriene som samler de seks tidligere nevnte kategoriene fra den
aksiale kodingsprosessen er; psykisk helse og lese- og skrivevansker, tilhorighet og relasjoner,

elevenes kompetansefolelse og elevenes autonomifolelse.
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3.4 Kvalitet i kvalitative studier

Kvaliteten i1 kvalitative studier knyttes til de muligheter leseren har for & vurdere hvordan
forskerens stasted kan ha pavirket funn, datamaterialet, analyse og tolkningene av resultatene
(Thagaard, 2013). Jeg vil i dette delkapitlet forseke & forklare hvordan jeg har prevd & sikre
kvalitet i min studie. Innenfor kvalitative studier benyttes ulike begreper for a drofte
kvaliteten i en studie, i denne studien har jeg valgt & benytte begrepene troverdighet, gyldighet

og overforbarhet.

3.4.1 Troverdighet

I kvalitative studier handler troverdighet om studiens pélitelighet, altsd om studien er utfort pa
en pélitelig og troverdig méte i forhold til innsamling av datamaterialet og tolkning av
forskningsresultater (Nilssen, 2012). Silverman (2011, i Thagaard, 2013) vektlegger at man
styrker troverdigheten i en studie ved & gjore den transparent. Med dette menes det at
forskeren skal gi en detaljert beskrivelse av hvordan man har gatt frem i de ulike prosessene i
studien, slik at de kan vurderes steg for steg av leseren. Det er det jeg har forsekt & gjore
gjennom dette kapittelet, slik at leseren kan gjere seg opp en mening om studien er utfort pa

en troverdig méte i forhold til kvaliteten pé datamaterialet og forskningsresultatene.

I folge Kvale og Brinkmann (2009) knyttes troverdighet ogséd til intervjuprosessen og
spersmalsstillingen som er blitt benyttet. Med dette menes det at spersmal som ubevisst er
ledende vil svekke studiens troverdighet, ved at forskeren kan ha pavirket
forskningsdeltakerens svar (Kvale & Brinkmann, 2009). Under utformingen av intervjuguiden
og intervjuene var jeg bevisst pa & ikke stille ledende spersmal, for & unngd a styre
forskningsdeltakernes svar. Jeg har likevel ingen garanti for om jeg gjorde det ubevisst, men
jeg héper at min bevissthet rundt det gjorde at slike elementer i1 svert liten grad har pavirket
min studie og forskningsdeltakernes fokus. Kvale og Brinkmann (2009) fremhever samtidig at
transkripsjonene kan ha betydning for studiens troverdighet. Jeg har derfor forsekt & redegjore

for hvordan jeg har gatt frem i transkripsjonsprosessen, tidligere i dette kapittelet.

En annen mate 4 sikre troverdighet pa i en kvalitativ studie, er & benytte member checking.
Dette innebarer at forskeren bringer noe av materialet, transkripsjoner, analyse og tolkninger
tilbake til forskningsdeltakerne for 4 fa tilbakemelding pd om forskerens tolkninger og
beskrivelser samsvarer med deres oppfatning (Nilssen, 2012, Postholm, 2010). Dette har jeg

valgt & gjore 1 denne studien, badde for & styrke studiens troverdighet, men ogsa av
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egeninteresse for & se om mine tolkninger og beskrivelser stemmer med
forskningsdeltakernes oppfatninger. Forskningsdeltakerne fikk derfor tilsendt empiri og
analysedelen av studien, og alle forskningsdeltakerne ga tilbakemelding om at de opplevde at

mine beskrivelser og tolkninger stemte overens med deres oppfatning.

3.4.2 Gyldighet

I kvalitative studier dreier gyldighet seg om at de tolkningene forskeren kommer frem til er
gyldige i forhold til virkeligheten som er studert (Thagaard, 2013). Ut i fra dette vil
gyldigheten i studien knyttes til om forskerens valg av metodisk tilnerming har fort til at
studien har undersgkt det den var ment a4 undersgke (Kvale & Brinkmann, 2009). Den
ontologiske forutsetningen viser til at det eksisterer mange virkeligheter, at den er kompleks, 1
stadig forandring og at den er konstruert av de enkelte som er involvert i
forskningssituasjonen. Av den grunn kan forsker og forskningsdeltaker oppfatte virkeligheten
ulikt (Nilssen, 2012). Min oppgave som forsker har derfor vert & fremme
forskningsdeltakernes oppfatning og virkelighet, det emiske perspektivet. I arbeidet med
tolkning og analyse av datamaterialet har jeg derfor forsekt a stille meg kritisk til de funn jeg
har gjort. Dette har jeg gjort ved 4 stille mine funn opp mot eksisterende forskning og teori,
for & kontrollere om funnene stemmer med den alminnelige oppfatningen av virkeligheten.
Jeg har ogsa benyttet member checking for & sikre at min oppfatning av virkeligheten
stemmer overens med forskningsdeltakernes oppfatning. Seale (1993, i Thagaard, 2013)
fremhever at gyldigheten av studien ogsd kan knyttes til hvordan forstdelsen som utvikles

innenfor studien, ogsd kan vere gyldig i andre sammenhenger, altsd overforbarhet.

3.4.3 Overforbarhet

I kvalitative studier benyttes begrepet overfarbarhet til hvordan forskeren argumenterer for at
tolkninger som er utviklet i studien, ogsa kan ha gyldighet i andre sammenhenger (Thagaard,
2013). Mélet vil dermed veaere a legge til rette for & gi leseren tankeredskaper til & reflektere
over egen praksis og til & diskutere de aktuelle temaene (Postholm, 2010). Innenfor kvalitativ
forskning er det ikke mulig & gjore statistiske generaliseringer, det er naturalistiske
generaliseringer som er malet. I dette ligger det at det som blir presentert i denne oppgaven
skal kunne danne grunnlaget for at leseren kan overfore og gjenkjenne seg i de erfaringene
som beskrives, og eventuelt oppleve de som parallelle med egne erfaringer (Thagaard, 2013).

Pa bakgrunn av dette har jeg valgt 4 benytte begrepet overforbarhet, og ikke generaliseringer.
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For & forseke & legge til rette for overforbarhet for leseren i denne studien har jeg blant annet
beskrevet forskningsdeltakerne, laererne, tidligere i dette kapittelet slik at leseren kan bli litt
kjent med forskningsdeltakerne for deres erfaringer ble presentert, analysert og tolket. Jeg har

samtidig valgt 4 benytte direkte sitat fra transkripsjonen i empiri- og dreftingsdelen.

I folge Nilssen (2012) er det vesentlig at konteksten som forskningen er gjort i beskrives noye
og detaljert for at det skal vaere mulig for leseren & overfere studien til egne erfaringer og
praksis. I den sammenheng benytter Geertz (1973, i Dalen, 2011) begrepet tykke beskrivelser.
Tykke beskrivelser innebarer at studien skal inneholde grundige fremstillinger og
fortolkninger av de fenomen som presenteres. P4 den maten fokuserer man pa forskerens
grunnlag for tolkninger og den betydningen forskerens forstdelse kan ha for tolkningen av
teksten (Thagaard, 2013). Med andre ord er fortolkningens styrke avhengig av hvor grundig
forskeren redegjor for sine fortolkninger og forskerrefleksivitet. Gjennom dette
metodekapitlet har jeg forsekt & legge til rette for at leseren skal kunne forsta og danne seg et
bilde av meg som forsker, hva jeg har gjort, hvorfor jeg har gjort mine valg og mine egne
refleksjoner rundt forskningsprosessene i denne studien. Samtidig har jeg forsekt & beskrive
min personlige tilknytning til temaet slik at leseren kan vare bevisst pa at min forforstéelse
kan ha pavirket tolknings- og analysearbeidet, og funnene. Selv om dette er noe jeg har

forsekt & bevisst ikke gjore, har jeg ingen garanti for at det likevel kan ha forekommet.

3.5 Etiske refleksjoner

Etiske retningslinjer er viktig i all forskning béde for a hjelpe forskeren til a reflektere over og
ta velbegrunnede valg i etiske utfordringer i forskningsprosessen, men ogsa for a ivareta de
etiske kravene i1 forholdet mellom forsker og forskningsdeltaker (NESH, 2006). I denne
studien har jeg tatt utgangspunktet i de etiske retningslinjene fra Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teknologi (2006).
Samfunnet stiller krav om at all vitenskapelig virksomhet skal reguleres av overordnende
etiske prinsipper som er nedfelt i lover og retningslinjer (Dalen, 2011). Derfor ble denne
studien meldt til personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD) for a4 fa tillatelse til & gjennomfere studien pa planlagt mate, for jeg startet
datainnsamlingen. Tilbakemeldingen fra NSD viste at studien ikke medferte meldeplikt eller

konsesjonsplikt etter personopplysningslovens § 31 og 33 (se vedlegg 3).
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I de forskningsetiske retningslinjene stilles det krav om informert og fritt samtykke. Dette
inneberer at forskningsdeltakerne har krav pd 4 f& sd mye informasjon om studien de skal
delta i, at de kan danne seg et bilde av hva studien gar ut pa og hva deres deltakelse
inneberer. Forskningsdeltakerne skal altsd fa informasjon om hensikten med studien, og hva
som kreves av dem i forhold til tid og ressurser (NESH, 2006). I denne studien fikk deltakerne
noe informasjon via mail, for jeg sendte ut informasjonsskriv der ulike sider ved studien ble
belyst (se vedlegg 2). I informasjonsskrivet framkom ogsé opplysninger om fritt samtykke ved
at forskningsdeltakerne ble informert om at det var frivillig & delta i studien og at de nar som
helst kunne trekke seg, uten at det ville f4 konsekvenser for dem (NESH, 2006). Alle
forskningsdeltakerne matte skrive under pa at de samtykket i & delta i studien og at de visste
hva de hadde sagt ja til & veere med pd for intervjuene. Etter at jeg hadde sendte ut denne
mailen, ringte en av forskningsdeltakerne meg, og informerte om at hun ikke ensket a stille,
men at hun kunne om hun métte. Jeg valgte da a ikke bruke denne forskningsdeltakeren, bade
fordi jeg tror det kunne gitt utover kvaliteten pd datamaterialet ettersom hun egentlig ikke
onsket & stille som forskningsdeltaker, samtidig som det hadde gatt imot kravet om fritt
samtykke. Jeg kontaktet derfor en annen larer jeg hadde fitt anbefalt, som gjerne ville delta i

studien.

Et annet krav som stilles 1 de forskningsetiske retningslinjene, er krav om konfidensialitet.
Dette innebarer at forskningsdeltakerne har krav pd at all informasjon som gjelder personlige
opplysninger blir behandlet konfidensielt (NESH, 2006). Dette er spesielt viktig i kvalitative
intervjustudier (Dalen, 2011). Hensikten med kravet er at forskingsdeltakerne skal fole seg
trygge pé at de opplysningene som fremkommer i lopet av intervjuet bade blir behandlet pd en
fortrolig mate av forskeren, og at disse opplysningene senere ikke skal kunne fores tilbake til
forskningsdeltakerne (Dalen, 2011). Dette fikk forskningsdeltakerne ogsa informasjon om via
mail i det nevnte informasjonsskrivet (se vedlegg 2). Alle forskningsdeltakerne har derfor fétt
fiktive navn i oppgaven og disse fiktive navnene er samtidig benyttet i alle dokumenter,
transkripsjoner og notater. I transkripsjonene ble ogsé alle opplysninger som navn pa skole,
steder, kommune, satsningsomrdder, fjernet for & sikre at forskningsdeltakerne ikke skulle

kunne bli identifisert.

Krav om hensyn til utsatte grupper fremkommer ogsd i de forskningsetiske retningslinjene.
Dette innebaerer at forskeren har et spesielt ansvar for utsatte gruppers interesse i lopet av hele

forskingsprosessen (NESH, 2006). Elever med lese- og skrivevansker kan oppfattes som en
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slik utsatt gruppe. P4 bakgrunn av dette har jeg i denne studien bevisst forsekt 4 understreke
at lese- og skrivevansker kan fore til darlig psykisk helse, og at dette kun gjelder en mindre
andel elever med lese- og skrivevansker. Jeg ser dette som nedvendig & presisere for leseren,
da denne oppgaven ikke har som hensikt & operere med inndelinger som kan legge grunnlag

for urimelig generalisering av elever med lese- og skrivevansker.

Krav om a tilbakefore forskningsresultater behandles ogsd 1 de forskningsetiske
retningslinjene. Dette handler i stor grad om at forskningsdeltakerne gir noe av seg selv til
forskeren ved & delta, og at de derfor har krav pd & fa noe tilbake. Forskningsdeltakerne vil
derfor fa hvert sitt eksemplar av den endelige oppgaven. Kravet innebarer samtidig at
tilbakeforingen skal gjores pa en mate som forskningsdeltakerne kan forsta (NESH, 2006).
Denne studien har jeg derfor forsekt a skrive pd en forstdelig mate. I dette ligger det at jeg har
skrevet oppgaven med tanke pa at lerere og andre som arbeider med elever med lese- og
skrivevansker skal kunne forstd innholdet, uten at de trenger 4 ha si mye

bakgrunnskunnskaper om temaet.
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Kapittel 4

Empiri og drefting

I det folgende kapittelet vil jeg drefte og presentere de fire kjernekategoriene jeg kom fram til
gjennom tolknings- og analysearbeidet, pd bakgrunn av allerede presentert teori og forskning.
Disse fire kjernekategoriene mener jeg dekker en felles kjerne av de ulike erfaringene til

lererne” knyttet til 4 fremme en resilient utvikling hos elever med lese- og skrivevansker.

4.1 ” ...skolevegring og psykiske problemer, det kan ta mange retninger...”

- Lese- og skrivevansker og psykisk helse
Forskning viser at det er komorbiditet mellom lese- og skrivevansker og darlig psykisk helse

(Carroll et al., 2005; Heiervang et al., 2007; Rutter et al., 1976). Dette var ogsa noe lererne
hadde erfart, de forteller hvilke sekundervansker de har opplevd kan oppstd sammen med

lese- og skrivevansker:

Tom: "Det er det med skolevegring, og eleven kan utvikle sosial angst. Jeg har sett at elever veldig fort
ender i kamp, slasskamp med medelever.. Uten at jeg kan si at alt kan gd tilbake til de grunnleggende
fagvanskene, sd tror jeg med hdnden pad hjertet at mye av det ligger der. Litt personlighet, om hvordan
du tar det ut, men alle far en form for aggresjon hvis det er noe du foler du ikke far til.. andre kan som
sagt bli mer av den apatiske typen, men uansett er det en stor sjans for at det sldr ut i den ene eller
andre retningen, annet enn det som gadr pd det rent faglige. Sd ja, skolevegring, psykiske problemer, det
kan ta mange retninger, utagering og apati..”

Anita: “Jeg har opplevd at det kan gi seg veldig sann negativ utslag pa atferd, negativ kontakt med
andre elever.”

Gro: "Mange elever som jeg har veert borte i som har lese- og skrivevansker, de har en scerdeles ddrlig
atferd.. Sann at de kommer inn i en ond spiral med at de ikke kan lese- og skrive sd da oppforer de seg
darlig..”

Marie: "Jeg ser jo hvor viktig det er d fd det avdekket det er jo sd mange sekundcervansker hvis det ikke
blir oppdaget.. noen elever har jo bare vansker i forhold til lesing og skriving, men sd er det jo noen
som kan fa sekundcervansker, hvis det begynner d ga pd selvbildet og selvtilliten og sdnn, sa det er jo
klart det kan fd ringvirkninger..”

Sitatene viser at leererne har opplevd at lese- og skrivevansker kan fore til darlig psykisk helse
1 form av emosjonelle- og atferdsmessige problemer. Tom, Anita og Gro har sarlig erfart at
elevenes lese- og skrivevansker kan g utover atferden til elevene, ved at elevene utagerer nar
de ikke mestrer det skolefaglige. Dette fremkommer ogsa i Isle of Wight- studien der ett av

funnene var at elever som opplevde & mislykkes i skolen grunnet sine lese- og skrivevansker

* I dette kapittelet har jeg valgt 4 omtale mine fire forskningsdeltakere som lzrerne, fremfor forskningsdeltakere.
Dette har jeg gjort bade for & gjore det mer overfarbart og for & skape en sterre nerhet hos leseren.
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reagerte pd dette med antisosial atferd, samtidig som det fremkom at denne antisosiale
atferden enten inntraff for eller i lopet av barneskolen (Maughan & Langton, 2011; Rutter et
al., 1976).

Tom beskriver hvordan han opplever at lese- og skrivevanskene er den utlgsende arsaken til
elevenes atferdsproblemer, som enten viser seg som utagerende atferd eller innadvendt atferd.
I folge Nordahl (et al., 2012) er dérlige skoleprestasjoner en relativt sterk forlepsindikator for
atferdsproblemer. Det er imidlertid uklart hvilken rolle lese- og skrivevansker spiller i
utviklingen og opprettholdelsen av atferdsproblemene. Tom beskriver at han har erfart at alle
elever som opplever & ikke mestre grunnet sine lese- og skrivevansker far en form for
aggresjon, slik det fremkommer i Isle og Wight- studien. Tom beskriver ogsa at han opplever
at elevenes personlighet har noe a si for hvordan elevene mestrer lese- og skrivevanskene.
Dette bekrefter Bru (2011) ved & presisere at elevenes evne til & mestre eller takle de
utfordringene lese- og skrivevanskene innebazrer er avgjerende for utfallet lese- og
skrivevanskene kan fa for elevenes psykiske helse. Samtidig som disse evnene er avhengig av
elevenes individuelle egenskaper, slik Tom presiserer, og ressursene som finnes i miljoet

rundt elevene (Bru, 2011).

Funnene fra den norske underseokelsen, Barn i Bergen-undersokelsen, viste at hos elever med
generelle lese- og skrivevansker (forbigdende lese- og skrivevansker) avtok bade
hyperaktiviteten og atferdsproblemene sammen med lese- og skrivevanskene, samtidig som
elevenes prososiale atferd ekte markant (Heiervang et al., 2007; Heiervang & Torsheim,
2011). Samtidig viste funnene at hos elever med dysleksi (tidlig og vedvarende lese- og
skrivevansker) okte bide lese- og skrivevanskene og de psykiske vanskene over tid
(Heiervang et al., 2007; Heiervang & Torsheim, 2011). Disse funnene samsvarer med /999
ONS British Child Mental Health Survey, som ogsd fant at elever med dysleksi (tidlig og
vedvarende lese- og skrivevansker) hadde flest psykiske vansker (Carroll et al., 2005). I folge
Heiervang og Torsheim (2011) kan dette indikere at bedring av elevenes lese- og
skrivevansker kan fere til at elever med lese- og skrivevansker viser mindre uro og
atferdsproblemer i skolen. Dette samsvarer med Maries erfaring der hun presiserer at det er
mange sekund@rvansker som kan inntreffe, hvis elevene med lese- og skrivevansker ikke blir
avdekket. I 1999 ONS British Child Mental Health Survey fremkom det ogsé at langt i fra alle
elever med lese- og skrivevansker er i faresonen for a utvikle darlig psykiske helse, men at en

markant minoritet av elevene med lese- og skrivevansker er det. Dette fremkommer ogsa 1
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Marie sitt sitat der hun presiserer at noen elever kun har vansker med det rent lese- og
skrivemessige, mens andre kan fi sekundervansker grunnet sine lese- og skrivevansker. Altsa

utgjor ikke lese- og skrivevansker en risiko for alle elevers utvikling.

4.2 ”Det er jo det at man ma vere en tillitsperson..”

-Tilherighet og relasjoner

Et av emnene som larerne var sarlig opptatt av var tilherighet og betydningen av lerer-elev-
relasjonen. Tilherighet refererer til positive sosiale relasjoner, en folelse av a bli inkludert og
respektert, men ogsé trygghet og tillit (Deci & Ryan, 2000). Dette var et emne alle lererne tok

opp pé eget initiativ. Laererne forteller hvorfor de mener tilherighet er s viktig:

Marie: “Relasjoner er viktig for resultatet, det d fole av man er en del av fellesskapet og at man kan fd
leere innenfor fellesskapet, sd relasjonsbygging tror jeg er alfaomega for d veere en god leerer. Og i
relasjon ligger det jo selvsagt av du skal bry deg, at du er tilstedeveerende, og at du har forventninger
til elevene, og ros, ros er undervurdert!”

Marie: "Det er viktig med kunnskap og forstdaelse fra de voksne, for man far en annen innstilling som
voksne til disse elevene, hvis du vet hvorfor, du kan jo fd en del atferd som du ikke forstar, men hvis det
ligger til grunn at de ikke mestrer faglig og sann, sd er det jo der du md sette inn stotet..”

Gro: "Leereren md evne d skape gode relasjoner, elevene md veere trygge, er de ikke det sd lcerer de jo
ingenting.”

Tom: "Det er kjempe viktig d ha et godt forhold til dem, gjekk dem opp pd det de er gode pd, gjor dem
trygge, det er like viktig det!”

Anita: “Det er jo det at man md veere en tillitsperson. Jeg tenker hvertfall for meg som stort sett bare
jobber pad forste og andre trinn, sd er jo min aller viktigste oppgave d lere dem a lese, d skrive og
grunnleggende matematikk det er 50 prosent, og de andre 50 prosentene er d lcere de d bli glad i d gd
pd skolen. De skal ha lyst til d komme pd skolen.”
Gjennom sitatene til lererne fremkommer det at de er sarlig opptatt av tilherighet og lerer-
elev-relasjonen i arbeidet med & fremme en resilient utvikling hos elever med lese- og
skrivevansker. Berg (2008) presiserer at en slik larer-elev relasjon er asymmetrisk. I dette
ligger det at lereren i kraft av sin profesjon og posisjon alltid har det overordnede ansvaret for
a etablere og opprettholde relasjonen, samtidig som den skal vare lerings- og

utviklingsstettende (Moen, 2011). Dette gir alle leererne uttrykk for, ved at de opplever det

som svert viktig at de som lerere evner a etablere gode relasjoner med elevene.
Marie presiserer i det forste sitatet at relasjoner er viktige for resultatet. Dette kjennetegner

lerernes relasjonskompetanse, der laerernes positive sosiale interaksjon med elevene oker

elevleringen (Juul & Jensen, 2003; Nordenbo et al., 2008). Lerer-elev-relasjonen
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kjennetegnes da ved at lereren utever respekt, toleranse, empati og interesse for elevene.
Dette gjores ved at lereren utever elevstottende ledelse som fremmer elevaktivitet og
elevmotivering, og hvor lareren tar hensyn til ulike elevforutsetninger (Nordenbo et al.,
2008). Det fremkommer ogsa at Marie er opptatt av at elevene skal fole tilherighet til skolen
og klassen, og at hun ser relasjonsbygging som en svert viktig egenskap hos en god lerer.
Betydningen av dette bekrefter Thuen (2011) ved & presisere at den aller viktigste faktoren for
at elevene skal fole tilhorighet til skolen er lereren. Thuen (2011) presiserer samtidig at en
viktig betingelse for utvikling av gode relasjoner mellom larer og elev er at elevene opplever
at lereren bryr seg om dem, verdsetter dem og har tro pa dem, slik Marie beskriver larer-

elev-relasjoner.

I Maries andre sitat fremkommer det at hun opplever det som viktig at lerere har kunnskap og
forstaelse for elever med lese- og skrivevansker. Dette omtaler Drugli og Nordahl (2010) som
sensitivitet, der leereren forseker & sette seg inn i elevens situasjon, tar elevenes perspektiv og
legger til side sine egne oppfatninger. Lererens evne til & vere sensitiv ovenfor elevene er
helt avgjerende for & kunne klare & etablere narhet i relasjonen mellom seg selv og elevene
(Drugli & Nordahl, 2010). Marie beskriver hvordan hun opplever at det er viktig at larere
prover a forstd hva som ligger bak elevenes atferd, hun presiserer samtidig at hvis grunnen er
at elevene ikke mestrer faglig, sd er det der man ma sette inn stetet. Dette samsvarer med Juul
og Jensen (2003) som vektlegger nettopp dette ved sensitivitet, der de presiserer at lereren
skal evne a se elevene bak atferden, ikke for & finne forklaringer pé atferden, men for & forsta

hvordan eleven egentlig har det og hva som ligger til grunn for atferden eleven viser.

Gro og Tom pé sin side vektlegger i serlig grad betydningen av at elevene foler seg trygge. |
folge Bru (2011) vil elever med lese- og skrivevansker ofte ha et storre behov for trygghet enn
andre elever, fordi de er mer sarbare. Gro presiserer samtidig at elevene ma vare trygge for a
lere, dette bekrefter Ryan og Deci (2002) ved & papeke at trygghet og trivsel utgjor et
fundament som gjor at elevene kan frigjore ressurser til & jobbe med det skolefaglige. Marie
presiserer ogsa at leereren ma ha forventinger til elevene. I folge Murray og Greenberg (2000)
kan trygghet og positive forventninger, slik leererne beskriver, vaere av sentral betydning for
elever med lese- og skrivevansker sin skolefaglige motivasjon, utholdenhet, innsats og
psykiske helse. P& den méten blir lereren gjennom gode relasjoner med elevene en viktig

motivasjonskilde (Drugli & Nordahl, 2010).
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Anita pé sin side er opptatt av 4 vere en tillitsperson. Dette forklarer hun med at hun ser sitt
arbeid som larer todelt, hvor den ene delen gér ut pd a lare elevene 4 lese, skrive og regne,
mens den andre delen gér ut pd a lare elevene & bli glad 1 & gd pd skolen. P4 den maten er
Anita opptatt av at elevene skal fole tilherighet til skolen. Spurkeland (2011) i likhet med
Anita, ser tillit som selve kjernen i relasjoner mellom mennesker. Tillit handler om tiltro til en
annen persons palitelighet (Drugli & Nordahl, 2010). I felge Drugli og Nordahl (2010) er det
lererens vaeremate overfor elevene som gir tillit. For at laereren skal klare & opparbeide tillit
ma lareren altsd vaere forutsigbar og troverdig, holde avtaler og vare rettferdig, imetekomme
elevenes behov og samtidig vare positivt innstilt til elevene (Drugli & Nordahl, 2010).
Gjennom gode relasjoner med elevene vil da lereren kunne bli en signifikant andre for
elevene, altsa en elevene har en stabil og nar relasjon til og som er spesielt viktig for elevenes
leering og utvikling (Nordahl, 2002). Forskning viser at det er korrelasjon mellom sosial stette

fra signifikante andre, slik som lareren, og elevenes psykiske helse (Bru, 1998).

Kvaliteten pd lerer-elev-relasjonen har betydning for alle elevers trivsel og fungering i
skolen, men likevel viser studier at en god larer-elev-relasjon har sterst betydning for elever
som star 1 fare for & utvikle vansker (Burchinal et al., 2002), slik som elever med lese- og
skrivevansker. Dette kan indikere at gode larer-elev-relasjoner kanskje er av enda sterre
betydning for elever med lese- og skrivevansker, da forskning viser at disse elevene stér i
storre fare for & utvikle dérlig psykisk helse. P& den maten vil lererens evne til 4 etablere gode
relasjoner med elever med lese- og skrivevansker kunne vere avgjerende for & fremme en
resilient utvikling. P4 mange méter bekrefter Luthar (2006) dette ved & hevde at resiliens
hviler pé gode relasjoner. Det er derfor viktig at lerere er bevisst pd hvordan de meter og
stotter elever med lese- og skrivevansker, og at leerere kommuniserer til elevene at de har tro
pa at de kan lare, og at de kan mestre de oppgavene de star ovenfor (Wormnes & Manger,
2005). Gjennom gode relasjoner med elevene vil lereren da kunne legge grunnlaget for et
leeringsmiljo preget av trygghet og trivsel. Dette vil igjen kunne fore til at elevene i storre
grad utvikler en positiv og sunn selvoppfatning med et godt selvbilde, god selvtillit og tro pa
egne krefter (Nielsen, 2010). P4 den maiten utgjer stettende og positive relasjoner selve

drivkraften i en resilient utvikling (Luthar, 2006).
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4.3 ”..det 4 mislykkes er en stor risiko for elevenes utvikling..”

- Elevenes kompetansefolelse
Den storste utfordringen for skolen og lerere nar elever utvikler lese- og skrivevansker er a

hjelpe dem til & bevare en positiv selvoppfatning, tro pé egne krefter og motivasjon (Lyster,
2011; Lyster & Frost, 2012). Felles for et resiliensfremmende leringsmiljo er at det bidrar til
a fremme elevenes folelse av kompetanse, og felles for de ulike faktorene innenfor
kompetanse er at de pa ulike mater bidrar til & styrke elevenes selvoppfatning (Skaalvik &
Skaalvik, 2015; Thuen, 2011). Serlig leererne Marie, Tom og Anita hadde erfart at elevenes

lese- og skrivevansker kunne ga utover elevenes generelle selvoppfatning, de forteller:

Marie: "Elever med lese- og skrivevansker tror jo at de er dumme, late og udugelige, det er jo det de
tror..”

Tom: "Elevene med lese- og skrivevansker kommer av og til i en ldst situasjon, ddrlige opplevelser pd
skolen og ikke mestring(...)’ Da er det ikke bare rent det lese- og skrivemessige, men da er det ofte ett
sett med problemer som spinner rundt, som har rot i det da, eller rot i negative opplevelser kanskje forst
og fremst.”

Anita: "Det er jo det at elevene med lese- og skrivevansker utvikler en negativ holdning til skolen, sd er
det jo det at de sammenligner seg sd veldig med andre, de ser at det gdr sd mye fortere for de andre. Sd
det er jo selvbildet og selvtilliten til elevene det gar utover, sd vet man jo veldig mye om det..”

Slik det fremkommer har laererne erfart at elevenes lese- og skrivevansker pa ulike méter kan
pavirke elevenes selvoppfatning. Marie beskriver at hun har erfart at elevene oppfatter seg
selv som dumme, late og udugelige, Tom beskriver hvordan han opplever at eldre elever med
lese- og skrivevansker kan komme 1 en last situasjon grunnet darlige skoleopplevelser og
manglende mestring, mens Anita opplever at elevenes lese- og skrivevansker gar utover
elevenes selvbilde og selvtillit, altsa elevenes selvoppfatning. Lyster (2011) pdpeker at en
dérlig skolefaglig selvoppfatning ikke nedvendigvis vil pavirke elevenes generelle
selvoppfatning. Derimot er det fare for at elever som opplever & mislykkes i skolen foler seg
«faglig dum», og overforer dette til andre situasjoner, slik lererne beskriver, som igjen kan
pavirke elevenes generelle selvoppfatning (Lyster, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015).
Dette fremkommer pa ulike mater i laerernes beskrivelser. Marie vektlegger at elever med
lese- og skrivevansker kan fole seg dumme, late og udugelige. Dette vil da i1 felge Lyster
(2011) og Skaalvik og Skaalvik (2013, 2015) kunne fore til at elevenes negative faglige

selvoppfatning pavirker elevenes generelle selvoppfatning negativt. Tom pé sin side beskriver

?(...) i sitatene til lzererne betyr at jeg har valgt 4 fjerne noe av det som ble sagt i intervjuene. Dette har jeg gjort
enten fordi det som ble sagt ikke var relevant for det som skulle dreftes, eller fordi det ble oppgitt opplysninger
som kunne fore til gjenkjennelse av lererne.
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hvordan han opplever at manglende mestring kan pévirke elevene ved at de far negative
skoleopplevelser. Dette vil ogsé i1 folge Lyster (2011) og Skaalvik og Skaalvik (2013, 2015)
kunne fore til at elevene utvikler en negativ skolefaglig selvoppfatning som gér utover

elevenes generelle selvoppfatning.

Pa bakgrunn av lerernes uttalelser kan det virke som at elevenes skolefaglige selvoppfatning,
altsd elevenes oppfatning av eget evneniva og prestasjonsniva i skolen, kan pavirke elevenes
generelle selvoppfatning negativt. I folge Skaalvik (1999) kan elevenes lese- og skrivevansker
fore til lav selvoppfatning, som igjen kan fore til lav motivasjon og redusert
mestringsforventning. Slik jeg tolker Tom sin beskrivelse kan det virke som om han har erfart
at manglende mestring og negative skoleopplevelser kan fore til redusert motivasjon og lav
selvoppfatning. I resilienstenkningen anses lav selvoppfatning for & vare en av de sterkeste
risikofaktorene for en negativ utvikling, slik det kan tyde pa at en del elever med lese- og
skrivevansker har. Det er derfor viktig at leereren evner & formidle anerkjennelse og verdsetter
elevene for den de er, med sine styrker og svakheter, og ikke kun for hva de gjor og hvordan

de presterer pé skolen (Olsen & Traavik, 2010).

4.3.1 Mestring

Et av de emnene som laxrerne sarlig mente hadde betydning for at elever med lese- og
skrivevansker skulle oppna en resilient utvikling med en positiv selvoppfatning, var folelse av

kompetanse i form av mestring. Lererne forteller:

Marie: ”Sd det jeg bruker d si er det aller viktigste for elever med dysleksi og lese- og skrivevansker er
d lese tekster pd sitt mestringsnivd, for de trenger mengdetrening, det er det forste tiltaket..”

Gro: "Det er jo det at man md ta hensyn til vanskene, gi elevene oppgaver de mestrer, tett oppfolging
bdde pa skolen og hjemme, har man elever med lese- og skrivevansker sd nytter det ikke at man kun har
tilpasset undervisning i norsk timene, man md ha det i alle lesefagene. Man slutter ikke d ha lese- og
skrivevansker i naturfag, matte og engelsk. Sann at det md tilpasses hele veien...Sa da kommer denne
her mestringsfolelsen da, jeg tror det d oppleve mestring har mye d si for senere utvikling...”

Tom: "Det er jo det at man md gi dem mestringsopplevelser, d legge til rette for dem, veere veldig naye
ndr man begynner d nerme seg hva de skal jobbe med, veere noye pad d finne ut av hva dem klarer, men
ogsd veere veldig forsiktig sa man ikke legger for store progresjoner inn pd for kort tid...”

Anita: ”..man blir jo motivert av mestring, sd det er jo det d sikre de mestringene.. For jeg tenker jo

generelt at det d mislykkes er en stor risiko for elevenes utvikling, altsd det d mislykkes pd skolen, det er
Jjo en veldig stor faktor.”

41



Gjennom beskrivelsene til lererne fremkommer det at de er opptatt av at elever med lese- og
skrivevansker skal oppleve mestring. I dette ligger det at de bade er opptatt av & styrke
elevenes mestringsforventning og tro pa egne krefter. I folge Skaalvik og Skaalvik (2015) er
mestringsforventning knyttet til om elevene tror de vil mestre de oppgavene og utfordringene
de til en hver tid stér ovenfor. Dette fremkommer serlig i Marie sitt sitat der hun opplever det
som viktig at elevene leser pa sitt mestringsniva, slik at elevene mestrer den teksten de star
ovenfor, og pa den maten far mengdetrening. Tro pé egne krefter pd den andre siden er i
storre grad knyttet til elevenes forventninger om & lere nytt fagstoff eller nye ferdigheter
(Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dette fremkommer i sterre grad i sitatene til Gro, Tom og Anita.
Gro er opptatt av at undervisningen i alle fag ma tilpasses elevenes lese- og skrivevansker,
slik at de mestrer lese- og skriveferdighetene i alle fag. Dette samsvarer med Skaalvik og
Skaalvik (2015) som presiserer at leerere ma tilpasse undervisningen til elevenes evner og
forutsetninger for & styrke elevenes mestringsforventning som er avgjerende for at elevene
skal mestre. Tom er opptatt av at man skal tilrettelegge for elevene slik at de mestrer lese- og
skriveferdighetene, ved & vare neye i1 forarbeidet med a tilpasse undervisningen slik at
leereren ikke legger inn for store progresjoner pd for kort tid for elevene med lese- og
skrivevansker. Anita pa sin side er ogsé opptatt av a styrke elevenes tro pa egne krefter, dette
fremkommer ved at hun presiserer at man blir motivert av mestring, og at hun derfor er
opptatt av at elevene med lese- og skrivevansker mi mestre hele tiden. Dette bekrefter
Skaalvik og Skaalvik (2015) ved & papeke at elevenes mestringsforventning har sentral
betydning for elevenes motivasjon. Forskning viser ogsé at elever med stor forventning om &
mestre ser storre verdi i & arbeide med skolefagene, yte heyere innsats, vise storre
engasjement og er mer utholdende nér de meter utfordringer (Bong & Skaalvik, 2003).
Elevenes forventning om mestring vil da bide kunne styrke elevenes tro pé egne krefter og

motivasjon, slik Anita presiserer.

Slik alle lererne vektlegger betydningen av tro pd egne krefter og mestringsforventning,
samsvarer med Bru (1998, 2011) som presiserer at tro pa egne krefter og forventing om
mestring er avgjorende for at elever med lese- og skrivevansker skal holde ut den nedvendige
treningen de mé gjennom for 4 tilegne seg lese- og skriveferdighetene, som andre tilegner seg
relativt lett. Bandura (1997) presiserer samtidig at elever med forventing om & mestre og tro
pa egne krefter har storre pagangsmot og utholdenhet nir de meter utfordringer og problemer.

Derfor vil det kanskje vere ekstra viktig at elever med lese- og skrivevansker bade har
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mestringsforventning og tro pd egne krefter, slik at elevene har sterre pagangsmot og

utholdenhet nar de moter de utfordringene det kan vere & ha lese- og skrivevansker.

I folge Bandura (1997) er autentiske mestringserfaringer den viktigste faktoren for a styrke
tro pd egne krefter og mestringsforventning. I dette ligger det at erfaringer med & mestre
lignende oppgaver og utfordringer styrker elevenes forventninger om & mestre tilsvarende
oppgaver og utfordringer (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dette samsvarer med
Marie, som presiserer betydningen av at elevene ma lese pd sitt mestringsnivd, for & fa
mengdetrening. Ettersom tro pa egne krefter i storre grad enn forventning om mestring er
knyttet til troen pd om man kan lere et nytt lerestoff eller en ferdighet, vil autentiske
mestringserfaringer kunne bidra til at elevene selv tror de vil kunne lykkes i & lare seg lese-
og skriveferdighetene. P4 den maten er tro pd egne krefter mer omradespesifikk en

mestringsforventning som i sterre grad er oppgave- og situasjonsspesifikk (Bong & Skaalvik,

2003, Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Slik det fremkommer gjennom Anita sitt sitat ser hun det & mislykkes eller manglende
mestring som en stor risiko for elevenes utvikling. Dette bekrefter Skaalvik og Skaalvik
(2015) pa mange mater ved a presisere at erfaringer med & mislykkes svekker elevenes senere
forventing om mestring. Bandura (1997) presiserer ogsd at mestringserfaringer er serlig

viktig 1 begynnelsen av en lereprosess, dette var ogsd Tom opptatt av, han forteller:

Tom: “Tidlig innsats er viktig, for det er i den tidlige fasen at du legger grunnlaget, og det verste som
er, er ndr du far elever som skal starte pa ungdomskolen og det plutselig kommer en dysleksi diagnose,

for da skal det mye mer til for d snu trenden der, da har ting ldst seg som gjerne.”

Slik det fremkommer er Tom opptatt av at elever med lese- og skrivevansker ma bli oppdaget
pa et tidlig tidspunkt, fordi han opplever at eldre elever med lese- og skrivevansker ofte har en
last situasjon hvor det er vanskelig & snu trenden til elevene. Slik Tom beskriver det,
samsvarer med Bru (1998, 2011) som presiserer at manglende mestring i startfasen av en
leereprosess kan svekke elevenes forventning om & mestre, tro pd egne krefter og
selvoppfatning, og dermed fore til at elevenes motivasjon svekkes. I folge Ryan og Deci
(2000) er et leeringsmiljo som fremmer kompetanse ogséd kjennetegnet av positive laerer- elev-
relasjoner. Dette fremkom det sarlig i forrige delkapittel, tilherighet og relasjoner, at lererne
var opptatt av. Likevel fremkommer det ogsé her at lererne er opptatt av & forsta elevene, slik

at de kan veilede og stette dem pa en tilpasset mate. Dette fremkommer kanskje i serlig grad
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giennom Marie, Gro og Tom sine sitat der de presiserer viktigheten av & tilpasse
undervisningen til elever med lese- og skrivevansker. I folge Thuen (2011) vil dette kunne
oke sjansene for at elevene foler seg kompetente og lykkes. P4 denne maten er bade tro pa
egne krefter og mestringsforventning relasjons- og kompetansebasert, og forhold som
forstaelse, opplevelse og mestring star sentralt for & styrke elevenes tro pa egne krefter og
mestringsforventning, som igjen vil kunne styrke elevenes selvoppfatning (Olsen & Traavik,

2010; Skaalvik & Skaalvik, 2015).

4.3.2 Motivasjon

For a fa elever som strever med lese- og skrivevansker til 4 tro at de kan lykkes og oke deres
motivasjon for leringsarbeidet kreves det stor innsats fra lerernes side (Thuen, 2011). Dette

var ogsa noe lererne hadde erfart, de forteller:

Anita: “Min storste utfordring som leerer er jo d holde motivasjonen oppe, for lese- og skrivevanskene
krever sd hardt arbeid fra elevene..”

Tom: "Det a holde motivasjonen oppe for elevenes del, det klarer de jo ikke alene, det md de voksne
hjelpe til med..”

Marie:” Jeg tror det med motivasjon og sdnn skal man veere ekstra obs pd i skolen i dag(...) sd jeg
tenker at elever med lese- og skrivevansker og dysleksi ma hvertfall veere motiverte, man md ikke ta
drepen pd dem med kjedelige scertreningsoppgaver, selv om de kanskje trenger litt av det, jeg skal ikke
undervurdere det altsd!”

Gro: "Etter hvert som de elevene som strever blir eldre sa kommer de tilkort i de fleste skoletimene

fordi det blir bare med og mer lesing, og bare mer og mer skriving, sd alt blir en ork for de, det blir ikke

noe positiv utvikling det..”
Gjennom sitatene til lererne fremkommer det at de ser motivasjon som en stor utfordring i
arbeid med elever med lese- og skrivevansker. Slik jeg tolker uttalelsene til lererne anser
ogsd de motivasjon som en sentral faktor innenfor kompetanse, badde fordi motivasjon er en
sentral faktor i all leering og utvikling, og fordi motivasjon pévirker elevenes evne til & utnytte
sin kompetanse (NOU 2003:16; Skaalvik & Skaalvik, 2013). I folge Lyster (2011) har
elevenes motivasjon sentral betydning for hvordan elevene bevarer sin tro pa seg selv og sin
utvikling. Dette fremkommer sarlig i Gro sitt sitat, der hun beskriver hvordan hun opplever at
alt med lesing og skriving kan bli et ork for elever med lese- og skrivevansker nar de blir
eldre, og at det igjen kan fore til en negativ utvikling. Dette kan tolkes dithen at manglende
mestring og motivasjon grunnet blant annet lese- og skrivevanskene, har fort til at elevenes

tro pé seg selv og sin utvikling ogsa har blitt svekket.
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For at elever skal fole at de har kompetanse, er det ikke tilstrekkelig at de foler at de mestrer
leringsaktiviteten eller at de har forventinger om & mestre den, de mé ogsa foele at aktiviteten
har en verdi for dem (Eccles, 1983; Wigfield et al., 2009). Dette fremkommer gjennom Marie
sitt sitat der hun vektlegger at elever med lese- og skrivevansker mé vare motiverte, og at
man ikke ma svekke motivasjonen deres med kjedelige s@rtreningsoppgaver. Dette kan
indikere at hun er opptatt av at elevene med lese- og skrivevansker ma se en verdi i de
oppgavene de blir satt til & gjore. Sitatet til Tom kan ogsa tolkes dithen at han er opptatt av at
elevene med lese- og skrivevansker skal se en verdi i1 de aktivitetene de driver med, ved at han
presiserer at elevene ikke klarer 4 holde motivasjonen oppe selv, og at de voksne (lererne) mé
hjelpe elevene med dette. Forskning viser at nar lerere klarer & vise elevene nytteverdien av
leringsaktivitetene eker sjansen for at elevene ogsa ser nytteverdien i aktiviteten, noe som

igjen har stor betydning for elevenes motivasjon (Reeve et al., 2004).

Anita pé sin side beskriver at hun opplever at hennes storste utfordring som larer er 4 holde
motivasjonen til elevene med lese- og skrivevansker oppe fordi lese- og skrivevanskene
krever sd hardt arbeid fra elevene. Dette samsvarer med Bru (2011) som presiserer at det
krever stor innsats og utholdenhet av elever med lese- og skrivevansker for at de skal oppna et
funksjonelt lese- og skrivenivé, slik Anita beskriver. En del elever med lese- og skrivevansker
kan ogsa oppleve at de konstant arbeider pé grensen av sin egen kapasitet, og at de til tross for
dette ikke klarer & innfri de forventingene de selv og omgivelsene har satt til deres
skoleprestasjoner. Konsekvensene av dette kan gi utslag i at elevene med lese- og
skrivevansker far skyldfelelse, opplever frustrasjon og utvikler en negativ selvoppfatning.
Elevene med lese- og skrivevansker som opplever dette vil da for eksempel kunne redusere

verdien de legger i skolearbeidet, for & unnga nederlagsopplevelser (Bru, 2011).

4.3.3 Attribusjon

Attribusjon er i denne konteksten knyttet til hvordan elevene arsaksforklarer sine skolefaglige
prestasjoner. Det er viktig at lerere er bevisst pa at elevene kan gi sine skolefaglige
prestasjoner ulike &rsaksforklaringer, og at disse &rsaksforklaringene pavirker elevenes
selvoppfatning, tro pd egne krefter, mestringsforventning og motivasjon (Olsen & Traavik,
2010; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Anita og Marie var sarlig opptatt av at noen elever med
lese- og skrivevansker kunne ha et uheldig attribusjonsmenster som kunne ga utover elevenes

selvoppfatning, de forteller:
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Anita: “Jeg md hele tiden skjerme dem mot seg selv, for det er jo det at de speiler seg sd veldig i det de
presterer..”

Marie: "Den forste samtalen jeg har med elever her, sd forklarer jeg jo dem “det er ikke sd rart at du
syntes det her har veert vanskelig, for du strever jo med det og det, og det skal vi hjelpe deg med, ikke
sant!” Sd det her med d fd bort det selvbildet i forhold til at de foler seg dumme og late og udugelige,
for det er jo det dem tror. Hvis de fir en forstdelse av "Aja, det er det som er grunnen til at jeg gjor det
og det, sa greier de d plassere det litt utenfor seg selv.”

Slik det fremkommer har bdde Anita og Marie erfart at elever med lese- og skrivevansker kan
ha en tendens til & attribuere sine faglige nederlag internalt til egenskaper ved seg selv. Anita
beskriver dette med at elevene ma skjermes mot seg selv, fordi de speiler seg sd veldig i det
de presterer, mens Marie har erfart at elevene med lese- og skrivevansker oppfatter seg selv
som dumme, late og udugelige. I folge Skaalvik og Skaalvik (2015) kan en del elever som
over tid har hatt faglige problemer, slik som elever med lese- og skrivevansker, attribuere
faglig suksess til eksternale ustabile &rsaker, mens de attribuerer faglige nederlag til internale
stabile arsaker. Dette stemmer overens med det Anita og Marie forteller. Et slikt uheldig
attribusjonsmenster innebarer hey risiko for at elevene fores inn i en negativ faglig utvikling
der de kan utvikle lav selvoppfatning og motivasjon, og manglende tro pa egne krefter og
forventing om mestring (Bru, 1998, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Attribusjonsforskning
viser samtidig at elever har en tendens til & ha et selvbeskyttende attribusjonsmenster
(Skaalvik, 1994). Dette er ogsa tilfellet for elever med lese- og skrivevansker, i folge Bru
(2011) kan det uheldige attribusjonsmensteret som larerne beskriver vare elevenes
selvbeskyttende attribusjonsmenster for & unnga nederlagsopplevelse. Marie beskriver ogsé at
hun opplever at nar elevene far en forstielse av sine lese- og skrivevansker sa klarer de i

storre grad & attribuere skolefaglige nederlag eksternalt, til drsaker utenfor de selv.

I folge Skaalvik og Skaalvik (2015) er det av sentral betydning at larere tilpasser
undervisningen elevenes evner og forutsetninger slik at leringsaktivitetene blir
overkommelige for elevene. Dette anser Skaalvik og Skaalvik (2015) som det forste forholdet
lerere kan tilrettelegge for & pévirke elevene til 4 1 storre grad attribuere sine skolefaglige
prestasjoner internalt. Dette vil samtidig bidra til & styrke elevenes selvoppfatning og
oppgavenes verdi for elevene, og fremme elevenes mestringsforventning, tro pd egne krefter
og motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Alle lererne var opptatt av & fortelle hvordan de

arbeidet for & tilrettelegge for elever med lese- og skrivevansker, de forteller:

Anita: "Malet er jo at elevene lcerer d lese og skrive. Da md de ha tett oppfolging, og man md finne ut
av hvordan hver enkelt elev jobber best. Jeg har laget og laget forferdelig mange leseboker, da lager
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jeg boker med mye tekst for de vil uansett vise til de andre hva de har, men sd velger jeg ut ord som jeg
har streket under som er leksen, som de skal ove pd. Og da er det en historie som handler om de, og da
kjenner de igjen navnet sitt og sd putter jeg inn ord pd familiemedlemmer, ogsd velger jeg ut hvilke ord
de skal lcere seg. Sd det er jo noen som liker d fd disse lesebokene og det er kjempe stort og kjempe stas,
og det er det som er goy. Sd er det noen som ikke har tdlmodighet til det i det hele tatt som da ma ha
ord kort, altsd jeg md veere veldig kreativ da i forhold til elevenes lceringsstil.. Sa de md oppleve
mestring hele tiden, ogsd md de ha smd mdl.”

Gro: "Sann som vi gjorde det der jeg jobbet for, sd fikk de enkle tekster a lese, de fikk mer tilrettelagte
oppgaver.. Sann at de opplevde mestring i forhold til det d lese og skrive..”

Tom: "Jeg jobber med en gutt pd 3. Trinn som har lese- og skrivevansker. Sd forst mdtte jeg jo finne ut
av hva han kunne, sd jeg begynte sd konkret som med alfabetets 29 bokstaver, fant ut at han behersket 6
av dem. Forste mal; lcere seg alle bokstavene sd konkret(...) Sd prosessene gikk litt utenpd hverandre,
men ruffly sett kan du si at det var stein pad stein, sd forst var det d leere alle bokstavene, sd dra sammen
ordene, sd skrive de ordene han kunne lese. Sd bare ballet det pd seg, sd klarte han plutselig d dra
sammen ord med to-stavelser.. Sd var det jo masse ros da, for hver gang han nddde et mdl(...) Han ble
mye roligere og tryggere, mye mer fornayd, ndr han begynte a mestre lesing og skriving, sd det henger
noye sammen.”’

Marie: "Jeg hadde egne grupper med dem bdade mandag og fredag med data som et funksjonelt redskap
for d fa opp tempoet litt, lcerte dem d bruke hjelpemidlene, og ndr vi jobbet med tekster og sdnn i norsk,
jobbet vi egen gruppe slik at de fikk ekstra stotte. De elsket d veere i den gruppen, jeg tror de folte at de
mestret og fikk det til..”

Gjennom sitatene fremkommer det at laererne pa ulike maéter tilrettelegger og tilpasser
lerestoffet og undervisningen til elevenes evner og forutsetninger, slik at elevene skal mestre
de skolefaglige oppgavene og utfordringene de meter. Tom beskriver hvordan han har
tilpasset undervisningen til en gutt pa 3. trinn med lese- og skrivevansker, ved a forst finne ut
av hva han kunne, for sd & bygge undervisningen etter det. Anita beskriver hvordan hun
arbeider for at elevene skal lere seg a lese og skrive, ved & finne ut av hvordan hver enkelt
elev lerer best. Hun beskriver ogsa hvordan hun bade lager egne beker og ordkort til elevene
med lese- og skrivevansker for & tilpasse undervisningen og lerestoffet til elevenes evner og
forutsetninger. Gro beskriver at hun har arbeidet for & tilrettelegge undervisningen og
leerestoffet til elever med lese- og skrivevansker ved & gi elevene enklere tekster og mer
tilrettelagte oppgaver for at elevene skulle oppleve & mestre lesing og skriving. Marie
beskriver hvordan hun hadde en gruppe med elever med lese- og skrivevansker to ganger i
uken hvor de jobbet med data som funksjonelt redskap, der hun lerte elevene a bruke
hjelpemidlene de hadde til radighet. Hun presiserer ogsé at elevene trivdes veldig godt i denne
gruppen, og at hun opplevde at de trivdes sa godt fordi de mestret det de arbeidet med. Slik
det fremkommer har lererne pa ulike mater tilpasset undervisningen etter elevenes evner og
forutsetninger. 1 folge Skaalvik og Skaalvik (2015) vil dette kunne pavirke elevene til a

attribuere egne resultater internalt til evner og innsats.
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For at lereren skal kunne pavirke at elevene i storre grad attribuerer suksess internalt, til
innsats og strategi ma elevene ogsa gis realistiske utfordringer slik at de opplever at innsats
gir fremgang og at endring av strategi gir bedre resultater (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Gjennom sitatene fremkommer det at sarlig Tom er opptatt av dette, i hans beskrivelse av
hvordan han har jobbet med en gutt pa 3. trinn med lese- og skrivevansker. Han forteller
hvordan laringsprosessen til gutten startet med bokstavene for si at prosessene gikk utenpd
hverandre etter hvert som eleven mestret de utfordringene han fikk. P4 den maten tilrettela
Tom for at gutten fikk overkommelige utfordringer han mestret. Tom beskriver ogsa at han
opplevde at gutten utviklet en mer prososial atferd etter hvert som han mestret det
skolefaglige. Dette kan tyde pa at gutten i sterre grad attribuerte egen mestring internalt, til

egenskaper ved seg selv.

Det andre forholdet lerere kan tilrettelegge for at elevene i sterre grad skal attribuere egne
skoleprestasjoner internalt er & forseke & redusere sosialsammenligning mellom elevene.
Dette kan lereren gjore ved & unngéd & sammenligne elevene med hverandre, og ved & hjelpe
elevene til sette realistiske og kortsiktige mal, slik at elevene opplever maloppnéelse
(Skaalvik & Skaalvik, 2015). Gjennom sitatet til Tom og Anita fremkommer det at de
vektlegger at elevene méd ha sma mal for & oppna maloppnéelse. Tom beskriver at han i1 arbeid
med gutten hadde konkrete mal, mens Anita vektlegger at elevene md ha smd mal og oppleve
mestring hele tiden. P4 den méten arbeider Tom og Anita for 4 forebygge sosial
sammenligning, samtidig som de arbeider for at elevene skal attribuere skoleprestasjoner
internalt, slik at elevene opplever maloppndelse. Larere vil ogsd kunne redusere sosial
sammenligning ved & gjore elevene bevisst egen progresjon og mestring (Skaalvik &

Skaalvik, 2015). Tom var s@rlig opptatt av dette, han forteller:

Tom: "Det elevene er delaktige i er a se tilbake, og fremover ogsa selvfolgelig, men det d reflektere

FIT)

over hva de har oppnddd, “husker du i fjor ndr vi to startet, husker du hva vi begynte med?”, "ja, vi
begynte med bokstavene, hva gjor du na?”, ’jo nd har jeg leseuniverset niva 4.” ”Oi, ser du hvor langt
du har kommet?”, sann at han reflekterer over hva han har oppnadd.”

Slik Tom beskriver det, er han opptatt av at gutten skal vare bevisst sin egen progresjon og
mestring ved & reflektere med gutten rundt hans egen progresjon. I felge Bru (2011) og
Skaalvik og Skaalvik (2015) vil leereren kunne bevisst styrke elevenes selvoppfatning, tro pé

egne krefter, mestringsforventning og motivasjon ved & bevisstgjore elevene pd egen
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progresjon og mestring, slik Tom beskriver at han gjer, slik at elevene blir bevisst pd at de

greier oppgaver de ikke greide for.

Det tredje forholdet laerere kan tilrettelegge for at elever i sterre grad skal attribuere egne
skolefaglige prestasjoner internalt, er ved & gi elevene positive tilbakemeldinger og stette nér
de gjor det bra og nér de trenger hjelp. Dette fremkom det at alle leererne var opptatt av 1
delkapittelet tilhorighet og relasjoner. Marie presiserte at relasjoner var viktige for resultatet,
og at leereren métte bry seg om elevene, vare tilstedevarende, ha forventinger til elevene, og
rose dem. Gro presiserte at lereren métte evne & skape relasjoner slik at elevene var trygge for
at de skulle leere. Tom presiserte viktigheten av at leerere mé ha et godt forhold til elevene,
ved & jekke de opp pé det de er gode pa, og gjore dem trygge, mens Anita presiserte at leerere
ma vere tillitspersoner til elever. Hun presiserte ogsd at hun sa arbeidet sitt som lerer todelt,
der den ene delen gikk ut pa & lere elevene 4 lese, skrive og regne, mens den andre delen gikk
ut pa a lere elevene & bli glad i1 skolen. Slik leererne pé ulike mater beskriver at de jobber med
elever med lese-og skrivevansker vil i folge Skaalvik og Skaalvik (2015) bidra til at elevene i
storre grad attribuerer egne skoleprestasjoner internalt. 1 felge Kistner, Osbourne og Le
Verrier (1988) vil dette kunne fore til at leererne bidrar til & redusere sosial sammenligning, og
fremmer faglig utvikling og samtidig forhindrer utvikling av emosjonelle vansker. For elever
med lese- og skrivevansker som strever mer enn sine medelever, vil et leringsmilje med
fokus péd egenutvikling og realistiske mal, slik lererne beskriver, gi gode muligheter for at
elevene med lese- og skrivevansker blir motiverte, samt opplever & lykkes i1 sin
leringsaktivitet. Dette vil igjen kunne bidra til & styrke elevenes selvoppfatning,
mestringsforventning, tro pa egne krefter, motivasjon og andre aspekter ved elevenes mentale

helse (Bru, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2015).

4.4 ”..det 4 sorge for at eleven fiar en god skolehverdag. Jeg vil nesten pastd at det blir
den viktigste og storste jobben ikke akkurat det rent lese- og skrivemessige..”

- Elevenes autonomifelelse

Autonomi viser til at elever har behov for a fole at de er akterer i eget liv, ansvarlige for egne
handlinger, fri til & tenke og uttrykke seg og at de kan ta avgjerelser omkring egen
leeringssituasjon (Ryan & Deci, 2002). Thuen (2011) vektlegger at forhold som
medbestemmelse fremmer elevenes autonomifelelse, ved at laereren lytter og tar hensyn til
elevenes meninger og ensker, og involverer de i planleggingen og gjennomfoeringen av

undervisningen. Learerne forteller hvordan de opplever at elevene er delaktige:
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Anita: “Elevene er egentlig ikke sd delaktige, jeg har de jo ndr de er sd unge sa vi jobber veldig variert
uansett.”

Gro: "jeg opplever ikke at elevene er sd delaktige nei, eller kanskje i form av tilrettelegging pd den
mdten at man samarbeider litt med eleven i forhold til hvor mye de tror at de klarer. Etter hvert som de
blir eldre leerer de jo forskjellig, sa vi ma jo finne ut av hvilken mdte de lcerer best pa a tilrettelegge
etter det..”

Marie: "Pd elevundersokelsene skdrer vi ganske svakt pd elevmedbestemmelse, sd vi er sikkert ikke
gode nok pd det at de far veere med d pavirke selv, men samtidig sd tror jeg ikke at elevene tenker over
ndr de har medbestemmelse heller.. sd jeg tror vi har en vei d gd i forhold til at elevene far pavirke sin
egen situasjon.”

Tom: “Jeg hadde en elev som hadde uttalevansker i tillegg til lese- og skrivevansker, for ndr du
kommer opp i tredje klasse og du ikke klarer d si R, sd er ikke det sd scerlig hyggelig. Da spurte jeg
“hva ser du pd youtube?” det var masse det da, men deriblant krokodiller. Sd vi sd en filmsnutt pd tre
minutter om krokodiller, krrrr, det er mye R i det. Sd vi tok tak i noe som eleven var veldig opptatt av d
jobbet med krokodille for d fi ta i den R-en. Sa vi hadde et springbrett inn i tema som var styrt av
eleven selv da. Eldre elever kan jo ha et mer klart bilde av hva som skal til da, sd det er jo litt med hvor
gamle de er. Men det er helt klart at det som de har et eieforhold til blir bedre ivaretatt sann
motivasjonsmessig, enn det man bare pddytter dem.”
Gjennom sitatene fremkommer det at lererne vektlegger autonomi i ulik grad. Anita
presiserer at elevene ikke er sd delaktige i avgjerelser om hvordan undervisningen skal vere
bade fordi elevene er sa unge og fordi de jobber variert. Bide Tom og Gro bygger opp under
det Anita sier, ved & presisere at det er enklere 4 la elevene vere delaktige nar de er eldre fordi
de da har en klar mening om hvordan de lerer best. Gro forteller ogsa at hun ikke opplever at
elevene er sa delaktige, men at lererne samarbeider litt med elevene med lese- og
skrivevansker i forhold til hva de tror de klarer. Gjennom Marie sin beskrivelse fremkommer
det at skolen hun jobber pa skérer relativt svakt pd elevmedbestemmelse i elevundersokelser.
Pa bakgrunn av det presiserer hun bdde at skolen trolig har en vei & gé i forhold til 4 la
elevene fi pavirke egen situasjon, men at hun samtidig opplever at elevene ikke tenker over
ndr de har medbestemmelse. For & fremme elevenes autonomifoelelse er det av betydning at
leereren er autonomistettende, ved at laereren gir elevene valgmuligheter, begrunner de
valgene en tar, samtidig som elevenes synspunkter tas i betraktning og at elevenes initiativ
vektlegges (Deci & Ryan, 2000; Olsen & Traavik, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Gjennom sitatet til Tom kan det type pd at han i sterre grad er autonomistettende ved at han
tar elevens synspunkt i betraktning og involverer eleven i planleggingen av undervisningen.
Han presiserer ogsé at han opplever at undervisningen blir bedre ivaretatt motivasjonsmessig

ndr elevenes synspunkter tas i1 betraktning, ved at elevene har et eierforhold til

undervisningen.
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Det 4 fole at man har kontroll over eget liv, regnes som et grunnleggende behov hos alle
mennesker (Waaktaar & Christie, 2000). Til tross for dette viser forskning at elever med lese-
og skrivevansker ofte opplever at skolen og lareren tar en rekke beslutninger som gjelder
dem, uten at de blir inkludert (Hoien, 2011). I folge Hoien (2011) kan dette fore til at elevenes
tro pa egne krefter, motivasjon og opplevelse av & vare akter i eget liv svekkes. Pa bakgrunn
av lerernes beskrivelser kan det virke som elevenes autonomifelelse i form av
medbestemmelse vektlegges i storre grad i1 de heyere trinnene pa barneskolen. Med
utgangspunkt i Maries uttalelse kan det samtidig virke som at skolen har en vei & ga nar det

kommer til & fremme elevenes autonomifelelse gjennom medbestemmelse.

I folge Skaalvik og Skaalvik (2015) er den mest sentrale faktoren for at man skal oppleve a
vaere akter 1 eget liv mestringsforventning, ved at elevene har tro pd at de kan mestre de
oppgavene som er ngdvendige for at de skal né sine mal. Mestringsforventning er derfor bade
av betydning for elevenes selvoppfatning og motivasjon, samtidig som mestringsforventning
er en nedvendig forutsetning for at elevene skal bli akter i eget liv (Skaalvik & Skaalvik,
2015). I delkapitlene tro pa egne krefter og mestringsforventning, motivasjon og attribusjon
har alle lererne beskrevet bdde hvordan de tilrettelegger og arbeider for at elevene skal
oppleve mestring, og hvordan de arbeider for & styrke elevenes selvoppfatning, tro pa egne
krefter, mestringsforventning og motivasjon. Pa bakgrunn av disse beskrivelsene kan man pé
den ene siden si at lererne arbeider for & styrke elevenes autonomifelelse, ved & styrke
elevenes tro pa egne krefter for at elevene skal bli akterer i eget liv, noe som igjen vil kunne
gi elevene trygghet og mening (Olsen & Traavik, 2010). Pa den andre siden kan det virke som
at skolen fortsatt har en vei 4 gé i forhold til medbestemmelse ved at lereren lytter og tar
hensyn til elevenes meninger og eonsker, og involverer dem i planleggingen og

gjiennomfoeringen av laeringsaktivitet, slik at elevenes folelse av autonomi styrkes.

Tom var ogsa sarlig opptatt av & beskrive hva han anséd som serlig viktig i1 forhold til &

arbeide med elever med lese- og skrivevansker, han forteller:

Tom: “Av og til sd tenker man jo forst og fremst selvfolgelig pd selve progresjonen d leere de d bli en
god leser, d klare det rent skrivemessige, men mange ganger er det andre faktorer rundt det igjen, altsda
det d sorge for at eleven fir en god skolehverdag. Jeg vil nesten pdstd at det blir den viktigste jobben og
storste jobben, ikke akkurat det rent lese- og skrivemessige.. Sd jeg tenker jo sdnn at nd md jeg bare
hjelpe den eleven her, jeg md gjore noe, jeg mad gjore han i stand til d etter hvert lese godt, skrive godt,
gjore sd han etter hvert far med seg det faglige, ogsd tenker jeg samtidig da a gi han positive
opplevelser og tro pad seg selv, og da tenker jeg at da vil eleven veere bedre rustet til neste trinn, til neste
skoledr, senere i livet.. Sd jeg tenker jo hele tiden nd skal vi bygge stein pd stein, vi skal bygge opp
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selvtilliten din, du skal fa arbeidsgloden tilbake, du skal fa livsmotet tilbake igjen, ogsd skal du kjenne

at det her d gd pd skolen det er en artig ting, og fin og positiv ting.. ”
Slik det fremkommer gjennom beskrivelsen til Tom er han opptatt av a styrke elevenes
mestringserfaringer, selvoppfatning, tro pd egne krefter og motivasjon, han er med andre ord
opptatt av at elevene skal bli akterer i eget liv. Han beskriver hvordan han opplever at hans
viktigste og sterste jobb er & gi elevene en god skolehverdag for & gjore elevene bedre rustet
senere 1 livet. Med andre ord er Tom opptatt av & gjere elever med lese- og skrivevansker
resiliente, ettersom resiliens i1 bred forstand handler om & vare rustet til & mestre livets

pakjenninger (Befring, 2012; Olsen & Traavik, 2010).

Slik Tom opplever viktigheten av & ikke bare forbedre elevenes lese- og skriveferdigheter,
men ogsd gi elevene en god skoledag, samsvarer med Bru (2011) som vektlegger nettopp
dette. Bru (2011) presiserer her at man i arbeid med elever med lese- og skrivevansker ikke
bare skal fokusere pa & forbedre elevenes lese- og skriveferdigheter, men at man ogsa serger
for at elevene utvikler en positiv selvoppfatning og optimisme for fremtiden, slik Tom
beskriver. Bru (2011) presiserer samtidig at framtidshap er sarlig viktig nar man meter
utfordringer, og derfor kanskje serlig viktig for elever med lerevansker, slik som elever med
lese- og skrivevansker. I hipet om at ting vil ordne seg ligger det ogsé en viktig drivkraft som
hjelper elevene til 4 sette klare mél og finne gjennomfoerbare veier (Snyder, Rand og Sigmon,

2002). A ha hap om fremtiden er derfor viktig for elevenes psykiske helse (Bru, 2011).

4.4.1 Mening og sammenheng i tilveerelsen

I folge Antonovsky (1969/2012) og hans livsperspektiv salutogenese, er mening og
sammenheng 1 tilverelsen avgjerende for menneskers livskvalitet og autonomifelelse
(Antonovsky, 1969/2012; Waaktaar & Christie, 2000). I den forbindelse vektlegger
Antonovsky (1969/2012) i serlig grad forstéelse, hdndterbarhet og mening. Olsen og Traavik
(2010) presiserer her at lereren mé hjelpe elevene til & fa okt mening og sammenheng i
tilveerelsen ved 4 stotte og veilede elevene til & forsta sin egen situasjon, styrke elevenes tro pa
at de sammen med lereren kan komme frem til losninger pa vansken de opplever, og at
leereren ma serge for at elevene finner god mening i & finne losninger pd den vanskelige

situasjonen sammen med lereren. Dette var ogsd noe lererne hadde erfart, de forteller:

Marie: "Det jeg snakker med elevene om ndr de fdr en dysleksi diagnose eller ndr vi finner ut av hva de
strever med, noen blir jo lei seg, andre blir glad, men det er jo veldig mye det her d fi en egen
forstdelse av seg selv, at de ikke er dumme, late eller udugelige for det er jo det elever med lese- og
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skrivevansker tror, men det handler jo ikke om det, det handler om en spesifikk vanske, som du pd en
mdte ikke kan noe for selv (...) Sd snakker jeg mye med dem at de har akkurat de samme mulighetene
som alle andre barn, og far til akkurat det samme, men de treger bare litt ekstra hjelp, og det er det vi
voksen som skal gi deg, pleier jeg d si (...) For jeg er litt opptatt av at elevene ikke skal identifisere seg
som det da veere dyslektiker, de er ikke dyslektikere de er barn med dysleksi, og de er sa mye annet,
dysleksi er bare en liten bit av dem.”

Gro: "Det er eleven som md gjore jobben, og hvis eleven ikke forstar hva vansken er sd far ikke han
eller hun gjort den jobben de md for d klare d lese og skrive.”

Anita: "Man mad veere cerlige med de, cerlig i den forstand at det gir en stotte, det at jeg faktisk vet at her
er det en lese- og skrivevanske. Da har jeg sagt “noen har en vanske med oynene som man far briller
for, sd er problemet lost. Det d ha lese- og skrivevansker det finnes det ikke briller for, og derfor er det
mye mer hardt arbeid.” Sdann at de vet at de ikke er dumme, men det er en kobling, noen er sd heldige at
de kan bruke briller sa er problemet lost, sd heldige er ikke de, men de md jobbe likevel. Det er pd en
mdte en sann metafor som de har kjopt da.”

Tom: "Det er kjempe viktig for dem d forsta sin egen vanske fordi dem ma ha et realistisk bilde, for hvis
dem dulles inn, en ting er jo at de kan fa et alt for ddarlig inntrykk av seg selv, altsd de kan syke seg ned
d si det her klarer jeg aldri d komme meg ut av. Det er kjempe viktig det her med jobbing, hard jobbing,
sd kommer de seg ut av det. Hvis du fremstiller det sdnn, da bruker du jo vansken som en inspirasjon til
d jobbe seg gjennom det, det er kjempe viktig, det er livserfaring det, det er ikke bare skoleerfaring, men
livserfaring.”
Slik det fremkommer gjennom sitatene til lererne er alle opptatt av det Antonovsky
(1969/2012) kaller forstdelse. Dette fremkommer ved at lererne pa ulike mater er opptatt av
at elevene mé forstd hva deres lese- og skrivevanske innebarer. I likhet med alle larerne,
presiserer Bru (1998, 2011) at det er av sentral betydning at elever med lese- og skrivevansker
fdr god informasjon om hva deres vanske inneberer, at de fir vite at de har en avgrenset
vanske og at de har like gode forutsetninger som andre pd alle andre omrader. Dette
fremkommer serlig 1 Marie sitt sitat, der hun i likhet med Anita er opptatt at elevene skal
forsta at de ikke er dumme, late eller udugelige, men at de har en spesifikk vanske med lesing
og skriving som de pd en méite ikke kan noe for selv. P4 den méten er Marie opptatt av at
elevene skal fa en forstéelse av seg selv, samtidig som hun er opptatt av at elevene med lese-
og skrivevansker ikke skal identifisere seg med sin vanske. En slik kunnskap alle lererne
presiserer at de er opptatt av & gi elevene, men som serlig fremkommer i Marie sitt sitat, er
viktig for at elevene ikke skal identifisere seg med vansken, samtidig som en slik holdning til
egne vansker vil kunne ha betydelig positiv effekt pa elevenes selvoppfatning og tro pd egne
krefter (Bru, 1998, 2011; Olsen & Traavik, 2010). Slik det fremkommer er alle laererne

opptatt av a hjelpe elevene til 4 fA okt mening og sammenheng i tilvaerelsen gjennom

forstaelse.

Det fremkommer ogsa at leererne pa ulike mater er opptatt av hdndterbarhet og mening. Marie

beskriver hvordan hun presiserer ovenfor elevene med lese- og skrivevansker at lasningen pé
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deres situasjon er at de trenger litt ekstra hjelp som lererne skal gi dem, slik at elevene forstér
at det finnes en losning pa deres vanske. Anita beskriver at hun bruker en metafor med briller,
der hun forklarer elevene at noen har problemer med synet som de kan fa briller sd er
problemet lost, men at det ikke finnes briller for lese- og skrivevansker og at det derfor er mye
hardere arbeid for disse elevene. P4 den méten gir hun bade elevene en forstaelse av vansken,
samtidig som hun presiserer betydningen av handterbarhet, ved at lesningen péd elevenes
vanskelige situasjon er & jobbe seg ut av vansken. Gjennom Gro sitt sitat kan det virke som
hun opplever at forstdelse ogsa forer til hdndterbarhet og mening, ved at hun presiserer at
dersom elevene ikke forstar vansken far de ikke gjort den jobben som skal til for at elevene
klarer & lese og skrive. Det kan virke som at Gro opplever at nar elevene forstar sin egen
vanske, far de ogsa en tro pd at det finnes en losning pé vansken, som igjen forer til at de
finner god mening i 4 jobbe seg ut av vansken. Gjennom Tom sitt sitat fremkommer
betydningen av forstdelse, hdndterbarhet og mening, og det kan virke som han ser en nytte i &
knytte disse komponentene sammen. Han beskriver forst at han opplever at det er viktig at
elevene far et realistisk bilde av seg selv ved & forstd sin vanske, samtidig som han vektlegger
at elevene kan fi en livserfaring dersom man bruker vansken som en inspirasjon, ved at
elevene erfarer og forstér at de kan jobbe seg ut av den vanskelige situasjonen.

P4 bakgrunn av lerernes beskrivelser av hvordan de har arbeidet for & tilrettelegge
undervisningen til elevene med lese- og skrivevanskers evner og forutsetninger, kan det virke
som de ser mening som en viktig motivasjonsfaktor for at elevene skal finne god mening i
finne losninger pa deres lese- og skrivevansker. Med dette mener jeg at det kan virke som at
leererne er opptatt av at elevene med lese- og skrivevansker skal se en verdi i den
leringsaktiviteten de blir satt til. P4 den méten kan det virke som at elevene finner god
mening i & arbeide med skolefagene, som igjen kan fore til at de kommer seg ut av vansken
lese- og skrivevansker kan vare, ved at de fér tilegnet seg 