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Sammendrag

Hensikten med dette masterprosjektet har veert 3 sette sgkelys pa den tilpassede opplaeringen i prg-
vesituasjoner for elever med leseutfordringer. Dette er gjort ved a undersgke behovet for opplest
tekst i prgvesitusjoner for ungsomskoleelever med og uten leseutfordringer, samt det tilbudet lzerere
pa ungdomskolen og videregaende skole gir. Selv om det har blitt forsket mye pa bade tilpasset opp-
leering og lesevansker, synes det a vaere mangelfull kunnskap om hvordan disse to temaene blir mgtt

i en prgvesituasjon.

Utvalget i den kvantitative studien bestod av 207 elever fra en ungdomsskole, 15 laerere ved samme
skole, samt 22 lzerere ved en videregaende skole. To skriftlige spgrreskjemaer ble utviklet for a

undersgke testsituasjonene for (a) studenter og (b) leerere.

Resultatet viste at over halvparten av elevene (52 prosent) uttrykte gnske om a fa tekst opplest i en
skriftlig prgvesituasjon. Opptil 61 prosent kan ha problemer med a forsta teksten pa en skriftlig
prgve. Det var ikke forskjell mellom kjgnnene nar det gjaldt egenvurdering av leseevne, men jentene

var signifikant mer enig i at de far vist hva de kan pa en god mate pa skriftlige prgver.

Hovedfunnene i lererundersgkelsen viste at det var store variasjoner mellom leererne, men ikke sys-
tematiske forskjeller mellom skolene nar det gjaldt ekstra tid leererne brukte pa tilrettelegging. Nar
det angikk deres forstaelse av elevenes gnske av opplest tekst, mente flertallet at under 20 prosent
av elevene gnsket dette. Det var signifikante forskjeller mellom skolene i leerernes vurdering av egen
kompetanse om lesevansker. Nesten ingen av laererne pa den videregaende skolen mente at de
hadde god kompetanse, mens omtrent halvparten leererne pa ungdomskolen mente at de hadde det.
Skolekulturen viste seg ogsa ulik ved signifikante forskjeller pa spgrsmalene om at ledelsen og lze-
rerne hadde utarbeidet en felles forstaelse av tilpasset opplaering, samt om ledelsens prioritering og

verdsetting av tilpasset opplaering.

Samlet sett viser funn fra masteroppgaven at mange elever har problemer bade med a forsta og av-
kode tekst i prgvesituasjoner. Elevene kan ha et stgrre gnske om a fa teksten lest opp i en prgvesi-
tuasjon, enn det lzererne tror. Skolekulturen og ledelsens fgringer, samt laerenes egenvurdering av
kompetanse om lesevansker, kan pavirke den tilpassede opplaeringen og dermed skape ulikheter

mellom skolene.
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Abstract

The purpose of this master project was to highlight the adapted training in test situations for stu-
dents with reading challenges. This was done by investigating the need for read-up text in test situa-
tions for young students with and without reading challenges, as well as the offer that teachersin in
lower secondary and upper secondary school provide in tests. Despite much research on both
adapted training and reading difficulties, there is limited knowledge on how these two topics are en-

countered in a test situation.

The sample in the quantitative study consisted of 207 students from upper secondary school, 15
teachers at the same school, as well as 22 teachers at a high-school. Two written questionnaires

were developed to examine the test situations for (a) students and (b) teachers.

The results showed that more than half of the students (52 percent) may want to have the text read
out in a written test situation. Up to 61 percent of the students reported that they might have diffi-
culty understanding the text on a written test. There was no difference between boys and girls when
it came to self-assessment of reading ability, but the girls significantly more agreed that they were

able to show what they could on written tests.

The main findings of the teacher survey were that there were large variations between teachers, but
not systematic differences between the two schools in terms of extra time the teachers spent on fa-
cilitation. When it came to their understanding of the students' desire for oral presentation of the
text, the majority believed that less than 20 percent of the students wanted this. There were signifi-
cant differences between the schools in the teachers' assessment of their own competence on read-
ing difficulties, where almost all teachers in upper secondary school felt that they did not have good
competence. The school culture also differed from significant differences on the questions that man-
agement and teachers had drawn up a common understanding of adapted training, as well as about

management's prioritization and valuation of adapted training.

Overall, findings from this study is that many students report difficulty both understanding and de-
coding text in test situations. Students may have a greater desire for oral presentation of the text in a
test situation than the teachers assume. School culture and management's guidelines, as well as the
teachers' self-assessment of competence on reading difficulties, can affect the adapted training and

thereby create inequalities between schools.
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1. Innledning

Lese- og skrivevansker i skolen er et stort problem bade fordi det bergrer sd mange, og fordi det er et
alvorlig problem for de som er bergrt. Opptil 30 % av de voksne i Norge har vansker med a forsta inn-
holdet i en vanlig tekst, og over 10 % leser sa darlig at de ikke far med seg innholdet i en enkel tekst
(Godal, 2018, s. 282). Pisa-undersgkelsen er en anerkjent, internasjonal undersgke som maler 15-
aringers kompetanse i 79 ulike land. Den har vist at Norge fra 2015 til 2018 hadde en tydelig tilbake-
gang i elevers prestasjoner i lesing (Jensen et al., 2019). Vi er fortsatt p3a, eller litt over, gjennomsnit-

tet (Jensen et al., 2019).

Det finnes mye forskning om lesevansker, for eksempel Braten (2017) og Bishop (2017). Jeg vil i
denne oppgaven gi innsikt i hvordan og hvorfor dette rammer sd mange, samt vise til ulike grunner;
fra kompleksiteten hos hver enkelt elev, til hvordan utdanningssystemet mgter denne utfordringen.
Uansett arsak, Oppleeringsloven §3.1 er klar pa at alle elever har rett pa tilpasset opplaering
(Kunnskapsdepartementet, Lovdata, 2015). Begrepet tilpasset opplaering er imidlertid ikke naermere
presisert, og tidligere forskning viser til vid tolkning og ulik forstaelse av denne rettigheten blant ut-
danningssystemets ulike aktgrer (Bachmann & Hauge, 2006). Tilpasset opplaering gjelder for hele ut-
danningslgpet, ogsa da i skriftlige pr@vesituasjoner. Det er viktige arenaer der elevene skal vise sine
kunnskaper og danne karaktergrunnlag for videre skolevalg. Om de far god tilpasset opplaering i slike
situasjoner, vil det kunne vaere av stor betydning. Dersom elevene har svak leseforstaelse, er det
grunn til & tro at det ogsa vil gjgre seg gjeldende i skriftlig prgvesituasjoner. En slik prgvesituasjon
skiller ofte ikke mellom faglige mangler og lesevansker. Da kan lesevansker oppfattes som fagvansker
(Hagtvet et al., 2015, s. 18). Skolene har et stort handlingsrom for tilrettelegging for elever med lese-
utfordringer, noe som gir grunn til a tro at det er stor variasjon bade mellom skolene, samt leerere
seg imellom. Det later til 3 ha blitt forsket mye pa bade tilpasset opplaering og lesevansker, men det

er vanskelig a finne forskning om hvordan disse to temaene blir mgtt i en prgvesituasjon.

1.1 Bakgrunn for valg av tema
| 15 ar har jeg jobbet som laerer, bade pa mellomtrinnet og pa ungdomskolen. Jeg har trivdes godt,

hatt gode relasjoner og leert bort mye. Det som dessverre har tynget meg ned, er alle elevene jeg
ikke har klart a gi den beste tilpassingen for. Dette var szerlig synlig ved skriftlige prg@ver hvor jeg sa
mange frustrerte og tomme blikk. Det star i loven at alle har rett pa tilpasset opplaering
(Kunnskapsdepartementet, Lovdata, 2015), men med full timeplan, 30 elever i klassen, lite klasserom
og meg som eneste laerer har det veert en umulig oppgave a legge forholdene til rette slik at alle fikk
vist sin kunnskap pa den beste mate. Fglelsen av frustrasjon og utilstrekkelighet pa grunn av dette
har tidvis veert stor. Jeg spurte mine kollegaer pa skolen hvordan de Igste det. Pa grunn av stort ar-

beidspress, og som jeg ser i ettertid, mangelfull kunnskap, ble ofte tilretteleggingen minimal. Selv om
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jeg ikke var helt komfortabel med situasjonen, har jeg forstatt at jeg ganske ukritisk viderefgrte sko-

lekulturen pa min arbeidsplass.

Min ektemann har dysleksi. Han har klart seg fint, er yrkesutdannet tgmrer og er i dag medeier og
leder i eget firma. Hans beretninger om sin skolehistorie er ikke positiv. Han skulle i utgangspunktet
ofte ut av klassen for a ha spesialundervisning, men nektet, det var for stigmatiserende. Han fikk dar-
lige karakterer fordi det var vanskelig a lese, og han forstod ikke den skrevne teksten pa prgvene.
Ofte var han en av de fgrste som leverte, bare for fjerne seg fra situasjonen som fikk ham til a fgle

seg sa dum.

Min ektemanns historie ble hgyaktuell da tre av vare fire sgnner ogsa fikk diagnosen dysleksi. Plutse-
lig ble laererens kompetanse, skolekultur og tilpasset oppleering ekstra viktig for meg, for det pavirket
direkte mine barns mestring pa skolen. Et talende eksempel var nar min eldste spnn hadde en mate-
matikkpreve i 7. klasse og svarte rett pa nesten alle oppgavene. Prgven var digital og han, samt alle
andre som ville, kunne fa opplest teksten i et headset. Han var sa stolt over resultatet og gledet seg
til & starte pd ungdomskolen for a fa karakterer. Malet var over 4,2 i snitt for 8 komme inn pa elektro-
linja. 1 8. klasse, med ny laerer og et annet laereverk, hvor opplest tekst ikke var tilgjengelig, ble alt
vanskeligere, bade faglig og emosjonelt. Pa grunn av sine leseferdigheter forstod han ikke alle tekst-
oppgavene og ble straffet for det med darlige matematikkarakterer. Dette fgltes grunnleggende
urettferdig. Fravaeret av tilpasset opplaering i form av opplesing pa prgver kunne frata ham yrkes-

drgmmen!

For et ar siden startet jeg i ny jobb som PPT-radgiver for flere videregaende skoler. Noe av det fgrste
som slo meg, var ulikheten i skolekulturen. Det som ble sgkt som spesialundervisning pa en skole,
kunne ga under tilpasset opplaering hos en annen skole. Det ble ekstra tydelig da jeg begynte a regist-
rere hvordan ledelsen forholdt seg til tilpasset opplaering og hvor hgyt dette ble prioritert. Hvis en
elev har et problem, er da problemet elevens eller skolens? Skoleledelsens kunnskap om, samt hvor
opptatt den er av tilrettelegging, pavirker bade organisering og laerernes holdninger (Jahnsen, 2020).

Det igjen har mye a si for elevers hverdag.

Mine erfaringer som bade mor, lzerer og PPT-radgiver ble bakgrunnen for temaet tilpasset opplaering
for elever med lesevansker i prgvesitusjoner. Lesevansker er en hgyfrekvent vanske som alle lzerere
bgr ha god kunnskap om. Ved a se pa prgvesituasjonen, avgrenser det temaet til en konkret situa-
sjon, og samtidig har det en direkte pavirkning pa bade karakterer, selvtillit og veien til videre skole-
gang. Min erfaring har gjort meg mer engasjert, for jeg ser det store behovet for a belyse disse viktige

og sammenflettede temaene i norsk skolehverdag som har en sa stor pavirkning for sa mange.
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1.2  Formal og problemstilling
Hensikten med dette masterprosjektet var a sette sgkelys pa den tilpassede oppleeringen i prgvesi-

tuasjoner for elever med leseutfordringer. Dette gjorde jeg ved a undersgke behovet for opplest
tekst i prgvesitusjoner for ungsomskoleelever med og uten leseutfordringer, samt det tilbudet leerere
pa ungdomskolen og videregaende gir. Elever pa en ungdomsskole rapporterte selv om egen lese-
evne gjennom et spgrreskjema. Leererne pa denne skolen, samt laerere pa en videregaende skole,
rapporterte ogsa gjennom et annet spgrreskjema. Her ble det satt fokus pa deres praksis og ledel-
sens rolle nar det gjelder tilpasset opplaering. Med dette som utgangspunkt ble forskerspgrsmalene

som ble utarbeidet delt inn i to deler.

Elever:
1. Hva rapporterer elevene om sitt behov for opplest tekst i skriftlige prgvesituasjoner?
2. Hva rapporter elevene om sin egen leseevne?
3. Rapporterer elevene forskjellig om leseevne ut ifra kjgnn?

Leerere:

1. Hvarapporter lzerere ved de ulike skolene om nar det gjelder ekstra tidsbruk for tilretteleg-

ging for elever med leseutfordringer i prgvesituasjoner?

2. Hva erlaerernes rapporterte forstaelse om elevenes gnske om opplest tekst i prgvesituasjo-

ner?

3. Erdet kulturforskjell mellom skolene som kan pavirke den tilpassede undervisningen?

1.3 Definisjon og avgrensing

1.3.1 Tilpasset opplaering

Begrepet tilpasset opplaering har ulike tolkninger og forstaelser. Jeg velger a ta utgangspunkt i Utdan-
ningsdirektoratets definisjon. Den viser til at tilpasset opplaering skal sikre alle elever a fa best mulig
utbytte av opplaeringen. Det forutsetter at skolen setter inn tiltak som for eksempel organisering, pe-
dagogiske metoder og progresjon (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 3). Dette kan tolkes bade som en

individuell rett hver elev har og som en systemtanke som skal gijennomsyre skolekulturen.

10
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1.3.2 Skolekultur
Skolekultur handler om kollektive normer, verdier og virkelighetsoppfatninger som over tid har vokst

fram gjennom samhandling. Ofte er ikke dette direkte synlig, men kommer til uttrykk gjennom sprak,

struktur, handlinger og atferd (Jahnsen, 2020).

1.3.3 Spesialundervisning

Spesialundervisning er forsterket tilpasset opplaering som skal gjelde nar eleven ikke har utbytte av
den ordinaere undervisningen. Det er som nevnt en juridisk rett som er nedfelt i opplaeringsloven
§5.2 (Lovdata, 2005). Det kan ofte vaere et uklart skille mellom spesialundervisning og tilpasset opp-
leering. Tilpasset opplaering er ikke spesialundervisning, men all spesialunderving er tilpasset opplae-

ring.

1.3.4 Vurdering, prgveform

Vurdering er kanskje en av leererens mest utfordrende og viktigste oppgave. Hvordan vurdering blir
mott i en prgvesituasjon, er det derfor ekstra viktig for de elevene som sliter med a forsta innholdet i
en tekst. Det skilles mellom to mater & gi vurderingen pa (Kompetanse Norge, 2019). Formativ vurde-
ring er bedgmmelse for lzering. Det skjer underveis i undervisningen. Malet er at eleven far stgtte og
selv forstar hvor hen er i leeringsprosessen. Eleven far innsikt i eget laeringsbehov. Summativ vurde-
ring er bedgmmelse av lzering. Det er mest brukt pa prgver og eksamener. Den gis etter at arbeidet
er avgitt, og det inneholder sjelden noen tilbakemelding utenom en karakter (Kompetanse Norge,
2019). Det er klare sammenhenger mellom god opplaering og god vurderingspraksis. Selv om denne
masteroppgaven har sgkelyset pa tilpasset opplaering for elever med lesevansker i en prgvesituasjon,
gar ikke oppgaven naermere inn pa vurderingsformer eller eksamen som en prgveform. Det sentrale i
denne oppgaven er i hvilken grad elevene melder om behov for eller gnske om a fa en (skriftlig) tekst

lest opp, og i hvilken grad leererne og skolen har tatt tak i dette problemet.

1.3.5 Leseforstaelse

Leseforstaelse handler om a skape mening i skrevet tekst (Braten, 2017). | boka rethinking reading
comprehension omtales tre element som pavirker leseforstaelsen: leseren som aktgr, teksten som
skal avkodes og forstas, og aktiviteten dette inngar i (Sweet & Snow, 2003, s. 3), se figur 1. Siden
dette er omfattende, avgrenses denne masteroppgaven til kun 8 omhandle hovedsakelig leseren
(«the reader» i figuren) og miljgfaktorer rundt. Det forutsettes ogsa at leseforstaelsen ikke er pavir-

ket av synshemming, eller at eleven har et annet morsmal enn norsk.
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Figur 1. Flere element pavirker leseforstaelsen (Sweet & Snow, 2003, s. 3).

1.3.6 DLD
DLD (developing language disorder), eller utviklingsmessige sprakforstyrrelser, brukes som diagnose

nar sprakvansker ikke har biomedisinske grunner, for eksempel hjerneskade, eller ikke kan forklares i
genetisk betingede tilstander, for eksempel Downs syndrom. Den brukes ogsa nar noen strever med
sitt eget sprak uten at man kjenner til grunnen til det (Bishop, 2017). Denne diagnosen kan fgre til

leseforstaelsesvikt. DLD vil ikke innga i denne oppgaven.
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2 Teori

Dette teorikapittelet har to hovedfokus: leseferdigheter og tilpasset opplaering. Fgrst beskrives lese-
utvikling og hva som kjennetegner ulike lesevansker. Deretter vil forskjellige forstaelser av begrepet
tilpasset opplaering belyses. Grensegangen mellom tilpasset opplaering og spesialundervisning vil

ogsa bli belyst. Teori om hvordan kunnskap og forstaelse pavirker skolekulturen, vil ogsa bli tatt opp.

2.1 Alese
A kunne lese godt er ofte en forutsetting for & lykkes pa skolen og i samfunnet ellers. Leseforstaelse

bergrer selve kjernen i utdanningsvirksomheten og det a kunne delta i det moderne kunnskapssam-
funnet (Braten, 2017, s. 9). A lese er en av fem grunnleggende ferdighetene i laereplanverket, og det
sees pa som essensielt for leering og utvikling i alle fag (Utdanningsdirektoratet, 2017). Jo eldre ele-
vene blir, dess mer gker informasjonstrykket fra laerebgker. For elever som har problemer med lese-
forstaelsen, vil derfor konsekvensene vaere store hvis det ikke blir gitt god tilpasset opplaering pa
dette omradet. Det er som nevnt fgr ikke uvanlig at lesevansker oppfattes som fagvansker (Hagtvet
el al. 2015, s. 18). Det krever mye av skolen og laereren siden eleven kanskje ikke far den gode lee-
ringsarenaen de trenger, og samfunnet mister det ressurspotensialet eleven utgjgr. Lav leseferdighet
kan svekke tilpassingsevnen. Den kan vaere med pa & begrense skolevalg, sosial deltagelse, gi flere

frafall, samt pavirke deltagelse i arbeidslivet (Snowling & Melby-Lervag, 2016).

2.1.1 Leseutvikling
A leere 3 lese er en omfattende prosess. Utviklingen kan sees pa som flere stadier man ma igjennom

(Hagtvet el al., 2015, s. 98). Det er viktig a forsta og ha kjennskap til hva som er en normal leseutvik-
ling, og videre hvilken progresjon som forventes. | mgtet med en svak leser er det ngdvendig a kart-
legge hvor vansken er, for pa den maten kan tiltak og tilrettelegging blir satt i gang. Svake lesere har
ofte utviklet lite gunstige lesestrategier som ma avlares, og de har i liten grad kjennskap til lesestra-
tegier (Amundsen & Garmannslund, 2015). Figur 2 er en leseutviklingsmodell. Den er bevisstgjg-
rende, kan stgtte leererens forstaelse og gi stgrre oppmerksom pa faresignaler hvis en elev er i ferd

med a spore av (Hagtvet el al., 2015, s. 99).
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Leseutvikling
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Figur 2. Leseutvikling (Hagtvet, Frost, & Refsahl, 2015, s. 99).
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Trinn 1, etablering av fonologiske strategier. Det er viktig at eleven vet hvilken lyd (hvilket fonem)

som hgrer til hvert grafem (for eksempel bokstav). Her kan problemet oppsta hvis de ikke far koblet

rett fonem til grafem. Mengdetrening er ofte avgjgrende her.

Trinn 2, den fonologiske lesingen er intakt. Det er altsa sikker bruk av fonologiske strategier. Hvis ele-

ven har problem pa dette stadiet, vil lesing av lange eller ukjente ord by pa problemer. Strategien

som ofte blir brukt da, er a gjette ordet eller forsta det ved hjelp av konteksten. Dette igjen fgrer til

upresis leseforstaelse. Elever med dysleksi vil ofte mgte problem bade pa niva 1 og 2. Dysleksi vil bli

mer omtalt senere i oppgaven.

Trinn 3, etablering av ortografiske strategier. Her gjenkjennes smaord. Hvis eleven ikke nar dette sta-
diet, vil lesingen ga langsomt, og ved stillelesing kan man se at eleven hvisker bokstavene for seg selv
for a trekke sammen til ord. Lesetempo og motivasjon avtar. Malet er a fa avkodningen automatisert,
samt a fa god ordkunnskap.

Trinn 4, ortografisk lesing. Her er lesingen automatisert, og eleven har god ordkunnskapen. Na ma
leseren anvende lesingen i leeringssammenhenger. Strategier som kan hjelpe eleven til a forsta teks-
ten best, pavirker dette stadiet.

Trinn 5, strategiske tekstlesing. Her brukes strategier til forstaelse aktivt, og eleven bade avkoder og

forstar veldig godt.

14



MASPED 3-303, Grete Liheim, 14.05.2021

Strategier for a forsta innholdet i en tekst pavirker altsa leseforstaelsen. Forventninger og hvordan
man sorterer informasjonen, er avgjgrende. Mal med lesingen, spgrsmal til teksten, hvor god identifi-
sering av vanskelige ord blir gjort osv., trenger ulike strategier. Dette krever imidlertid en del av lese-
ren. De ma bruke metakognisjon, altsa overvake sin egen forstaelse. Studenter helt opp pa universi-
tetsniva kan ha problemer med dette. Det er et pedagogisk problem (Stremsg, 2017). Lese- og skrive-

vansker kan bli beskrevet som strategisvikt (Hagtvet el al., 2015).

Eleven ma mestre ett trinn pa leseutviklingsmodellen fgr hen kan klatre videre til neste. Modellen
kan sees pa som en trapp man ma ga for a na gode leseferdigheter. Den gir oversikt over leseutvik-
lingen og mulige avsporinger hvor eleven trenger hjelp og tilrettelegging for a na neste trinn (Hagtvet
el al., 2015). Frost (2017) mener derfor at alle leerere bgr ha undervisningskompetanse om lesevans-

ker.

2.1.2 Lesing = Avkoding * forstdelse * motivasjon
En mye brukt modell for & forklare lesing er «the simple view of reading» (Hoover & Gough, 1990). |

denne modellen kan lesing enkelt forklares med to komponenter: avkoding og forstaelse. Begge sider
av ligningen ma vaere til stede for at lesing kan skje. F@rst ma eleven avkode, altsa kjenne igjen og
identifisere bokstavtegnet (grafem) med en spraklyd (fonem). Deretter ma hen trekke de korrespon-
derende fonemene sammen til et ord. Samtidig ma ordet gi mening slik at eleven forstar innholdet i
hva som bli lest. | ligningen er det et multiplikasjonstegn imellom. Det vil si at om en av komponen-
tene er lik null, vil svaret bli null, uavhengig av hvor hgyt man skarer pa den andre komponenten. Re-
sultatet er da ikke lesing (Hoover & Gough, 1990). Et eksempel er nar man leser en tekst pa et sprak
man ikke behersker. Avkoding pa et ukjent sprak gir ikke mening, og dermed leser man ikke. Forsta-
else er involvert pa absolutt alle nivaer i leseprosessen, og det er det som driver leseren framover

(Stromsg, 2017).

| senere tid har det ogsa blitt lagt til en ny komponent, motivasjon, slik at ligningen na blir lesing =
avkoding * forstaelse * motivasjon (Godal, 2018). Motivasjon, som ogsa vil bli omtalt senere i oppga-

ven, er viktig for lesing, seerlig i pr@vesituasjoner hvor karakterer blir gitt.

2.1.3 Lesevansker
Det er ulike forklaringer pa arsaker til lesevansker. Klinkenberg (2018) har en skjematisk fremstilling

av leseferdigheter hos fire gruppe lesere som viser noe av kompleksiteten (se figur 3).
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Figur 3. Ulike leseferdigheter og arsaker hos elever (Klinkenberg, 2017, s. 3)

Som modellen viser, har elevene i B god leseforstaelse og ordavkoding, noe som tilsier en god leser.
Elevene i A har derimot problemer med avkodningen, men sprakforstaelsen er god. Dette blir karak-
terisert som et dyslektisk problem. Jeg vil omtale denne diagnosen mer inngaende senere. Elevene i
D kjennetegnes av god avkoding, men lav forstaelse av innholdet i det de leser, noe som fgrer med

seg leseproblemer. Da kalles det aleksi (Koht, 2020). Elevene i C har den mest alvorlige lesevansken,

hvor det er problem bade med avkodningen og forstaelsen.

2.1.3.1 Avkoding, dysleksi
Det estimeres at 3 % til 10 % av alle elevene i skolen har dysleksi. Forekomsten avhenger av den ngy-

aktige definisjonen og kriteriene som brukes for diagnosen (Snowling, 2013). Problemer med presis
avkoding, staveferdigheter, ordgjenkjenning og leseflyt kan tyde pa dysleksi. Diagnosen er en spesi-

fikk, arvelig, nevrologisk leerevanske (Klinkenberg, 2017).

Forskning om hjernen og nevrobiologi fra artikkelen the neurobiologi og dyslexia av Kearns et al.,
2019, har skapt en dypere forstaelse og gkt kunnskap om aktuelle omrader av lesehjernen og viser til
hvordan aktiveringsmgnstrene varierer mellom personer med og uten dysleksi Hjernen hos personer
med dysleksi ser ut til 3 ha en mindre aktivering generelt, samt et annet aktivitetsmgnster Dette be-
tyr ikke at hjernen jobber senere, men heller at den jobber annerledes. Selv nar elever har gjennom-
gatt et lesekurs og gkt sin leseferdighet, vil det fremdeles veere ulikheter i hjernene mellom lesere

med normale ferdigheter og personer med dysleksi (Kearns et al., 2019). Figur 4 viser hvilke omrader
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i hjernen som er aktive ved lesing. Pilene og tekstboksene har jeg satt pa for a forenkle figuren, og de

viser til omrader der personer med dysleksi har et annet aktivitetsmgnster.

suoiga1 (doy) fesiop

Behandle fonem S

suoia. (wox0q) jeauan

mm dorsal/decoding pathway
m— ventral/sight recognition pathwa

cerebellum

subcortical nuclei
(deep inside the brain)

brain stem

Gjenkjenne bokstav og ord

Koble bokstav til lyd

Figur 4. Omrader i hjernen som har en annerledes aktivitet ved lesing hos en person med dysleksi i forhold til en

person uten diagnosen (Kearns el al., 2019, s. 180).

Tilleggsvansker som personer med dysleksi ofte har, er problemer med leseforstaelsen, mindre lese-
erfaring, som igjen gjgr at personen far et mindre vokabular (Hagtvet el al., 2015). Dysleksi medfgrer
altsa avkodingsvansker som det a bearbeide og manipulere sprakets fonologiske struktur. Dette igjen
kan fgre til lengre tid pa a prosessere lesingen, og dermed gar lesehastigheten ned. God lytte- og be-
grepsforstaelse, men redusert leseforstaelse kan indikere dysleksi. Bade kognitive og gode pedago-
giske tiltak er avgjgrende for hvor alvorlig lese- og skrivevansken utvikler seg til a bli (Godal, 2018, s.
295-296).

2.1.3.2 Leseforstaelse, DLD

Leseforstaelse handler om a skape mening ved a gjennomsgke og samhandle med skrevet tekst. Det
vil si at man aktivt integrerer ny informasjon med det man allerede kan fra fgr (Braten, 2017). Vans-
ker med a skape leseforstaelse er nesten like utbredt som dysleksi, men det har fatt mye mindre opp-
merksomhet fra forskere og skolen. Det til tross for at elever med forstaelsesvansker ofte far stgrre
utfordringer enn elever med dysleksi. | tidlig leseopplaering bedgmmes oftest leseferdighet ut fra av-
koding og leseflyt, mens det blir lagt mindre vekt pa leseforstaelsen. A ha kunnskap og fokus pa lese-
forstaelsen er ngdvendig selv nar eleven leser ngyaktig og har god leseflyt. Det ma fokuseres pa be-
grep og forstaelse og spraket i teksten ogsa. Leseoppleeringen stopper derfor ikke pa barneskolen

(Klinkenberg, 2018).
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2.1.4 Sosiokulturell pavirkning
Lesevansker oppfattes ofte som et individuelt problem som eleven selv er eier av. Men svake lesefer-

digheter kan ogsa ha andre primaerarsaker som mangelfull leseopplaering, lite stimulerende hjemme-
miljg, sansetap eller svake spraklige forutsettinger pa undervisningsspraket. Ofte kan flere negative

pavirkninger virke sammen. Uansett arsak er kvaliteten pa opplaeringen og samspillet mellom eleven
og leeringsmiljpet avgjgrende for resultatet. Skolen har plikt til a tilpasse, sa bade eleven og skolen er

tjient med best mulig tilrettelegging (Hagtvet el al., 2015).

Som figur nr. 1 viser, pavirker det sosiokulturelle ogsa leseren som aktgr. Laering skjer gjiennom sprak
og sosial deltakelse (Stangeland, 2017). Snowling & Melby-Lervag (2016) sin metaanalyse av 95
publikasjoner om forskning pa barn med familierisiko for dysleksi, viser at barna ofte har en forsinket
sprakutvikling som smabarn. Grunnen kan vaere, selv om det ikke er sterke bevis, at foreldre med
dysleksi kan ha en tendes til et lavere utdanningsniva. De leser sjeldnere, og dette miljget kan igjen
pavirke barna. Altsa kan et begrenset ordforrad vaere en ekstra risikofaktor for a utvikle dysleksi hos
barn av foreldre med dysleksi (Snowling & Melby-Lervag, 2016). En slik genetisk-kulturell disposisjon
kan motvirkes gjennom bevisst, forebyggende arbeid i barnehagen, skolen og familien ellers. Det har
vist seg at det er en klar ss mmenheng mellom leseforstalsen i 10-ars alderen og

skriftsprakstimulering i fgrskolealderen (Hagtvet el al., 2015).

2.1.5 Selvoppfattelse og motivasjon
Lesing er ikke en isolert del av et menneske, men det pavirker var selvoppfattelse og identitet. Lese-

kompetanse og lesemotivasjon er derfor tett knyttet opp mot hverandre (Amundsen &
Garmannslund, 2015). Som f@r nevnt, er motivasjon en faktor til leseforstaelse: lesing = avkoding *
forstaelse * motivasjon (Godal, 2018). Elevers selvbilde kan vaere pavirket av tidligere skoleerfaring-
er, szerlig hvis de har opplevd a streve med skolearbeid og lekser (Hagtvet el al., 2015, s. 107). Dette
kan gjgre lesing lite lystbetont og svekke engasjement. Det pavirker igjen leseferdigheter, saerlig nar
det skal presteres og vurderes, slik det gjgres i skriftlige prgver. Det kan pavirke hele eleven. Lese-
vansker og negative fglelser kan ofte ha en sammenheng (Hagtvet el al., 2015, s. 109). Utdanningsdi-
rektoratet viser ogsa til dette nar de omtaler lesing som en grunnleggende ferdighet. Det pavirker
utviklingen av elevens identitet og sosiale relasjoner, for utdanning og arbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Det er derfor viktig a ha kunnskap om elevers selvoppfattelse og

hvordan det kan pavirke deres motivasjon.

Enkelt sett kan selvoppfattelse deles inn i to hovedretninger: Den fgrste, omradespesifikke vurder-
inger, er der akademisk selvvurdering er av stor betydning. Mestringsopplevelsen i skolefagene ska-
per grunnlag for dette. Mange svake lesere har liten tro pa egen evne til 3 lese, og skylder pa seg selv

nar de ikke forstar en tekst (Braten, 2017). Det er nzerliggende a tro at prgvesituasjoner pavirker
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mestringsopplevelser. Den andre, elevers forventinger til seg selv, hva eleven tror han far til, blir ofte
farget av erfaringer fra liknende situasjoner. Forventing om mestring blir derfor pavirket av laererens
og skolens mulighet til 3 tilrettelegge, vanskelighetsgrad pa prgver, samt hjelp og stgtte underveis
(Hagtvet el al., 2015, ss. 110-116). Altsa hvor god den tilpassede oppleering er, pavirker elevers moti-
vasjon. En engelsk case-studie bekreftet dette (Long el al., 2007). 25 elever pa videregaende skole
som alle hadde dysleksi, ble kartlagt, og leeringsmiljget ble evaluert. Funn viste at laererne kunne
mangle empati og ikke stpttet dem godt nok. Elever med dysleksi har rapportert at de opplevde
angst, skam, isolasjon, tretthet, sinne, hjelpelgshet og sarbarhet Derfor er god tilrettelegging og

hvordan elever med leseutfordringer mgtes, avgjgrende for en god skolegang for denne gruppen.

2.1.6 Kjgnn
Det er sma kjgnnsforskjeller i lesing ved skolestart, men sa utvikler det seg i jenters favgr (NOU,

2019:3). 1 10.-klasse far jentene bedre karakterer enn guttene i alle fag utenom kroppsgving. En
grunn til forskjellene i sprakvanskene kan veaere at gutter har tre ganger st@rre sannsynlighet for sen
sprakutvikling sammenlignet med jenter. Flere gutter enn jenter trenger ekstra hjelp med leering, og

ca. 70 prosent av dem som mottar spesialundervisning i grunnskolen, er gutter (NOU, 2019:3).

Halsan, 2016, peker pa at resultatene fra PISA og Nasjonale prever i lesing viser at jenter har bedre
leseferdigheter enn gutter. Han papeker ogsa til at i tillegg har de mer kunnskap om lesestrategier og
mer positive holdninger til lesing. Oppgavetypen her har ogsa en avgjgrende effekt. Mens jenter sva-
rer best pa apne spgrsmal med rom for tolkning og refleksjon, gj@gr guttene det bedre pa oppgaver
som retter seg mot konkrete faktaopplysninger i teksten og som krever systematisk lesing. Flere gut-

ter enn jenter la veer a svare pa oppgaver, noe som kan tyde pa manglede motivasjon (Halsan, 2016).

En studie om leseferdigheter og motivasjon for lesing blant ungdomsskoleelever (N=915) fra tre sko-
ler, stgtter forskjell mellom kjgnn (Amundsen & Garmannslund, 2015). Gutter hadde mindre motiva-
sjon og slet i stgrre grad med a lese. Jenter hadde bedre kjennskap til lesestrategier. Kun 28 prosent
av guttene rapporterte at de likte 3 lese bgker, mot 46 prosent av jentene. Det var positiv sammen-

heng mellom kjennskap til lesestrategier og leseferdigheter for begge kjgnn (Amundsen &

Garmannslund, 2015).

Dysleksidiagnose er fire ganger vanligere blant gutter enn blant jenter (Norsk Helseinformatikk,
2018). Samtidig viser studier at det ikke er kjgnnsforskjell mellom hvem som har dysleksi (Helland,
2019, s. 15). Jentene er ofte mer stille og trekker seg tilbake sammenlignet med det guttene gjgr.
Dermed far de ofte ikke den hjelpen de trenger, noe som kan forklare skeivfordelingen av dysleksi-

diagnoser (Mathisen, 2008).
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2.1.7 Tilleggsvansker og et samfunnsansvar
Kormorbiditet mellom lese- og skrivevansker og andre nevroutviklingsforstyrrelser er svaert vanlig.

Klinkenberg har skrevet flere artikler om dette (2017). Mange med lese- og skrivevansker sliter med
tilleggsvansker som atferdsproblemer, depresjon, ADHD, autismeforstyrrelser og angstforstyrrelser,
samt lav motivasjon. Derfor er kunnskap rundt lese- og skrivevansker viktig, ikke bare for enkeltper-
sonen selv og laereren, men for hele samfunnet. Nar 50 % av dem som star utenfor arbeidslivet, har
lesevansker, er det tydelig at dette er viktig a sette spkelyset pa (Dysleksi Norge, 2021). Man er felles
eier av problemene og bgr derfor sgke systemorienterte Igsninger (Hagtvet el al., 2015). Fagfornyel-
sen som tredde i kraft i 2020, kan vare et svar pa dette (Kunnskapsdepartementet, 2017). Ved a inn-
fere begrep som dybdelaering fgrer det til at elevene ma reflektere over egen leering, og gradvis ut-
vikle varig forstaelser av begreper, metoder og sammenhenger over flere omrader
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Dette vil muligens og forhapentligvis fungere som mottiltak for dar-

lige lesere (Ropeid, 2019).

2.2 Tilpasset opplaering
Skolen og laererne har plikt til a tilpasse opplaeringen for alle elever. Det er bygget pa likeverdighets-

prinsippet. Elever med spesielle opplaeringsbehov skal ha samme mulighet til & na sine mal som
andre innenfor den ordinaere undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2017). | «Opplaeringsloven §1-
3 blir det slatt fast at «Oppleaeringa skal tilpasses evnene og forutsetningene hos den enkelte eleven,
lzerlingen og leerekandidaten». Hvis den tilpassede opplaeringen ikke gir tilfredsstillende utbytte, har
eleven rett pa spesialundervisning (Opplaeringsloven §5-1). Hva ligger sa i begrepet tilfredsstillende
utbytte? Utdanningsdirektoratet skriver at et leeringsutbytte vurderes i elevens utviklingsmuligheter,
objektivt (i den ordinzere opplaeringen) og subjektivt (elevens individuelle forutsettinger)
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Her er det rom for forskjellige tolkninger. Det finnes to ulike per-
spektiver a se laeringsutbytte pa. Det er for det fgrste med et internt formal, som et verktgy for ar-
beid med undervisning og leering. Det er videre mot et eksternt formal, som er styring og kontroll
som et verktgy for politikerne (Prgitz, 2016). Ulike aktgrer har altsa ulik forstaelse av leeringsutbyttet.
Dette kom fram i en studie om leeringsutbytte og hvordan lzerere, forskere og politikere oppfatter
det (Prgitz, 2016). Aktgrene hadde ulikt innhold i begrepet. Det var ogsa forskjellig forstaelse innen-
for de enkelte grupperinger, for eksempel mellom lzererne. Prgitz peker pa at det far konsekvenser
for pedagogiske fgringer, prioriteringer og beslutninger, fordi det handler om hva lzering er og hvor-

dan leeringsutbytte skal forstaes.

Hvis en elev blir vurdert til 8 ikke ha tilfredsstillende utbytte av den ordinzere oppleeringen, kan hen
bli tilvist PP-tjenesten som vurderer og gir rad slik at skolen kan fatte vedtak. Dette kan skje bade ved

a utfgre en sakkyndig vurdering av eleven, og/eller hjelpe skolen i arbeidet med kompetanse- og
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organisasjonsutvikling (Udanningsdirekoratet, 2016). Myndighetene har ikke hatt minstekrav eller
handlingsforskrifter knyttet til begrepet tilpasset oppleering, det er kun et overordnet prinsipp for
oppleaeringen (Bakke, 2011). Det skal brukes som et virkemiddel for gkt laeringsutbytte hos elevene
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Tilpasset opplaering er altsa et politisk begrep, og ikke et mal i seg
selv (Bachmann & Hauge, 2006).

Skillet mellom spesialpedagogikk og tilpasset opplaering er ofte uklart. Sterkt tilpasset opplaering kan
sees pa som det samme som spesialundervisning (Runde, 2013). Penger kan derfor spille en avgjg-
rende rolle i 3 definere begrepet: «Grensen mellom tilpasset opplaering og spesialundervisning blir et
gkonomisk spgrsmal» (Jeppesen, 2016, s. 151). Ved a gjgre den ordinaere undervisningen bedre til-
passet, blir det mindre behov for spesialundervisning (Haug, 2017). Tilpasset opplaering handler om &
utvikle undervisningen slik at den tar hensyn til den enkelte. Kravene om fellesskap, deltaking, med-
bestemmelse og utbytte er sentralt (Haug, 2017). Utviklingen innenfor rammene av ordinaer opplae-
ring er med pa a avgjgre behovet for spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2017). Altsa er
kvaliteten pa den ordinaere opplaeringa avgjgrende for hvor stort behovet for spesialundervisning er.
Dette blir kalt for komplementaritetsteorien (Haug, 2017). Figur 5 viser komplementaritetsteorien

som modell.

Komplementaritetsteorien

Nar kvaliteten pa den ordinzere \

undervisningen gker.....

..blir behovet for
spesialundervisning mindre

\ /

Figur 5. Forholdet mellom god tilpasset opplaering og behov for spesialundervisning (Bachmann & Hauge, 2006).

2.2.1 Smal og vid forstaelse av tilpasset opplaering
En forskingsrapport om forstaelsen om tilpasset opplaering viste at faglitteraturen ofte skiller mellom

to typer forstaelser (Bachmann & Hauge, 2006). Den smale forstaelsen retter fokus mot tillegges be-
stemte mater, metoder og konkrete tiltak som opplaeringen skal forega pa. Det er direkte tiltak som

kan registreres. Dette munner ofte ut i tiltak overfor enkeltelever. Den vide forstaelsen er mer en
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felles pedagogisk plattform eller ideologi som skal gjennomsyre hverdagen til skolen og dens virke.
Derfor er ikke organiseringen og gjennomfgring av undervisningen alene et sikkert nok kriterium for

om opplaeringen er tilpasset eller ikke (Bachmann & Hauge, 2006).

2.2.2  Ulike tolkninger av tilpasset opplaering
Det skal na vises at tilpasset opplaering kan forstas ulikt blant utdanningssystemets forskjellige aktg-
rer.

2.2.2.1 Lovverket
Det er skoleeiers plikt & gi tilpasset oppleering, og skolene bestemmer selv hvordan det skal gjgres.

Skoleeieren har erstatningsansvar for mangelfull opplaering (Runde, 2013). Minstekravene er ikke
spesielt hgye, og det er sjelden at elever ikke har hatt noe som helst utbytte. Runde viser videre til at
ved erstatningssaker ma elever vise til gkonomisk tap pa grunn av mangelfull opplaering, ogito av tre
av tilfeller hvor elever gar til retten og krever erstatning, taper de. Saker har aldri veert prgvd i hgyes-
terett, og dette er et spenningsfelt for domstolene. Hvordan kan de overprgve og vurdere pedago-
giske tiltak? Her konkluderes det med at «spesialundervisning er egentlig en form for sterkt tilpasset
oppleering» (Runde, 2013, s. 436). Pa bakgrunn av at lovformuleringen apner for ulike tolkninger, an-
ser jeg det slik at det skal lite til for a giennomfgre tilpasset oppleering. Det apner opp for variert
praksis for skolene. Dette er i utgangspunktet bra, for skolekulturer skal ha sin seeregenhet, men det
gir ogsa sveert ulik kvalitet og oppfalging av elever. Den uklare fortolkingen av loven kan frita rektor-

ene og leereren ansvar og engasjement.

2.2.2.2 Politisk
Jenssen & Lillejord (2009) har ved a analysere stortingsmeldinger fra 1975 til 2009 undersgkt den po-

litiske forstaelsen av tilpasset oppleering. De fant at meningsinnholdet skifter etter hvilken regjering
som styrer. De beskriver en endring fra en betydning som integrerende (1975-1990), til inkluderende
(1990-1996), til individualiserende (1997-2005) og som et produkt av laeringsfelleskap og undervis-
ningskvalitet (2005-). Jenssen & Lillejord viser til at etter 2005 har rektorer og lzerere fatt mer ansvar
for tilpasset undervisning, men nar innholdet i begrepet er lite presist, apner det for vid tolkning.
Jenssen & Lillejord poengterer at tilpasset opplaering er et politisk begrep, og ikke et pedagogisk
(Jenssen & Lillejord, 2009). Begrepet brukes ofte, og laerere og rektorer blir palagt ansvaret for gjen-
nomfgringen. Slik jeg forstar det, kreves det at de som har jobbet lenge i skolesektoren, trenger a
holde seg oppdatert, ellers kan innholdet i begrepet skape forvirring. Den politiske forstaelsen pavir-
ker ogsa forskningen pa omradet (Bachmann & Hauge, 2006). Forskningen er sveert lojal til det poli-
tiske innholdet og formalet med begrepet, uten a uavhengig knytte forstaelse og kritisk analysere og

definere begrepet (Bachmann & Hauge, 2006).
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Sa hvorfor definerer ikke politikerne innholdet nar det pavirker sa mye? Tilpasset oppleering og spe-
sialpedagogikk er upresise begrep som skaper usikkerhet og rom for vid tolkning. Kanskje er det fordi
spesialpedagogikk har to uforenlige roller (Bakke, 2011)? Bakke poengterer at fgrst skal eleven skilles
ut gjennom en prosess som lett kan bli oppfattet som & nedvurdere. Sa skal eleven inkluderes, gis til-
hgrighet. Dette er apenbare motpoler. Skolen er ogsa med pa a opprettholde klasseskillet i samfun-
net ved at teoretiske fag (ofte med mye lesing) har hgyere verdi enn praktiske fag. Bakke argumente-
rer videre at elevene blir malt etter middelklassens verdier og ikke etter arbeiderklassens. De som
trenger ekstra oppfelging, blir sortert bort gjennom spesialundervisning. Dermed opprettholder spe-
sialpedagogikken klasseskillet i samfunnet. | 2019 mottok 56 % av elevene med vedtak om spesialun-
dervisning, undervisningen utenfor klasserommet (Udanningsdirektoratet, 2019). Det er eksklude-
rende. Da myndighetene ikke har minstekrav eller handlingsforskrifter til begrepet, blir det som
nevnt kun et overordnet prinsipp. Det mister da sin handlingskraft hvis malet skal veere a jevne ut so-
siale ulikheter. Skolen gir elevene lik adgang til 8 konkurrere, men konkurransen er ikke rettferdig
(Bakke, 2011). Hvem er skolen til for? Hvilke kvaliteter skal prioriteres? Hvem blir staende utenfor?
Dette er sentrale spgrsmal som gir ulike svar og ulik praksis. Det er ogsa spgrsmal som ble reist i en

forskningsrapport som Bachmann & Hauge (2006) skrev om dette temaet:

Et sentralt makrososialt spgrsmal er hvorvidt den nye politiske dreiningen fortsatt har som formal a
skape en enhetlig utdanning som skal jevne ut sosiale forskjeller, eller om skolen skal dyrke de indivi-
duelle forutsetninger, evner og interesser fremfor et mer enhetlig og felles forlgp, og hvilke konse-

kvenser dette kan ha for spgrsmalet om sosial utjevning (s. 102).

Gir sa politiske fgringer endring? Bachmann & Hauge (2006) meiner nei. Dei viser til at forandringer
skjer ikke pa grunn av politiske intensjoner, men hvordan skolen mgter den tilpassede opplaering som
en kvalitet ved undervisningen. Det er den skolepraktiske konteksten (praksis, ledelse, leerere og ele-
ver), og hvilke rammer og muligheter denne legger for tilnaermingen, som er avgjgrende for endring

(Bachmann & Hauge, 2006). Det gjgr det naerliggende a se pa den skolepraktiske konteksten.

2.2.2.3 Rektorer
Ifglge Jeppesen (2016) har rektorer ansvar for tilpasset opplaering. Hvordan ser de pa oppgaven? Ba-

sert pa intervju med fire rektorer har Jeppesen undersgkt rektorers handlingsrom mellom skolens
rammer og forventinger til tilpasset opplaering. Han fant ut at rektorene definerer innholdet likt, men
har ulik praktisk gjennomfgring. De jobber i et spenningsfelt mellom profesjon, forvalting og tradi-
sjon. A iverksette organisatoriske tiltak, istedenfor pedagogiske, er mest vanlig. Rektorene opplever

at de eri en lojalitetskonflikt mellom elever og fylkesmannen. Siden spesialundervisning vanligvis
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utlgser ekstra ressurser, blir grensen mellom tilpasset opplaering og spesialundervisning et gkono-
misk spgrsmal. Behovet for a tydeliggjgre begrepet tilpasset opplaering, samt a styrke rektorers peda-
gogiske og juridiske kompetanse, papekes. Tilpasset opplaering er viktig pa alle niva i skolesammen-
heng. Rektorer undervurderer rollen som pedagogisk aktgr, og delegerer oppgavene videre til leerer-
ne. Rektorene setter sgkelys pa organiseringen og stoler pa at lzererne tilpasser. Det er derfor grunn
til 8 mene at dette kan fa store konsekvenser for kvaliteten av, og holdningen til, tilpasset undervis-
ning.

2.2.2.4 Lzrere

Frost (2017) argumenterer for at godt utbytte av undervisning har neer ssmmenheng med laererens
kvalifikasjoner. Dessverre er det slik at mange laerere fgler seg usikre pa a handtere elever med lese-

og skrivevansker, noe som igjen kan pavirke denne effektiviteten (Frost, 2017) .

Leereres forstaelse av arsaker til hgy forekomst av spesialundervisning kan veere ulik. Bliksvaer el al.,
(2017) har forsket pa a avdekke grunnen til at bruken av spesialpedagogisk undervisning gker, til
tross for politisk satsning for a fa den redusert. De viser til at dagens tidlige innsats synliggjgr utford-
ringer som fgr ble fanget opp senere i systemet. @kt spkelys pa resultat og rettigheter gir gkt bruk av
spesialundervisning. Laererne vektlegger sin egen kompetanse, eller mangel pa den, som minst rele-
vant for gkning av spesialpedagogisk undervisning. Ulik forstaelse av hva spesialpedagogikk er, gir ut-

slag for hvem, hvordan og hvor mye elevene far tilrettelagt (Bliksveer el. al,. 2017).

Det er laereren som utgver mye av den spesialpedagogiske tilretteleggelsen (Velsvik, 2010). Hvilken
egenvurdering av spesialpedagogisk kompetanse de rapporterer om, er viktig for kompetanseutvik-
lingen. | en undersgkelse Velsvik gjorde, svarte 50 prosent av leererne (N=203) at de gir spesialunder-
visning, men kun halvparten av dem igjen har formell utdannelse i faget (hgyskoleutdanning). Annen
kompetanse kan oppnas ved kurs og pedagogisk praksis. Det pekes pa at den formelle spesialpedago-
giske utdannelsen er den beste, og leererne her var mer faglig oppdatert. Det er et stort behov for
spesialpedagogisk kompetanse i skolen, samt en felles forstaelse og et felles sprak for tilpasset opp-

leering. Det etterlyses ogsa bedre spesialpedagogisk undervisning i leererutdannelsen (Velsvik, 2010).

Latini (2017) konkluderer i sin masteroppgave (surveyundersgkelse) om laererens kunnskap om dys-
leksi, med at mange leerere har ganske lav grad av profesjonskunnskap om dysleksi, og kunnskapen
virker & veaere isolert til kun ett forklaringsniva. Nar det da papekes at undervisning i leseforstaelse
star og faller pa laererens kompetanse, kan dette veere kritisk for elever med leseutfordringer

(Braten, 2017, s. 10).
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2.2.2.5 Leererutdannelsen
Det kan veere et stort sprik mellom praksisfeltet og virkeligheten for lsererstudenter (Hvidsten el al.,

2018). | en studie Hvidsten el al., giennomfgrte, skulle lzererstudenter vurdere ukonsentrerte elever.
Studentene hadde ulik tilnaermelse og forstaelse om hvordan tilrettelegge, samt hvor utfordringen 13,
alt etter deres egen teorifaglige eller praksisfaglige bakgrunn. De fleste laererstudentene mente at
utfordringen I3 hos eleven, ingen sa koblingen med skole eller hjem, de vurderte kun eleven isolert i
skolesammenheng. De sa flere arsaker til problemer, men de ville ordne alt selv gjennom egen un-
dervisning. Forfatterne belyser at et sterkt behov for en bedre spesialpedagogisk kompetanse. Nok
en gang papekes det at det trengs en felles forstaelse av hva tilpasset opplaering er, som igjen kan
sikre bedre kompetanse og mer likhet i opplaeringen for elevene. Det er grunn til & mene at nar kun
25 prosent av dem som utgver spesialpedagogikk, har formell utdannelse (Velsvik, 2010), i tillegg til
lav vektlegging av spesialpedagogikk i laererstudiet, kan fgre til ulik praksis og synspunkt om hva som
er, og hvordan en bgr gjennomfgre, tilpasset opplaering ute i skolene. Mange leerere uttaler at de har
lite kunnskap om leseferdigheter fra sin grunnutdanning. Det setter bade laerere og elever i knipe
(Hagtvet el al., 2015, s. 404). Alvoret i dette blir enda stgrre nar forskning viser at laerernes kompe-
tanse er saerdeles viktig for kvaliteten pa spesialundervisningen og for elevenes utbytte av denne

(Bjgrnsrud & Nilsen, 2018).

2.2.2.6 Elev
Barneombudets fagrapport om skolen (Uten mdl og mening?) viser at elever opplever manglende

forstaelse for sine behov, blir mgtt med for lave forventninger, og at de opplever a bli ekskludert fra
klassefellesskapet (Barneombudet, 2017). Elever med dysleksi har opplevd angst, skam, isolasjon,

tretthet, sinne, hjelpelgshet og sarbarhet (Long el al., 2007).

Spesialundervisning kan veere stigmatiserende for eleven (Whitlow el al., 2019). Jentene i en kvanti-
tativ studie Whitlow el al, giennomfgrte, hadde ulike, men store tilpasningsproblemer. De gnsket alli-
kevel a bli integrert i fellesskapet, selv om de forstod at det ikke alltid var mulig. Undersgkelsen pape-
ker her at integrering opp mot spesialundervisning er komplisert og en pagaende diskusjon i fagfel-
tet. Her belyses verdivalg nok en gang. Hvem skal skolen veere til for? Skal den inkludere, eller skal
den ha samfunnsgkonomiske prioriteringer? Ofte prgves det a fa til begge deler, noe som kan veaere

utfordrende & kombinere pa en god mate.

2.2.2.7 Organisering
Omorganisering og flere elever i klassen gir pedagogiske konsekvenser (Lauritzen el al., 2016). Ved a

sammenligne utfallet fra en stor omorganiseringsprosess, der skoler og klasser ble slatt sammen, har
man fatt bedre innsikt i hvordan det pavirker hverdagen til elever og leerere. Stgrre klasser gjorde lae-

rerne mer slitne, og den tilpassede opplaeringa for de svakeste elevene ble darligere. Endrede
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undervisningsmetoder, mindre fleksibilitet og darligere laeringsutbytte var resultatet leererne dro
frem. Det stilles spgrsmal til om effektivisering og byrakratisering er i konflikt med prinsippene for

opplering (Lauritzen el al., 2016).

2.2.2.8 Arkitektur
Tilpasset oppleering blir pavirket av ulik skolearkitektur (Vinje, 2013). Hvordan skolen er utformet,

pavirker arbeidsmater, inndelinger og organisering. Tradisjonell undervisningsform med en lzrer, en
klasse og ett rom, er a foretrekke, framfor baseskoler med store fellesareal, store elevgrupper og
sma grupperom. Baseskolene bruker mye nivadifferensiering av elevgrupper, som tilpasset opplae-
ring, og dermed er skolen bygd etter dette formalet. Nok en gang er det ulik tolkning av tilpasset

oppleering som gir grunnlag for ulike arkitektoniske utforminger og videre organisering av elever.

2.2.2.9 Det samfunnsgkonomiske aspektet
Tre forhold lgftes ofte frem i media og forskningsmiljger nar det gjelder svakheter ved den norske

skole: Svakt faglig laeringsutbytte for mange elever, for hgyt frafall fra videregaende skole og en spe-
sialundervisning som ikke virker etter hensikt (Hagtvet el al., 2015). | nyhetsbildet kan man finne sa-
ker som denne: «Mer til spesialundervisning: Dagens spesialundervisning er for darlig, mener regje-
ringen og gir 15 millioner kroner til raskere hjelp og bedre tilpasset undervisning. — En av tre elever
tas ut av klasserommet. Det kan ikke fortsette, sier kunnskapsminister Jan Tore Sanner (H)» (NRK,

2019).

| 2019 var det ca. 8 prosent som mottok spesialundervisning, og av dem var ca. 70 prosent gutter.
Det er tre ganger hgyere forekomst av spesialundervisning i 10. klasse enn i 1. klasse

(Udanningsdirektoratet, 2019), (NOU, 2019:13).
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Andel med enkeltvedtak om spesialundervisning etter =
trinn 2019-20.

Giennomsnitt: 7,7 %

Kilde: Udir.no

46 prosent far spesialundervisningen hovedsakelig i klassen. Det har veert en jevn gkning i
andelen elever som far spesialundervisning i den ordinzere klassen de siste arene. 1 2013-14
var andelen 28 prosent.

Figur 6. Andel med om spesialundervisning i grunnskolen (Udanningsdirektoratet, 2019).

Spesialundervisningen i grunnskolen koster rundt 10 milliarder kroner arlig, og den legger beslag pa
18 % av lzerertimene (Ertesvag, 2017). Det kan derfor vaere god samfunnsgkonomi i a gi bedre tilpas-

set oppleering slik at omfanget av spesialundervisningen minker.

| 2017 kom kunnskapsdepartementet med en bestilling til et ekspertutvalg for a se pa hvordan tilbu-
det til barn og unge med behov for tilrettelegging kan bli bedre i skolen. Resultatet ble rapporten
Inkluderende fellesskap for barn og unge (Nordahl, 2018). Den peker ogsa pa at dagens system for
spesialpedagogiske tiltak er ekskluderende og lite funksjonelt. Dagens system med individuelle ret-
ter, spesialundervisning, sakkyndige vurderinger fra PPT og enkeltvedtak fgrer til at mange elever
ikke far god nok innpass i fellesskapet, og videre til at de far for sen hjelp og for darlig laeringsutbytte.
Forskningen tyder pa at det er sveert lite bevis for at spesialundervisning gir noe gkt leeringsutbytte til
elevene (NOU, 2019:13). Noen studier antyder til og med at spesialundervisning kan vaere negativt
for elevene, szerlig dersom spesialundervisningen gis av ufaglzerte assistenter. Det blir foreslatt a
fierne retten til spesialundervisning og heller ha fokus pa leeringsmiljp og pedagogisk praksis (NOU,
2019:3). En helskaplig, inkluderende og tilpasset praksis innebaerer et system for stgtte og veiledning
til lererne. Videre bgr elevene involveres mer enn i dag, og forskningen pa omradet ma styrkes. Det
blir ogsa pekt pa at det a styrke det tverrfaglige arbeidet er et mal a strebe mot (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2019). En systemisk forstaelse av elevers vansker oppnas nar man ser individ og system som

felles eiere av problemet og derfor sgker systemorienterte Igsninger (Hagtvet el al., 2015).
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2.2.3 Oppsummering
Inkludering og likeverdsprinsippet er vesentlige grunnverdier ved norsk skole selv om det kan vaere

vanskelig a realisere (Knudsmoen, Forfang, & Nordahl, 2015). Det finnes ulike tolkninger og pavirk-
ninger av tilpasset opplaering. | politikken har innholdet forandret seg gjennom ulike tidsepoker
(Jenssen & Lillejord, 2009). Fra Gerhardsen innfgrte niarig grunnskole med intensjon om a inkludere
og gi alle like muligheter, til dagens effektivisering og vektlegging av resultat for & heve oss i en kon-
kurransepreget, global gkonomi (Lauritzen et al., 2016). Rektorer og leerere er de som ma gjennom-
fere tilpasset opplaering. Evnen til a gjgre det blir pavirket bade av loven, arkitekturen, organise-
ringen, gkonomi, leererutdannelsen og klassesamfunnet. En skoles tilnserming til begrepet tilpasset
oppleering er like variert som et lappeteppe av ulike meninger om sosiale og faglige tradisjoner, ver-
divalg, profesjonsoppfatninger, praksisformer og laeringssyn (Bakke, 2011). Det er derfor et stort be-
hov for en avklaring i hva som ligger i begrepet tilpasset oppleering. At et spk pa «tilpasset opplae-
ring» pa Google gir ca. 2 550 000 resultater (05.02.2021), kan tyde pa at det er mange meninger om
begrepet. Frost (2017, s. 4) skriver: «Nar en nasjonalt opererer med et sa vagt begrep som ‘tilpasset
oppleering’ som erstatning for spesialundervisning, uten at man gir begrepet et konkret innhold ogs3,

da kan man ikke forvente at kommunene generelt tar dette pa alvor».

For elever med leseutfordringer vil det vaere avgjgrende med en felles forstaelse, god formell kunn-
skap blant personalet og at dette gjennomsyrer hele utdanningslgpet. Det vil skape mer likeverdig-

het, styrke mestring og er samfunnsmessig gkonomisk.

Forslag til en ny opplaeringslov er na ute pa hgring. Der blir det foreslatt blant annet at tilpasset opp-
lzering blir erstattet med universell opplaering, og spesialundervisning blir erstattet med individuelt
tilrettelagt opplaering, (NOU, 2019:23, s. 20). Det blir spennende a se om endringene gar igjennom,
hvordan formuleringen pa den endelige lovteksten blir og om begrepene i fremtiden apner opp for

like mye drgftinger og tolkninger.

2.3 Tilpasset opplaering og skolekultur
Oppgaven har til na gjennomgatt temaene leseferdigheter og tilpasset opplaering. Hvor god denne

kunnskapen er, pavirker skolehverdagen. Tilpasset opplaering kan som fgr nevnt tolkes bade som en
individuell rett hver elev har og som en systemtanke som skal giennomsyre skolekulturen
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 3). Jeg skal na sette fokus pa skolekulturen og vise hvor avgjgrende
det er at lzerere og ledelsen reflektere og skaper en felles forstaelse. Det pavirker og fyller skolekultu-
ren giennom holdninger og handlinger. Praksistrekanten (figur 7) og Scheins isfjell (figur 8) kan illust-

rere dette.
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2.3.1 Praksistrekanten
Praksistrekanten (figur 7) apner for a vurdere handlinger i egen praksis pa flere niva. Den kan vise til

hvordan |aererens handling i prgvesituasjoner (P1) er forankret i teoribaserte og praksisbaserte be-
grunnelser, der kunnskap om leseferdigheter blir drgftet og begrepet tilpasset opplaering kan fa en
felles forstaelse (P2). P toppen av trekanten troner etikk (P3). Den viser til hvilke verdier skal skolen

skal ha. Er for eksempel spesialpedagogikk og tilpasset opplaering hgyt verdsatt pa den enkelte skole?

Verdier
P3

if Etiske
4 begrunnelser

"Pralsis- «
teori”
Under- Erfaringer
visnings- < Overfort
praksis kunnskap

P2
Teoribaserte og
praksisbaserte

begrunnelser

Pl
Handling

Undervisnings-
handlinger /
- s — oL TR

Figur 7, Praksistrekanten viser til & ta utgangspunkt i en handling, for sa a begrunne det med teori og etikk, gker det reflek-
sjon og forstaelse av verdier (Lauvas, Lycke, & Handal, 2016, s. 87).

2.3.2  Scheins isfjell
Denne teorien omhandler organisasjonskultur, skolekulturen. lllustrasjon av et isfjell er et godt bilde

pa hvorfor det er viktig med en felles forstaelse av begrep (Karp, 2014). Dette handler om ulike for-

ventninger av laerere og skolen, og hva de bygger pa.

artefakter,

normer, holdninger

og oppfatninger

Figur 8, Scheins isfjell illustrere synlige og usynlige forstaelser, verdier og normer (Eklund, 2020)
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Over kanten er det vi kan se og erfare som ansatte, skolebygninger og lignende, men ogsa antakelser
som man regner som det rette, uten a videre drgfting eller kritiske spgrsmal. Under isfjellet er det vi
ikke kan se, som vare normer og grunnleggende verdier. Ulike personer og organisasjoner har ulike
isfjell. Derfor snakker vi ikke alltid om det samme, selv om vi tror vi gjgr det. Dette er veldig tydelig
nar det gjelder forstaelsens av begrepet tilpasset opplaering. A Igfte det opp og belyse det gjgr at vi
kan reflektere over praksis, forkaste eller bekrefte handlinger, samt laere av hverandre. Det pavirker
en skolekultur og kan gi en samlende effekt, siden skolen da far bekreftet felles verdier og normer,
ikke bare hva enkelte aktgrer vurderer som best, og demmer deretter. Ulike aktgrer i skoleverket kan
forvente at andre har de samme holdninger, tolkninger og verdier. Det kan fgre til frustrasjon, mis-

forstaelser og kritikk, hvis begrep, forstaelser og holdninger ikke blir Igftet opp og belyst.

Disse to teoriene om isfjellet og praksistrekanten har vaert en del av bakgrunnen for utvikling av
spgrsmalene i spgrreundersgkelsen nar det gjelder skolekultur og hva laererne rapporter om anga-
ende felles forstaelse og verdsetting av tilpasset opplaering. De to teoriene er derfor med pa a under-
bygge oppgaven som har til hensikt a tilfgre mer forsking til kunnskapsgapet om hvordan tilpasset

oppleering blir mgtt i en prgvesituasjon for elever med leseutfordringer.
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3 Metode

| dette kapittelet vil jeg gjennomgad metodevalg, forskningsdesign, utvalg og prosedyre. Her vil de-
skriptiv data fra undersgkelsen vises. Videre vil maleinstrument, statistiske analyser, validitet og re-

liabilitet og etiske betraktinger bli giennomgatt.

3.1 Kvantitativ og kvalitativ metode
| forskning er det sgken etter ny viten som er drivkraften (Kleven, 2011, s. 12). Det 3 aktivt, grundig

og systematisk undersgke et tema, kan gi gkt kunnskap. Forsking kan deles inn i to deler. Grunnforsk-
ning har som formal a utvikle ny, grunnleggende kunnskap, mens anvendt forsking har som primaer-
hensikt a belyse eller Igse et praktisk problem (Kleven, 2011, s. 15). Veldig forenklet kan ogsa forsker-
nes metode for & innhente informasjon, deles i to hoveddeler. @nsker man svar i ord gjennom sam-
tale, er det kvalitativ, far man svar i tall og diagram, statistikk, er det kvantitativ (Thagaard, 2018, s.
16). I en kvantitativ forskingsmetode gnskes det a fa svar fra en stgrre gruppe (populasjon) for @ mu-
lig trekke slutninger som kan gjelde for alle, statistisk generalisering (Grgnmo S. , 2004, s. 101). Skulle
man ha spurt alle enhetene som problemstillingen gjelder for, genererer det ofte store mengder
data, som kan vaere utfordrende forske pa. Derfor tar man en del av populasjonene, et utvalg, og
gransker det. Tanken er at utvalget skal representere hele populasjonen (Kleven, 2011, s. 25). Eksem-
pel pa kvantitativ forsking kan veaere et sp@rreskjema. Her har man store utvalg, det er avstand til kil-
dene, og det er ikke fleksibilitet i spgrreskjema etter det er distribuert (Thagaard, 2018, s. 16). Det er
viktig & vaere bevist pa om utvalget er representativt for populasjonen. Hvordan utvelgelsen av utval-
get har foregatt kan pavirke dette. Ved et sannsynlighetsutvalg har alle medlemmene i populasjonen
lik sjanse for a bli med, som for eksempel ved loddtrekning. Det er kun ved slike utvalg det kan trek-
kes statistisk generalisering av resultantene. Ved et ikke-sannsynlighetsutvalg, noe som ofte blir nyt-

tet i pedagogisk forskning, kan det kun trekkes skjgnnsmessig generalisering (Kleven, 2011, s. 126).

3.2 Forskingsdesign
Denne masteroppgaven har et kvantitativt design, en tverrsnitt-undersgkelse som innhenter infor-

masjon av et tverrsnitt av populasjon pa et bestemt tidspunkt (Holand, 2018, s. 96). Datainnsamling
har skjedd ved hjelp av en spgrreundersgkelse, en survey, som er en samlebetegnelse der datainn-
samling foregar gjennom bruk av strukturerte spgrreskjema (Grgnmo S. , 2004, s. 141). Fordelen med
survey er at det er lett 3 bruke nar det fgrst er laget. Svakheter kan ligge i lav svarprosent, utvelgel-
sen av enhetene, opplegget for innsamlingen og databehandlingen. Forhold som kan pavirke svarpro-
senten, er garanti om anonymitet, spgrsmalsomfang, skjemastruktur og databehandling (Holand,
2018, s. 104). Surveyundersgkelse ble valgt fordi jeg gnsket svar i tall og grafer fra en stgrre popula-

sjon (elevene og leererne), for sa @ sammenligne og finne arsakssammenhenger.

31



MASPED 3-303, Grete Liheim, 14.05.2021

3.3 Utvalg og prosedyre

Populasjonen som er i sgkelyset i masteroppgaven er norske ungdomsskoleelever i pr@gvesituasjoner,
samt leerere som utarbeider prgvene. Mitt utvalg ble et strategisk, ikke-sannsynlighetsutvalg (Kleven,
2011, s. 126). Det var hensiktsmessig a bruke tilgjengelige skoler pa Vestlandet. Jeg lagde to ulike sur-
veyer, én for leerere og én for elever. Det ble fgrst utfgrt en pilotundersgkelse for elever i én klasse.
Det fgrte til endringer som at jeg selv leste hgyt opp teksten til hvert spgrsmal, og at svarkategorier
ble bedre definert. To leerere tok ogsa en pilotundersgkelse for laererne for a fange opp uklarheter og
mulige feiltolkninger. Laerere ved en ungdomsskole og en videregaende skole fikk s& samme spgrre-

skjema, mens elevene ved ungdomskolen gjennomfgrte en annen survey.

Det var planlagt a gjennomfgre elevunderspkelsen ogsa pa elever i den videregaende skolen, men
korona-situasjonen gjorde at det ikke ble mulig. Derfor er det kun ungdomsskoleelever som har av-
lagt svar. Utvalget bestod derfor av til sammen 37 leerere fra ungdomsskolen og den videregaende
skole og videre 206 ungdomsskoleelever (se tabell 1 og 2). Svarprosenten fra elevene ble 82. Grun-
nen er trolig at jeg personlig gikk rundt i hver klasse og leste opp sp@rsmalene for elevene i skoleti-
den. Svarprosenten for ungdomsskolelzrere ble 48 prosent (15 av 31 mulige lserere), mens hele 92
prosent av de forespurte videregaende laererne (22 av 24) deltok. Det er vanlig med frafall i surveyer,
men nar kun 48 prosent svarer, kan det vaere pa kanten av hva som kan aksepteres fgr utvalget ikke
lenger er representativ for populasjonen. Utvalg med svarprosent mellom 60 og 70, regnes som til-
fredsstillende (Holand A., 2018, s. 102). Grunnen for den svaert hgye deltakelsen pa den viderega-
ende skolen kan ha veert at undersgkelsen ble gjort mens jeg var til stede, og det var satt av tid til det
i skoledagen. P3 ungdomskolen ble min avtalte mgtetid med leererne avlyst pga. korona-restriksjoner
mot a samles i stgrre lag. Dermed matte leererne her ta undersgkelsen pa fritiden. Selv med hyppige
paminnelser ble deltakelsen mye lavere enn fgrst forventet. Under viser deskriptive data vist i to ta-

beller, en for elevene (tabell 1) og en for laererne (tabell 2).
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Tabell 1. Deskriptiv data av utvalget. Laerere ved en ungdomsskole og en videregaende skole

Skole US

Skole VGS

Antall leerere

31(n=15) 48%

24(n=22) 92%

Kjgnn

8 menn (53 %), 7 kvinner

(47 %)

10 menn (46 %), 12 kvin-
ner (54 %)

Arbeidserfaring antall ar

0-43ar:33%

5-9ar:27 %

Over10ar: 40 %

0-43r:14%

5-9ar:14%

Over10ar: 73 %

Prosentandel av laerere som nytter skriftlig

prgver som den vanligste prgveformen

67 %

86 %

Egenvurdering av god kompetanse i lese-

vansker

God: 47 %

Ikke god 53 %

God: 5%

Ikke god: 95 %

Tabell 2. Deskriptiv data fra utvalget fra elever ved en ungdomsskole

Ungdomsskole

Videregaende skole

Antall elever 239 (n =207) 87 % 180

Kjgnn Gutter 102 49 % X
Jenter 105 51%

Trinn 8.kl. 76 (n=65) 86 % X
9.kl. 76 (n=60) 79 %
10. kl. 87 (n=83) 95 %

Har fatt mulighet a
fa opplest tekst sist
de hadde en skrift-
lig prove

8.kl. 23%
9.kl. 35%
10. kl. 17%

Snitt 24% X
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3.4 Maleinstrument

SurveyXact (Rambgll Management Consulting, u.d.), et digitalt program for spgrreundersgkelser, ble
brukt som innsamlingsverktgy. Maletidspunkt var november 2020. Dataene ble analysert i SPSS 27 og
Excel. Der ble de rekodet og kryssjekket, og skalaen snudd der det var hensiktsmessig for a tolke da-

taene.

Elevenes skjema hadde ni spgrsmal med fokus pa selvrapportering om leseferdigheter og hvordan de
opplevde tilpasset oppleering i pr@vesituasjoner. Det ble ogsa bedt om deskriptiv data som kjgnn og

klassetrinn (se vedlegg 1).

Spegrreskjemaet til leererne (se vedlegg 2) var mer omfattende med 16 spgrsmal. Pa bakgrunn av
praksistrekanten (se figur 7) var jeg interessert i hvilken handling/praksis (P1) leererne hadde, samt
og hvordan arbeidet ble knyttet opp mot teoribaserte begrunnelser (P2). Spgrsmalene ble delt inn i

tre hovedomrader:

e Deskriptive data
Kjgnn, yrkeserfaring, hvilken type skole de jobbet p3, selvvurdering om kompetanse i le-
sevansker.

e Praksis
Hvilken praksis laererne har for a gi tilpasset opplaering i prgvesitasjon. Mest benyttet
preveform, mulighet for opplesing av tekst til elevene, bruk av ekstra tid pa tilretteleg-
ging.

e Overordna fgringer og skolekultur
Ledelsen og hvordan den prioriterer tilpasset opplaering, utarbeiding av felles forstaelse

av hva tilpasset opplaering er.

Det ble hovedsakelig benyttet en fempunkts liker-skala som svaralternativ for  vaere enig/uenig i pa-
standene (Befring, 2010, s. 134). Pa noen svaralternativer til leererne om skolekulturen, bruktes kun
fire valg, slik at respondentene ble ngdt til 3 ta stilling til spgrsmalet. Forenkling av svaralternativene
kan gjgre det enklere, som igjen gjgr at flere fullfgrer spgrsmalene, men samtidig kan resultatet bli
mer uklart. En utfordring her er hva en person for eksempel legger i alternativet «ofte». | min pilot-
undersgkelse kom det innspill om at kategoriene av og til og noen ganger var veldig like. Derfor ble

noen ganger skiftet ut med ofte.

Til tross for pilotering av sp@rreskjema oppdaget jeg to mangler med spg@rreskjema til elevene da jeg
skulle analysere resultatene. | spgrsmal 6 i elevundersgkelsen var det ved en feil i de digitale skjema-

ene gitt mulighet for a krysse av for flere alternativer. 12 av de 206 elevene gjorde det. For a unnga
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feilkilder i materialet ble disse svarene rekodet ved at det lavest svaralternativet ble valgt. Grunnen
til det valget for @ unnga a blase opp svarene pa om elevene gnsket opplesninga av prgvetekst. En
annen mangel ble synlig pa spgrsmal 7 til elevene @nsker du d sitte sammen med de andre elevene i
klasserommet, uten a skille deg ut, og fa prava opplest i et headset (dine egne eller skolen sine)? | et-
tertid ser jeg at det kan tolkes som et spgrsmal hvor de skal ta stilling til om de gnsker 3 skille seg ut,

og at spgrsmalet derfor var mer ladet enn intensjonen var. Spgrsmalet ble derfor lite vektlagt.

Det samme gjald for spgrreskjema til lzererne. To spgrsmal ble ikke vektlagt: Nr. 3 Hvis skolen hadde
bedre romlgsning (flere og stgrre rom) kunne den tilpassede undervisningen blitt bedre samt spg@rs-
mal nr. 9 De gangene jeg har skriftlig prave, er jeg den eneste voksne til G hjelpe elevene. Dette var
fordi arkitekturen i skolene er ulike, samt elevtallet i klassene. Den videregaende skoen har flere rom
til disposisjon, og noen klasser der har kun fem elever. Dette tok jeg ikke hgyde for da jeg formulerte

spgrsmalene, sa det ville gitt et feil sammenligningsgrunnlag.

3.5 Validitet
Empirisk forskning viser til kunnskap som er bygget pa erfaring (Kleven, 2011, s. 11). Nytteverdien

eller validiteten (gyldigheten) av resultatene som gis, sier noe om hvor sannsynlig det er at mine funn
faktisk beskriver virkeligheten for hele populasjonen. Det sier ogsa noe om at resultatene ikke skyl-
des ren tilfeldighet eller andre ytre faktorer som det ikke er kontrollert for (Bjgrnnes & Gjevjon,

2019).

3.5.1 Indre validitet
Indre validitet viser til om undersgkelsen er gjort pa en tilfredsstillende mate, slik at konklusjoner om

arsaker er gyldige. A kunne trekke slutninger om at noe har en kausal sammenheng, for eksempel at i
denne oppgaven testes det om det er forbindelse mellom elever som synes det er vanskelig a lese og
forsta, og de som vil gnsker a fa prgveteksten opplest (Grgnmo S. , 2004, s. 254). Hgy indre validitet
forutsetter at man har god kontroll over mulige forstyrrende forhold som kan pavirke utfallet
(Dahlum, 2021). Det kan veere at mulige forstyrrende forhold har pavirket utfallet vesentlig, slik at de
resultatene en har fatt, ikke maler noe annet enn det en vil male. Noen slike forstyrrende forhold kan
veere snevert valg av kilder, ledende spgrsmal, feilaktig bruk av analysemetoder eller manglende
apenhet over ulike tolkninger av resultatene (Grgnmo, 2020). | mitt tilfelle kan lav deltaking av ung-
domsskole lzrere gi skjevhet mot overreprentasjon av de som er mest motiverte. Det er derfor viktig

at jeg er bevisst pa dette og drgfter resultatene deretter.

3.5.2 Begrepsvaliditet
| pedagogisk forskning er det mange begrep som ikke er direkte observerbare. Derfor ma en for ek-

sempel selv lage spgrsmal og skape indikatorer for & fange opp informasjonen. Man ma bestemme

hvilke indikatorer som skal tas med som et tegn pa et begrep. Da har det blitt operasjonelt definert

35



MASPED 3-303, Grete Liheim, 14.05.2021

(Kleven, 2011, s. 28). Indikatorene vil aldri helt dekke det man gnsker & male, og derfor er det viktig a
vurdere i hvilken grad den underliggende stgrrelsen (begrepet) blir fanget opp av svarene pa spgrs-
malet (Thagaard, 2018, s. 19). Empiriske forskningsresultat er basert pa operasjonaliserte begrep,
altsa hvilken definisjon som ligger til grunn for begrepene. For & undersgke noe, ma man validere de
underliggende begrepene fgrst. Det betyr a vurdere hvordan begrepet er definert teoretisk, og vi-
dere hvordan begrepene blir giennomfgrt ved maling (Kleven, 2011, s. 85). | min oppgave var det
vanskelig 8 male tilpasset opplaering siden det er sa mange tolkninger av begrepet (se teoridel 2.2).
Derfor brukte jeg mange ulike sp@grsmal til laererne som tid til tilrettelegging, egenvurdering av kom-
petanse og pavirkninger fra ledelsen (se vedlegg 2). Samlet sett ga det et bilde av skolekulturen og
hvordan laererne mgtte tilpasset opplaering. Sa ble dette satt i sammen med organisasjonsteori, jam-
f@r praksistrekanten (se figur 7) og Schines isfjell (se figur 8). Begrepsvaliditet er derfor viktig 8 om-

tale for a vurdere om det treffer godt pa begreper man gnsker a forske pa.

3.5.3 Ytre validitet
Ytre validitet viser til om konklusjonen i studien kan overfgres til andre situasjoner, om de er overfgr-

bare til andre grupper utover det undersgkte utvalget, altsa til en stgrre populasjon, mer formelt, om
resultatene kan generaliseres (Grgnmo S., 2004, s. 254). Siden mitt utvalg var et ikke-sannsynlighets

utvalg, kan jeg ikke trekke statistisk generalisering, men kan vise til tendenser.

3.6 Statistisk analyser
For @8 sammenlikne gjennomsnittet mellom to utvalg har jeg brukt en t-test som ser pa forskjeller

mellom skarer, for eksempel kjgnn og gnske om opplest tekst i pravesituasjoner (Field, 2009, s. 334).
T-testen forteller om de forskjellene mellom gruppene som en nesten alltid finner, kan forklares med
tilfeldige variasjoner, eller om de ogsa gjenspeiler en underliggende systematisk forskjell. Enkelt sagt
tar denne testen tre forhold i betraktning: Gjennomsnittsforskjellen mellom gruppene, hvilken varia-

sjon er det innen gruppene og antall deltakere i gruppene (Svartdal, u.d.).

Nar man gjgr en t-test, setter man opp en nullhypotese. Man pastar at (mulige) forskjeller i giennom-
snittet mellom de to gruppene, bare skyldes tilfeldigheter. Testen regner ut en sannsynlighet for det
ut fra de foreliggende dataene. Om sannsynligheten er stor for at en kan fa en sa stor eller stgrre for-
skjell ved rein tilfeldighet, beholder man nullhypotesen. Om forskjellen er sa stor at sannsynligheten
for et sa stort (eller stgrre) avvik er lite, gjerne under 5 %, forkaster man nullhypotesen og gar for al-
ternativet. Da sier en at det er systematisk forskjell mellom de to datasettene (Universitetet i Oslo,

u.d.).
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Det er vanlig & uttrykke denne sannsynligheten som en p-verdi (av eng. probability). En p-verdi pa
0,05 eller lavere viser til at det er liten sannsynlighet for at en pavist forskjell kan forklares med bare
tilfeldigheter. Det blir som nevnt gjerne brukt som et kriterium pa at det er pavist en systematisk for-
skjell eller virkning. Man kan da konkludere med statistisk signifikans og at resultatet er gyldig

(Bjgrnnes & Gjevjon, 2019).

Jeg har ogsa brukt korrelasjons-test i min oppgave. Korrelasjon betyr at det er sammenheng mellom
to variabler, og ogsa for korrelasjoner vil en undersgke om de er uttrykk for systematiske sammen-
henger, eller om de kan forklares med bare tilfeldigheter. Pearsons korrelasjon er den som er mest
brukt i pedagogisk forskning, og er den testen jeg har benyttet meg av i oppgaven. Den finner line-
a2re sammenhenger, altsd hvor stor grad punktene (svarene) i korrelasjonsprogrammet kan sies a
ligge naer en rett linje (Kleven, 2011, ss. 66-69). Korrelasjonskoeffisienten er (i tallverdi) et tall mellom
null og én. En verdi naer null tyder pa at det ikke er noen systematisk sammenheng. En verdi neer +1
tyder pa at det er en systematisk sammenheng. Et eksempel hentet fra mine funn kan vise prinsip-
pet. Korrelasjonskoeffisienten for svar pa om hvor vanskelig det er 3 lese spgrsmala pa en prgve, og
om det er vanskelig a forsta selve oppgaveteksten, viste en korrelasjon pa r = 0.71. Dette er en sterk
korrelasjon og derfor tegn pa en klar sammenheng. Videre statistiske utregninger har vist at sannsyn-
ligheten for a fa en sa hgy korrelasjonskoeffisient ved rein tilfeldighet, er mindre enn 1 %, noe som
en gjerne uttrykker som P < 0,01. Det viser til at det er sveert liten grunn til & mene at den sammen-

hengen man fant bare skyldes tilfeldigheter.

Signifikante korrelasjoner vises i tabellene 3 og 4 med fet skrift og enkelt eller dobbeltstjerne bak.
Enkeltstjerne viser til at p < 0,05. Dobbeltstjernene visert til p < 0,01, altsa at det er sveert lite sann-

synlig at dette resultatet er tilfeldig.

Deskriptiv data, eller beskrivende statistikks, vises i tabell 1. (Befring, 2010, s. 52).

3.7 Reliabilitet
Reliabilitet betyr palitelighet, og vurderer om undersgkelsen viser den virkelige situasjonen og i hvil-

ken grad resultatene kan etterprgves. Hgy reliabilitet vil si at om en annen forsker gjennomfgrte

denne studien, ville hen komme fram til samme resultat (Sander, 2020).

Den indre reliabilitet sier noe om i hvilken grad andre forskere kan bruke begrepsapparatet i denne
studien, pa samme mate i sine egne studier og analyser. Den ytre reliabiliteten sier noe om i hvilken
grad ulike forskere vil oppdage det samme, utvikle samme begreper i den aktuelle og liknende situa-

sjoner (Sander, 2020).
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At reliabiliteten er god betyr altsa at data er lite pavirket av tilfeldige malefeil (Kleven, 2011, s. 89).
Tilfeldige malefeil kan forringe begrepsvaliditeten. Det viser til flask og uflaks i malingene. Et kjenne-
tegn er at ved store malenheter vil disse tilfeldige malefeil jevne seg ut (Kleven, 2011, s. 88). Denne
type malefeil kan ogsa bli kalt et reliabilitetsproblem og viser til paliteligheten i studien (Thagaard,

2018, s. 19).

3.8 Etiske betraktinger

Personene det blir forsket pa i spesialpedagogikk, kan vaere en sarbar gruppe og som har saerlig rett
til vern. Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (Nesh) viser til
eksempler pa sarbare grupper som de med sykdom, ufgrhet, andre personlige forhold, miljg og/eller
manglende ressurser. Forskning pa barn er viktig for a forsta deres liv og levevilkar. Elevene i min stu-
die kunne gi nettopp den innsikten om hvordan de vurderer sin leseevne og hvordan de gnsket best
tilrettelegging. Samtidig trenger de beskyttelse som deltagere i forskning. Det er forholdet mellom

deres sarbarhet og kompetanse som kan vaere en etisk utfordring (Solbakk, 2014).

| forskning er personvern viktig a ta hensyn til. Personopplysning er all informasjon som kan spores
tilbake til en person, ikke bare navn men for eksempel ogsa en IP-adresse, et bilskilt eller et bilde.
Samles det inn flere opplysninger som sammen kan identifisere en person, for eksempel alder + jobb
+ bosted + bilmerke, kan summen veere identifiserende. Fgr en undersgkelse skal giennomfgres, skal
den sjekkes opp mot NSD (Norsk senter for forskningsdata, u.d.) for a avklare om det kreves szerskilt

godkjenning, og videre om det stilles saerskilte krav til lagring av dataene. Det er etisk viktig at:
1. Deltagere far vite formalet med undersgkelsen.

2. Det er valgfritt & delta, man kan trekke seg nar som helst.

3. Deltageren skal ikke ta skade, hverken psykisk eller fysisk.

4. Personlig informasjon skal behandles konfidensielt.

(Datatilsynet, 2019)

Det kan veere ngdvendig med flere tillatelser i tillegg til NSD. Dette gjelder ved institusjoner som sko-
ler, sykehus ol. Her ma ogsa ledelsen godkjenne undersgkelsen. Informantene mine bestar bade av
voksne som kan samtykke selv, men ogsa av elever under 15 ar. Forskerens etiske og juridiske ansvar

nar det omhandler det & hente informasjon fra umyndige, er som fglger:

Hovedregelen etter personopplysningsloven er at foreldre/foresatte samtykker pa vegne av
barn som ikke er fylt 18 ar. Dersom det ikke skal innhentes sensitive opplysninger, kan

barn/ungdom selv samtykke fra de er fylt 15 &r. Dersom opplysningene som samles inn, er
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lite sensitive, av begrenset omfang og lite inngripende karakter, kan ungdommen vurderes til
a vaere moden nok til selv a ta stilling til deltakelse. Det er ogsa mulig @ innhente et sakalt
passivt samtykke fra foreldre, det vil si at de informeres om prosjektet og gis anledning til 3

reservere seg mot at barnet deltar (Johannessen & Christoffersen, 2012, ss. 45-46).

NSDs standardtest ble tatt giennomfgrt (NSD, Norsk senter for forskingsdata), og den viste at siden
det ikke var personidentifiserende opplysninger som skulle samles inn, trengte ikke prosjektet mitt
seerskilt godkjenning (se vedlegg 3). Pa bakgrunn av at noen elever/ informanter var under 15 ar var,
kontaktet jeg ogsa NSD pa telefon den 18.09.2020, og jeg fikk anbefaling av Karin Lillevold i person-
verntjenesten om a gi ut et skriv til foreldrene som ga mulighet for reservasjon for pad den maten a
skaffe passivt samtykke. Derfor fikk alle elevene ranselpost (se vedlegg 4) med informasjon om etiske
viktige punkt som nevnt ovenfor. Jeg fikk ogsa godkjennelse av rektorene og de deltakende lzererne

ved skolene. Alle innkomne svar var anonymiserte, bade fra leerere og elever.

Min forskerrolle og naerheten til temaene har jeg vaert bevisst pa under hele arbeidet. Min forforsta-

else og engasjement har trolig derfor pavirket studien i minst mulig grad.
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4 Resultat

Resultatet deles inn i to deler. Den fgrste omhandler hva elevene rapporterte av behov for opplest
tekst i prgvesituasjonen. Elevenes egenrapporterte leseevne blir belyst, og det blir sett pa om det er
sammenheng mellom det de rapporterte og kjgnn. Den andre delen gjengir laerernes rapporteringer
om det er forskjell mellom skolene nar det gjelder ekstra tidsbruk for tilrettelegging for elever med
leseutfordringer i prgvesituasjoner. Hva er leerernes rapporterte forstaelse om elevenes gnske om
opplest tekst i prgvesituasjoner? Det vil ogsa bli sett pa om det er forskjell pa skolekulturen som kan
pavirke den tilpassede undervisningen. Resultatene vil bli fremstilt med tekst, diagrammer og

Pearson korrelasjonsanalyse.

4.1 Elevene

4.1.1 Elevenes rapportereringer om behov for opplest tekst i prgvesituasjonen
Elevene ble spurt om de gnsket prgveteksten opplest. 52 % (107 elever), rapportere at de iallfall

noen ganger gnsket a fa teksten opplest (se figur 9). 8 % (17 elever) gnsket prgveteksten alltid opp-
lest, mens 11 % (23 elever) gnsket det ofte. Det vil si at dette er et gnske hos mange av elevene, uav-

hengig av klassetrinn.

@nsker opplest tekst pa prover

40

| I I I
0 I I

Aldri Sjelden Noen ganger Ofte Alltid

Svarfordeling (prosent)

Figur 9. Svarfordeling av 206 elever som gnsker a fa teksten opplest pa prgver
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4.1.2 Hva rapporterte elevene om egen leseevne i prgvesituasjonen?
Elevenes egenvurdering av leseevne i prgvesituasjoner ble undersgkt med to spgrsmal: Om de syntes

det var vanskelig d lese (avkode) spgrsmalene pa skriftlige prever og et tilsvarende spgrsmal om det
var vanskelig @ forsta spgrsmalene (se figur 10). 39 prosent (80 elever) rapporterte sjelden eller aldri

problemer med forstdelse. 58 prosent (120 elever) svarte tilsvarende nar det gjaldt lesing (avkoding).

Et svaralternativ viste stor forskjell mellom spgrsmalene. Mens 19 prosent (39 elever) hadde aldri
problem med a lese spgrsmalene pa prgver, svarte kun 2 prosent (fire elever) det samme nar det
kom til & forsta spgrsmalene. Med andre ord er det langt flere elever som har aldri har problem med

a lese (avkode) spgrsmalene, enn de som har rapportert at de aldri har problemer med a forsta dem.

Jeg synes det er vanskelig a lese og forsta prgveteksten

60

40
30

20

Svarfordeling (prosent)

10

Aldri Sjelden Noen ganger Ofte Alltid

M Forsta M Lese

Figur 10. Elever egenvurdering av leseferdigheter.

Pa spgrsmal om elevene far vist hva de kan pG en god mdte pa skriftlige prgver, svarte 40 prosent (82
elever) at de noen ganger, sjelden eller aldri ikke far det. Det er 11 prosent (22 elever) som mener at
de pa skriftlige prover sjelden eller aldri far vist hva de kan. Pa dette spgrsmalet var det signifikante

forskjeller mellom kjgnnene, og det vil bli tatt opp i avsnittet under.
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4.1.3 Rapporterte eleven forskjellig om leseevne ut ifra kjgnn?
Det var ikke systematiske forskjeller mellom gutter og jenter nar det gjaldt selvrapportert leseevne i

min undersgkelse (t (205) =1.92, p=0.06). Derimot mente en st@rre del av jentene enn guttene at de

fikk vist hva de kunne pa en god mate ved skriftlige prgver (t (205) =-5,3,p < 0,001, se ogsa figur 11).

Jeg far vist hva jeg kan pa en god mate pa skriftlige prgver

60
50
40

30 F

Svarfordeling (prosent)

10 F

o L

Aldri Sjeldan Somme gonger Ofte Alltid

W Gutter W Jenter

Figur 11. Jeg far vist hva jeg kan pa en god mate pa skriftlige prgver, fordelt pa kjgnn.

Tabell 3 viser korrelasjoner mellom elevvariablene. Den sammenfatter det som er nevnt fgr. Der er
signifikant hgy sammenheng mellom elever som synes det er vanskelig a lese en tekst og forsta den.
Klassetrinn og kjgnn viste fa signifikante sammenhenger av svarvariablene. Et unntak var variablene
kjsnn og om de fikk vist hva de kunne pa en god mate pa skriftlige pregver, slik t-testen ogsa viste. Her
fant jeg en moderat korrelasjon (r = 0,35, p < 0.01). Det var ogsa signifikant, moderat korrelasjon

mellom svaralternativene vanskelig a forsta teksten, og de som gnsket a fa teksten opplest.
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Tabell 3 Korrelasjonsmatrise over elevsvar 1. 2. 3. 4. 5.

1. Vanskelig a lese spgrsmal -

2. Vanskelig a forsta spgrsmal 0,71%* -

3. Far vist godt hva jeg kan pa skriftlige prover 0,02 -0,08 -

4. Pnsker a fa teksten opplest -0,52** -0,49** -0,24 0,04 0,00
5. Kjgnn -0,03 -0,13 0,35%* -

6. Trinn (8., 9. og 10. trinn) -0,07 -0,09 0,06 0,04 -

Note: * = p <0,05, ** = p <0,01.

42 Leerere
Det er flere laerere pa den videregaende skolen som nytter skriftlig prgver som den vanligste prgve-

formen (86 prosent, 19 stykk), mot laererne pa ungdomskolen (67 prosent,10 stykk) (se tabell 2). Lae-
rerne varierer i antall prgver de har gitt dette skolearet (i november da spgrreskjemaene ble be-
svart). 8 prosent (3 laerere) hadde ikke gitt noen, 59 prosent (22 laerere) hadde gitt 1-2 prgver, mens
34 prosent (12 leerere) rapporterte a ha gitt mer enn tre prgver. Her er det ingen forskjell mellom
skolene. Samtlige laerere var dpne for a prgve nye, tekniske hjelpemidler som kan gi bedre tilpasset

opplaering i prgvesituasjoner, sa lenge der er enkelt og raskt.

4.2.1 Hvarapporter leerere ved de ulike skolene om nar det gjelder ekstra tidsbruk for tilret-
telegging for elever med leseutfordringer i prgvesituasjoner?
Det er stor variasjon i hvor lang tid laererne i gjennomsnitt bruker ekstra for a legge til rette for dem

med lesevansker i prgvesituasjoner (se figur 12), men det var ikke systematiske forskjeller mellom de
to skolene (t (35) =-0.25 p = 0,81; figur 11). Medianen var 11-15 minutter og gjennomsnittet var ca.

13 minutter.
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Tid brukt til tilrettelegging

50

40

30 f

Svarfordeling (prosent)

20 F
10

M 1l .

0-5 min. 6-10 min. 11-15 min. 16-20 min. 21-40 min. 41-60 min. Over 60 min.

m Skole 1 (u-skole) ® Skole 2 (vgs)

Figur 12. Hvor mye tid leererne bruker du ekstra i snitt pr. prgve for a legge til rette for dem med lesevansker

4.2.2 Hvaer lerernes rapporterte forstaelse om elevenes gnske om opplest tekst i prgvesi-
tuasjoner?
Flertallet av leererne (19 stykk) mente at mindre enn 20 prosent av elevene gnsket & fa teksten lest

opp. Bare 11 prosent (4 leerere) mente at minst halvdelen av elevene kunne ha slike gnsker. Det var
ikke systematiske forskjeller mellom de to skolene i disse oppfatningene (t (35)= 0.55, p = 0,58, se fi-
gur 13).
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Hvor stor del av elevene laererne tror gnsker a fa teksten
lest opp

35 r

30 f

15

10

Svarfordeling (prosent)

1A B

0-10 % 10-20 % 20-30 % 30-40 % 40-50 % 50-60 % 60-70 % 70-80 %

Svarvalg

Figur 13. Leererens oppfatning av hvor stor andel av elevene som kunne gnske a fa teksten opplest.

4.2.3 Erdet kulturforskjell mellom skolene som kan pavirke den tilpassede undervisningen?
Leererens kompetanse kan veaere viktig nar det gjelder tilpasset opplaering. Pa spgrsmal der laererne

skulle vurdere sin kompetanse innen lesevansker, var det signifikante forskjeller mellom skolene (t
(35)=0,55, p =0,59). Sju av femten leerere i ungdomsskolen mente selv de hadde god kompetanse
om lesevansker. | den videregaende skolen var det bare én av 22 som mente det samme. Det var ikke

signifikant korrelasjoner mellom arbeidserfaring og noen av variablene (se tabell 4).

Resultatet tyder pa at tilpasset oppleaering blir pavirket av hvilke fgringer ledelsen har. Det var tydelig
ulikheter mellom skolene pa dette omradet. Det var systematiske forskjeller mellom de to skolene pa
spgrsmalet om ledelsen og laererne sammen hadde utarbeidet en felles forstaelse for hva tilpasset
oppleering er (t (35) =-2.32, p=0,03). 26 prosent (4 leerere) i ungdomskolen var uenig i at det var ut-
arbeidet en felles forstaelse av tilpasset oppleering (se figur 14). Det samme gjaldt for spgrsmalet om
ledelsen verdsatt og prioriterte tilpasset opplaering og spesialundervisning hgyt. Laererne i den vide-
regaende skolen rapporterer om en felles forstaelse for tilpasset opplaering og at de oppfattet at le-

delsen prioriterte og verdsatte tilpasset opplaering (se figur 15).
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Felles forstalse av tilpasset oppleering
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B Ungdommskole  mVideregaende skole

Figur 14. Ledelsen og laererne har sammen utarbeidet en felles forstaelse av tilpasset opplaering

Ledelsen ved skolen prioriterer og verdisetter tilpasset
opplaering hgyt
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Figur 15. Ledelsen ved skolen prioriterer og verdsetter tilpasset opplaering hgyt, delt pa skole
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Pearson korrelasjon viser flere signifikante sammenhenger mellom svarene laererne har gitt (tabell

4). Tall som har fatt utheving og stjerne viser til at det enten er under 5 % (p <0,05,) eller under 1 %

(p <0,01) sannsynlighet for at resultatet er en ren tilfeldighet.

Tabell 4. Korrelasjon mellom laerersvar

1. 2. 3. 4. 5
1. Skole -
2. Jeg har god kompetanse om lesevansker 0,50** -
3. Ledelsen og lzererne har sammen utarbeidet en fel-  0,37* -0,05 -
les forstaelse av hva tilpasset opplaering er
4. Ledelsen ved skolen vedsetter og prioriterer tilpas- 0,57** -0,23 0,47**
set oppleering og spesialundervisning hgyt
5. Bruk av ekstra tid pa tilrettelegging for dem med le- 0,04 -0,37* -0,06 -0,08 -
sevansker pa ei skriftlig prgve
6. Hvor stor prosentandel av elevene tror du gnskera  -0,09 -0,26 0,00 -0,15 0,21
fa teksten opplest
7. Arbeidserfaring 0.06 -0,16 -0,11 -0,01 -0,10 -0,03

-ONote: * =p < 0,05, ** =p < 0,01.

Denne tabellen sammenfatter det som er nevnt fgr. Det er signifikante forskjeller mellom skolene nar

det gjelder hvordan laererne vurderer sin egen kompetanse om lesevansker, der den videregaende

skolen vurderer seg darligst. Det er ogsa sammenheng mellom deres vurdering av egen kompetanse

og bruk av ekstra tid til tilrettelegging pa prgver. Pa en annen side er leererne pa den videregaende

skolen mer enige i at ledelsen prioriterer av tilpasset opplaering hgyt, samt at ledelsen og leererne har

utarbeidet en felles forstaelse av hva tilpasset opplaering er.
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5 Drgfting

| dette kapittelet oppsummeres fgrst hovedfunnene i prosjektet. Sa vil jeg pa bakgrunn av forsker-
spgrsmalene drgfte funnene i lys av forskning og teori. Videre diskuteres oppgavens reliabilitet og
validitet, samt begrensinger i oppgaven. Til slutt fglger en kort oppsummering og implikasjon for

praksis.

Hensikten med dette masterprosjektet var a sette sgkelys pa den tilpassede oppleeringen i prgvesi-
tuasjoner for elever med leseutfordringer. Dette gjorde jeg ved & undersgke behovet for opplest
tekst i prgvesitusjoner for ungsomskoleelever med og uten leseutfordringer, samt det tilbudet lzerere
pa ungdomskolen og videregaende gir. Hovedfunnene i elevundersgkelsen viste at over halvparten
av elevene (52 %) rapporterte at de kan ha gnske om & fa tekst opplest i en skriftlig prgvesituasjon.
Opptil 61 % fortalte at de kan ha problemer med a forsta teksten pa en skriftlig prgve. Det var ikke
forskjell mellom kjgnnene nar det gjaldt egenvurdering av leseevne, men jentene var signifikant mer

enig at de far vist hva de kunne pa en god mate nar det gjaldt skriftlige prgver.

Hovedfunnene i lzererundersgkelsen viste at det var store variasjoner mellom laererne, men ikke sys-
tematiske skilnader mellom skolene nar det gjaldt ekstra tid laererne brukte pa tilrettelegging. Nar
det angikk deres forstaelse av elevenes gnske av opplest tekst, mente flertallet at under 20 % av ele-
vene gnsket dette. Det var signifikante forskjeller mellom skolene i laerens vurdering av egen kompe-
tanse om lesevansker. Skolekulturen viste seg ogsa ulik ved signifikante forskjeller pa spgrsmalene
om at ledelsen og leererne hadde utarbeidet en felles forstaelse av tilpasset opplaering, samt om le-

delsens prioritering og verdsetting av tilpasset oppleering.

5.1.1 Opplest tekst i skriftlige prgvesituasjoner
At 8 prosent v elevene pa ungdomskolen alltid gnsket opplest tekst, er interessant a se i sammen-

heng med tidligere forskning. Godal (2018) viser til at over 10 prosent av de voksne i leser sa darlig at
de har problemer med a forsta innholdet i en enkel tekst (s. 282). | min studie, ved a legge det sam-
men med elevene som gnsket opplest tekst ofte, er svaret der ogsa i trad med at ca. 20 prosent har
generelle lesevansker (Dysleksi Norge, 2021). Nar elevene som svarte av og til blir lagt til, viser resul-
tatet at over halvdelen kan gnske opplest tekst. Dette funnet stgttes av det Godal (2018) videre pa-
peker. 30 % av den norske voksne befolkning har vansker med a fa med seg innholdet i en vanlig
tekst (s. 282). De har altsa en leseferdighet som er utilstrekkelig i dagens samfunn (Godal, 2018). Det
er sa vidt meg bekjent, ikke ingen andre studier som har komme med lignende resultat som vist her i
min forsking. En grunn kan vaere at annen forsking ikke har sett pa denne situasjonen og stilt disse
spgrsmalene. Det kan late til 3 vaere mangelfull forsking med utgangpunkt i en prgvesituasjon, hvor
elevene muligens er ekstra motivert og skjerpet for a fa med seg innholdet, kan gi ekstra utslag for

mulig @nske til opplest tekst. Det kan ogsa tenkes at elever uten lesevansker gnsker opplest tekst for
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a kvalitetssikre leseforstaelsen. En annen grunn til at mange elever kan ha gnske om opplest tekst, er
at atferdsproblemer, depresjon, ADHD, autismeforstyrrelser og angstforstyrrelser, samt lav motiva-
sjon pavirker leseevnen (Klinkenberg, 2017). Derfor er det viktig 8 ta utgangspunkt i hva eleven selv
rapporterer om hva hen gnsker av opplest tekst, uansett pavist lesevanske eller ei. Deskriptive data
fra elevene viste at det i snitt var 24 prosent av dem som fikk mulighet til a fa opplest tekst ved siste
preve. Det vil si at muligens over dobbelt sa mange kunne ha gnsket dette. Uansett grunn, Utdan-
ningsdirektoratet viser til at den tilpassede opplaeringen skal sikre at alle elever far best mulig utbytte
av opplaeringen (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 3). Funn fra min oppgave viste ogsa at hele 11 pro-
sent av elevene mener at de aldri eller sjelden far vist hva de kan pa en god mate pa skriftlige prgver.
Det kan selvsagt vaere mange grunner til dette, men hvis opplest tekst kan forandre pa denne rappor-
teringen, bgr skolen strekke seg langt for a gi det. Skolen og leererne har plikt til a tilpasse opplee-
ringen for alle elever (Lovdata, 2005). Det er bygget pa likeverdighetsprinsippet. Elever med spesielle
opplaeringsbehov skal ha samme mulighet til & na sine mal som andre har innenfor den ordinaere un-
dervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det heter i Opplaeringsloven §1-3 «Opplaeringa skal til-
passes evnene og forutsetningene hos den enkelte eleven, lzerlingen og laerekandidaten» (Lovdata,
2005). Rapporteringer fra elevene kan her peke pa et forbedringspotensial pa ungdomskolen om a

tilpasse prgveform, eller tilrettelegge bedre pa selve prgven.

5.1.2 Elevenes rapportering av leseevne
| trdd med teori om at lesing = avkoding * forstaelse, ble ferdighetene lesing og forstaelse spurt om i

to spesifikke spgrsmal (Hoover & Gough, 1990). Resultatene viste at hele 61 prosent av elevene
mente at de kan har problemer med forstaelse, mens 42 prosent kan ha problem med avkoding. En
grunn til ulike funn her, er at det a forsta trolig er mer krevende i en prgvesituasjon da det skal vise til
hva eleven har lzert og kan gjengi. A forsta trenger derfor ikke ngdvendigvis bety at eleven har lese-
vansker, men heller mangel pa kunnskap om temaet som skal testes. Forskjellen mellom a avkode og
forsta kom tydelig fram, som vist i figur 10, pa ulikheten i svarene pa et spgrsmal. Mens kun 19 pro-
sent aldri hadde problem med a lese spgrsmalene pa prgver, svarte kun 2 prosent det samme nar det
kom til & forsta spgrsmalene. Med andre ord er det langt flere elever som aldri har problem med 3
lese (avkode) spgrsmalene, enn de som har rapportert at de aldri har problemer med a forsta dem.
Fagfornyelsen som tredde i kraft i 2020, kan muligens gjgre en forskjell pa dette omradet i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Ved a innfgre begrep som dybdelzering fgrer det til at elevene ma

reflektere over egen laering og gradvis utvikle varig forstaelser av begreper, metoder og
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sammenhenger over flere omrader (Utdanningsdirektoratet, 2019). Dette vil muligens og forhapent-

ligvis fungere som mottiltak for lesevansker med a forsta tekst (Ropeid, 2019).

Resultatene i min undersgkelse viste ikke systematiske forskjeller mellom gutter og jenter nar det
gjaldt selvrapportert leseevne. Dette samsvarer i mindre grad med funn fra PISA-undersgkelsen og
nasjonale prgver som viser at jentene har bedre leseferdigheter enn gutter (Halsan, 2016). Resulta-
tene | PISA-undersgkelsen viste at kjgnnsforskjellene var store i lesing. Det var flere gutter som prest-
erte pa lavt niva enn jenter, og det var faerre gutter enn jenter som presterte pa hgyt niva (Jensen, et
al., 2019). Det ble pekt pa at en arsak til dette var at guttene rapporterte om mindre motivasjon for
lesing (Amundsen & Garmannslund, 2015). Mine funn er i samsvar med Helland (2019) sine funn om
at det ikke er kjgnnsforskjeller for elever med en dysleksidiagnose (s. 15). Dette er selv om det er fire
ganger vanligere med en dysleksidiagnose blant gutter (Norsk Helseinformatikk, 2018). Jentene er
ofte mer stille og trekker seg tilbake sammenlignet med det guttene gjgr. Dermed far de ofte ikke
den hjelpen de trenger, noe som kan vaere med pa a forklare skeivfordelingen av dysleksidiagnoser
(Mathisen, 2008). Dette kan muligens forklares med et annet funn ved denne masteroppgaven. En
signifikant st@rre del av jentene enn guttene mente de fikk vist hva de kunne pa en god mate ved
skriftlige prever. Det bryter med funnet om at det ikke var kjgnnsforskjeller pa egenoppfattet lese-
evne. Muligens kan motivasjon og selvbilde veere avgjgrende. Mens jenter er mer motiverte og posi-
tive til lesing (Halsan, 2016), er det flere gutter enn jenter som trenger hjelp til laering. 70 % av de
som mottar spesialundervisning i skolen, er gutter (NOU, 2019:13). Som tidligere nevnt henger ofte
leseferdigheter og selvoppfattelse sammen. Mestringsopplevelsen i skolefagene skaper grunnlag for
dette (Braten, 2017). Siden gutter presterer darlige enn jentene i alle fag utenom kroppsgving, kan
det tenkes at tidligere erfaringer farger deres meninger om de far vist hva de kan pa en god mate i

skriftlige pregver (NOU, 2019:13).

5.1.3 Rapportering fra leerere ved de ulike skolene nar det gjelder ekstra tidsbruk for tilret-
telegging for elever med leseutfordringer i prgvesituasjoner
Det var stor variasjon i hvor lang tid lzererne brukte ekstra for a legge til rette for dem med lesevans-

ker i prgvesituasjoner. Grunnen til ulik tidsbruk kan vaere ulik kompetanse og vektlegging av verdien
av dette. Lang tid kan vaere et uttrykk for grundighet, samtidig kan kortere tid vise til effektive digi-
tale Igsninger som laerere benytter seg av, for eksempel opplest tekst pa prgver. Liten tid kan ogsa

veere et uttrykk for tidspress og fravaer av engasjement (Skaalvik & Skaalvik, s. 68).
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5.1.4 Rapportering fra leerernes forstaelse om elevenes gnske om opplest tekst i pr@vesitua-
sjoner
Flertallet av leererne mente at mindre enn 20 prosent av elevene gnsket a fa teksten lest opp. Bare

11 prosent av leererne mente at minst halvdelen av elevene kunne ha slike gnsker. Det var ikke syste-

matiske forskjeller mellom de to skolene i disse oppfatningene.

At flertallet av leererne mente at mindre enn 20 prosent av elevene gnsket a fa teksten lest opp, kan
henge sammen med tidligere forskning som at 20 prosent kan ha lesevansker (Dysleksi Norge, 2021).

Elever som alltid eller ofte ville ha teksten opplest, er i samsvar med dette.

Som fgr nevnt, kan andre faktorer pavirke leseevnen, som angst, depresjon, atferdsproblem og lig-
nende (Klinkenberg, 2017). Det kan tenkes at laererne ikke har tatt hgyde for det. Derfor er det avgjg-
rende at leererne har god kompetanse pa lesevansker og forhold som kan pavirke dette. Stoltenberg-
utvalget viser til at leereren er den viktigst innsatsfaktoren i skolen. Egenskaper ved den individuelle
leereren er saerdeles viktig for prestasjoner og leering. Samtidig viser de til at disse egenskapene i liten
grad pavirkes av leererens utdanning (NOU, 2019:3, s. 21). Dette star i kontrast til regjeringens satsing
pa videreutdanningen av laerere, leererlgftet. Det er bestemt at alle laerere som underviser i ung-
domskolen skal ha minst 60 studiepoeng i engelsk, matematikk eller norsk innen 2025. Totalt bruker
regjeringen over 1,2 milliard kroner pa videreutdanning av laerere i 2016 (Kunnskapsdepartementet,

2018).

Tilpasset opplaering bygger pa likeverdighetsprinsippet, som skal gi en inkluderende tilrettelegging
for variasjoner av elevmassen. For a sikre dette er det et velkjent prinsipp at elevens stemme skal bli
hgrt. Det bunner i barneloven § 31, 32 og 33 (Lovdata, 01). Et av hovedfunnet i denne oppgaven er at
mange elever kan ha gnske om opplesing av tekst i en prgvesituasjon, men fa av dem far det. Det kan
tyde pa at deres stemme ikke har blir hgrt godt nok. Dette stgttes ogsa fra annen forsking. Barneom-
budets fagrapport om spesialundervisning i skolen (Uten mal og mening?) viser at elever opplever

manglende forstaelse for sine behov (Barneombudet, 2017).

5.1.5 Kulturforskjeller mellom skolene som kan pavirke den tilpassede undervisningen
Leererens kompetanse kan vaere viktig nar det gjelder tilpasset opplaering. Pa spgrsmal der laererne

skulle vurdere selv sin kompetanse innen lesevansker, var det signifikante forskjeller mellom skolene.
Sju av femten laerere i ungdomsskolen mente selv de hadde god kompetanse om lesevansker. | den

videregaende skolen var det bare én av 22 som mente det samme.

At sa mange vurderer at de ikke har god kompetanse pa lesevansker kan har flere grunner. Studie fra
lzererutdanningen om spriket mellom praksisfeltet og virkeligheten, viser til sterkt behov for en

bedre spesialpedagogisk kompetanse i laererutdannelsen (Hvidsten et al., 2018). Leerere uttaler ogsa
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at de har lite kunnskap om leseferdigheter fra sin grunnutdanning (Hagtvet et al., 2015). Frost (2017)
mener at alle laerere bgr ha undervisningskompetanse om lesevansker, for a tilrettelegge og veilede
pa best mulig mate. Dette er i trad med Utdanningsdirektoratets intensjoner om at tilpasset opplae-

ring skal sikre alle elever best mulig utbytte av opplaeringen (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 3).

Det ma ogsa nevnes at forskning viser at laerere vektlegger sin egen kompetanse, eller mangel pa
den, som minst relevant for gkning av spesialundervisning (Bliksveaer et al., 2017). Dette er i stor kon-
trast til komplementaritetsteorien (se figur 5). God tilpasset opplaering i en ordinzer undervisning,
minsker behovet for spesial undervisning (Haug, 2017). Leerernes kompetanse er her seerdeles viktig
for kvaliteten av spesialundervisning og elevens utbytte (Bjgrnsrud & Nilsen, 2018). Det er nzerlig-
gende & tro at dette ogsa har en stor effekt pa ordinaer undervisning. Den formelle kompetansen,
altsa ved formell utdannelse i faget (hgyskole), er den beste og laererne her holder seg best oppda-

tert (Velsvik, 2010). Annen kompetanse kan oppnas med kurs og pedagogisk praksis.

Det stor forskjell mellom skolekulturene. Hvordan laererne rapporterte at ledelsen prioriterer tilpas-
set oppleering, ga betydelig utslag mellom skolene. Det samme gjaldt og utarbeiding av en felles for-
stdelse av tilpasset oppleering. Ledelsen pa den videregdende skolen har i sammen med laererne defi-
nert en felles forstaelse i hva tilpasset opplaering er, og tilpasset opplaering verdsettes hgyt. Siden
dette trolig har blitt drpftet, kan det fgre til at leererne her er klar over hvor stort dette spenningsfel-
tet er, og derfor vurderer sin kompetanse pa en mer omfattende mate. Halvparten av ungdomsskole-
lzererne vurderte at de hadde god kompetanse om lesevansker. En studie om dysleksi viste at lze-
rerne hadde en ganske lav grad av profesjonskunnskap om dysleksi, og kunnskapen viste a dreie seg
om kun et forklaringsniva (Latini, 2017). At sa mange i den videregaende skolen rapporterte om svak
kompetanse om lesevansker samsvarer med forskning som viser til at det er et stort behov for spe-
sialpedagogisk kunnskap i skolen, samt en felles forstaelse av hva tilpasset opplaering er (Bliksveer et

al., 2017).

Forskning viser at rektor undervurderer sin rolle som pedagogisk aktgr og delegerer oppgavene vi-
dere til lzererne (Jeppesen, 2016). Da blir det ekstra viktig at ledelsen kvalitetsikrer god kompetanse
hos laererne, da det kan far store konsekvenser for kvaliteten av, og holdningen til, spesialundervis-

ningen og den tilpassede opplaringen.

Kulturforskjeller mellom skolene blir altsa ogsa pavirket av hvilke fgringer og prioriteringer ledelsen
har. Undersgkelsen viste at de var tydelige ulikheter mellom skolene pa dette omradet. Det var syste-
matiske forskjeller i hvordan leererne rapporterte om ledelsen og leererne hadde sammen utarbeidet
en felles forstaelse for hva tilpasset opplaering er. 26 prosent av leererne i ungdomskolen var uenig i

at det var utarbeidet en felles forstaelse av tilpasset opplaering, mens ingen av leererne pa den
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videregaende skolen mente dette. Det samme gjaldt for spgrsmalet om ledelsen verdsetter og priori-
terer tilpasset oppleering og spesialundervisning hgyt. Den videregaende skolen kom best ut med
tanke pa hvordan leererne rapporterer om en felles forstaelse for tilpasset opplaering og hvordan de

oppfatter at ledelsen prioriterer og verdsetter tilpasset oppleering.

Med bakgrunn i teori om praksistrekanten (se figur 7) om handling, teoretisk begrunnelser og etikk,
viser til at hvilke fgringer ledelsen har, pavirker holdninger og handlinger i skolehverdagen. Dette kan
ha grunnlag i ulik tolkning i hva tilpasset opplaering er. Som teoridelen i denne oppgaven har vist, er
tilpasset opplaering et uklart begrep. Uansett tolkning er det fornuftig med en felles forstaelse om
begrepet, slik Shines isfjell viser til (se figur 8). Siden laererne ved den videregaende skolen har en for-
mening om hva tilpasset opplaering er og at det blir verdisett og prioritert av ledelsen, har de et an-
net utgangspunkt enn leererne ved ungdomskolen. Der kan mange ha individuelle tolkninger som
igjien kan pavirke en god skolekultur. Skolekultur handler om kollektive normer, verdier og virke-
lighetsoppfatninger som over tid har vokst fram gjennom samhandling. Ofte er ikke dette direkte
synlig, men det kommer til uttrykk gjennom sprak, struktur, handlinger og atferd (Jahnsen, 2020).
Igjen kan ulikheter forklares med vagt lovverk om hva tilpasset oppleaering er. Skolene tilpasser begre-
pet til sin saeregne skolekultur, som gir ulik kvalitet og oppfglging av elevene. Uansett skjer ikke for-
andringer pa grunn av politiske intensjoner, men hvordan skolen mgter den tilpassede oppleering
som en kvalitet ved undervisningen. Det er den skolepraktiske konteksten (praksis, ledelse, leerere og
elever), og hvilke rammer og muligheter den legger for tilnsermingen, som er avgjgrende for endring

(Bachmann & Hauge, 2006). Dette kan begrunne de ulike forskjellene ved skolene.

Ulikhetene mellom skolene kan ogsa ses i sammenheng med den vide eller smale forstaelsen av be-
grepet tilpasset opplaering (Bachmann & Hauge, 2006). Den smale forstaelsen tillegges bestemte ma-
ter, metoder og konkrete tiltak som opplaeringen skal forega pa. Det er direkte tiltak som kan regi-
streres, som for eksempel tilbud om opplesing av tekst ved en skriftlig prgve. Den vide forstaelsen er
mer en felles pedagogisk plattform eller ideologi som skal gjennomsyre hverdagen til skolen og dens
virke. Svarerne fra leererne indikerer at det her er forskjeller mellom skolene. Det er mulig ungdoms-
kolen hadde en smalere tilneermelse av tilpasset opplaering, mens den videregaende hadde bade en

smal og en vid (Bachmann & Hauge, 2006).

5.1 Reliabilitet
Reliabilitet betyr palitelighet, og vurderer om undersgkelsen viser den virkelige situasjonen og i hvil-

ken grad resultatene kan etterprgves. Hgy reliabilitet vil si at om en annen forsker gjennomfgrte

denne studien, ville hen komme fram til samme resultat (Sander, 2020).
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Den indre reliabilitet sier noe om i hvilken grad andre forskere kan bruke begrepsapparatet i denne
studien, pa samme mate i sine egne studier og analyser. Jeg har begrunnet tidligere i oppgaven valg
av begrep og teoretiske tolkningsrammer jeg har satt dette inn i. Pilotstudiene var med pa a unnga
lavere reliabilitet. At ulike tolkinger av begrep ble drgfte i teoridelen, for sa a drgftes videre med funn
i oppgaven, er med pa a gke validiteten. Den ytre reliabiliteten sier noe om i hvilken grad ulike fors-
kere vil oppdage det samme, utvikle samme begreper i den aktuelle og liknende situasjoner (Sander,

2020).

At reliabiliteten er god betyr altsa at data er lite pavirket av tilfeldige malefeil (Kleven, 2011, s. 89).
Tilfeldige malefeil kan forringe begrepsvaliditeten. Det viser til flaks og uflaks i malingene. Et kjenne-
tegn er at ved store malenheter vil disse tilfeldige malefeil jevne seg ut (Kleven, 2011, s. 88). Denne
type malefeil kan ogsa bli kalt et reliabilitetsproblem og viser til paliteligheten i studien (Thagaard,
2018, s. 19). | min studie var det et stort utvalg av elever (207 stykker) som sikret hgyre validitet. At

det bare var 37 laerere i undersgkelsen, gjorde at resultatene der er mer usatt for tilfeldig malefeil.

Malefeil kan altsa pavirke reliabiliteten. | min studie var et av hovedfunnene at over halvparten av
elevene kan ha en gnsket opplesing av tekst i en prgvesituasjon. Det viser til faktiske svar, samtidig
bgr det alltid tas hgyde for eventuelle malefeil. Dette har jeg minsket ved a vaere transparent i me-

tode, utredninger og resultat. Det er med pa a gke reliabiliteten i oppgaven.

5.2 Validitet
Hgy indre validitet forutsetter at man har god kontroll over mulige forstyrrende forhold (Dahlum,

2021). Har jeg hatt darlig indre validitet eller omgrepsvaliditet, kan jeg ikke apenbart overfgre resul-
tatene mine til stgrre populasjoner. Ved at jeg har vaert dpen om valg av metode, valg av kilder, bruk
av analysemoder, samt drgftet ulike tolkninger av resultatene, har jeg styrket den indre validiteten.
Det er lite som tyder pa at forhold rundt undersgkelsen min har pavirket utfallet, kanskje med ett
unntak. Pa den ene skolen var det bare om lag halvdelen av laererne som deltok. Det kan derfor

vaere, som nevnt f@r, at jeg har en overrepresentasjon av de mest motiverte lzererne.

Hvorvidt jeg faktisk har fatt undersgkt det jeg gnsket a undersgke, og at resultatene svarer pa
problemstillingene, kan vaere et uttrykk for begrepsvaliditet. | elevundersgkelsen ble leseevnen ut-
forsket med to sp@rsmal, lese og forsta, samt et periferispgrsmal om elevene mente fikk vist hva de
kunne pa en god mate i pr@vesituasjoner. Ved laererundersgkelsen valgte jeg a se pa skolekulturen

ved hjelp av to spgrsmal om ledelsen. Det er mulig disse ikke var dekkende nok.

Statistisk validitet ble malt gjennom p-verdi. Validiteten er god der man far en P < 0,01 eller P < 0,05.

Det vil si at det er signifikante sammenhenger, og det er veldig liten sjanse for at resultatet har
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oppstatt tilfeldig (Thrane, 2018, s. 127) De ulike signifikante sammenhengene som resultatet viste, er

dokumentert i kapittel 4.

Et spgrreskjema gir ikke mer svar enn det som det blir spurt om. Forskeren ma derfor tolke svarene
og se sammenhenger. Det er viktig 3 veere oppmerksom pa at det finnes ulike tolkninger (Kleven,
2011, s. 29). Jeg ser i ettertid at det er flere spgrsmal jeg kunne har stilt, samt at jeg ville har formu-
lert meg annerledes for a gjgre spgrsmalene enda spissere. Som fgr nevnt skulle gjerne lzererens for-

melle kompetanse blitt spurt om.

Studien har flere begrensninger. Det er som nevnt kun med elever fra én skole og laerere fra to sko-
ler. Det er fa, saerlig sett i lys av at skolekultur kan ha pavirket laerernes holdninger til prgvesituasjo-
ner. Svarprosenten var lav fra laererne pa ungdomskolen (48 prosent). Lav deltaking kan gi skjevhet

mot overrepresentasjon av de som er mest motiverte.

Studerte jeg sa det jeg var ment a studere? Validitet (gyldighet) vil si at metodene maler hva de er
tiltenkt 8 male, og ikke andre saksforhold. Ytre validitet viser til overfgrbarhet (Jacobsen, 2018, s.
100). Kan resultatene fra skolene gjelde for hele Norge? For & kunne generalisere for hele Norge
burde jeg hatt en stgrre datainnsamling og flere tilfeldig valgte skoler. Det ville krevd mer tid, penger
og tillatelser for & na ut til skolene, noe som ville blitt altfor stort for et masterprosjekt, og seerlig ut-
fordrende i den koronatiden vi er inne i. Selv om 206 informanter er mange elever, er det elever kun
fra én skole. Det er for lite for & generalisere for hele populasjonen, men det bgr vise klare tenden-
ser. Utvalget elever er fra Vestlandet, og det kan vaere lokale variasjoner som har pavirket utfallet.
Det er ikke sikkert at tendenser i mitt materiale vil vaere gjeldene for @st- eller Nord-Norge. Begrepet
tilpasset opplaering vil mulig vaere likt for alle elever i Norge, men forstaelsen og utfgrelsen vil kunne

variere etter sted.

5.3 Oppsummering og implikasjoner for praksis
Denne masteroppgaven har satt sgkelyset pa tilpasset opplaering i prgvesituasjoner for elever med

leseutfordringer. Hovedfunnene i elevundersgkelsen viste at over halvparten av elevene (52 prosent)
kan ha gnske om a fa tekst opplest i en skriftlig prgvesituasjon. Bare 24 prosent har fatt muligheten
til det. Opptil 61 prosent kan ha problemer med a forsta teksten pa en skriftlig prgve. Det var ikke
forskjell mellom kjgnnene nar det gjaldt egenvurdering av leseevne, men jentene var signifikant mer

enig at de far vist hva de kunne pa en god mate nar det gjaldt skriftlige prgver.

Hovedfunnene i lererundersgkelsen viste at det ikke var systematiske forskjeller mellom skolene nar
det gjaldt ekstra tid laererne brukte pa tilrettelegging, samtidig var det store individuelle forskjeller i
tidsbruk blant leererne. Nar det angikk deres forstaelse av elevenes gnske om opplest tekst, mente

flertallet at under 20 prosent av elevene gnsket dette. Det var betydelige forskjeller mellom skolene i
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leerens vurdering av egen kompetanse om lesevansker. Ogsa ulikhetene mellom skolekulturene var
stor. Det var systematiske forskjeller om ledelsen og laererne hadde utarbeidet en felles forstaelse av
tilpasset oppaering, samt om ledelsens verdsatte og prioriterte spesialundervisning og tilpasset opp-

leering.

Samlet sett kan resultatene i oppgaven kan veere indikatorer pa at dette er et forssmt omrade i sko-
len, samtidig kan det ogsa bare veaere lokalt, kulturelt utslag. Det er behov for mer forskning pa omra-

det.

Hva kan sa gjgres? | fglge folketrygdloven §10-5, 6 og 7, kan elever med store lesevansker ha rett pa
programvare fra NAV, for eksempel stavestgtte og talesyntese (Lovdata, 1999). Som funn i oppgaven
har vist, er det mange flere elever som kan gnske dette. Heldigvis har det skjedd en enorm teknolo-
gisk utvikling av hjelpemidler i skolen. Microsofts Office 365 Education er en velkjent plattform som
mange skoler benytter seg av (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 8). Siste versjon av engasjerende le-
ser i Word kan gjgre en stor forskjell i skolehverdagen pa en enkelt og lite stigmatiserende mate
(Microsoft, u.d.). Den gir enkelt opplest tekst for dem som gnsker det, bade det man skriver selv og
det som blir gitt som prgvetekst. Opplesingsstemmen kan justeres i hastighet, kjgnn, og man kan
velge antall opplesinger. For begrepsforstaelse, kan det ved de fleste substantivene vises med en teg-
ning av ordet ved a trykke pa det. Engasjerende leser kan nyttes uten ekstra kostnad i Word, Excel,
PowerPoint, OneNote og Microsoft Teams. Dette er plattformer som plattformer som skolene alle-
rede benytter seg av. Det vil si at det er en gkonomisk gunstig tilrettelegging og et inkluderende og
lite stigmatiserende tiltak. | tilfeller der tekst ikke vises digitalt, som for eksempel i et blad eller pa en
prove pa et papirark, har Microsoft utviklet en gratis app, Office Lens (Microsoft, u.d.). Der kan man
ta bilde med mobil eller iPad av teksten, og sa fa den opplest i engasjerende leser pa mobil/iPad. Det
finnes altsa enkle, digitale hjelpemiddel for a la eleven selv fa bestemme om de vil ha opplest tekst,
men det forutsetter at laererne vet om mulighetene og implementerer dette i undervisningen. Det er
viktig, for en systemorientert forstaelse av elevers vansker oppnas nar man ser individ og system som
felles eiere av problemet og derfor sgker systemorienterte Igsninger (Hagtvet el al., 2015). Korona-
epidemien har trolig f@rt til et kvantesprang blant laererens digitale ferdigheter, siden det plutselig
ble behov for digital undervisning. Derfor er veien for digital tilrettelegging antakelig kortere na enn
bare for noen ar siden. Men selv om verktgyene er tilgjengelige, er det ikke gitt at de blir benyttet.
Som vist i deskriptiv data, var samtlige laerere positive til 8 prgve nye, tekniske hjelpemidler som kan
gi bedre tilpasset opplaering, sa lenge det var enkelt og raskt. For a forankre intensjoner med hand-
ling er det derfor flere ting som er avgjgrende. Ledelsen ma signalisere at dette er viktig, slik etikk vi-
ses i toppen av praksistrekanten (se figur 7). Videre omformes disse holdningene til handlinger og

praksis. En felles forstaelse av hvorfor dette er viktig, krever kunnskap om leseferdigheter, tilpasset
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oppleering og hva som er praktisk mulig a fa til pa skolen innenfor de rammene som er gjeldene.
Dette vil igjen pavirker skolekulturen og fgre til en vid forstaelse av den tilpassede oppleeringen. Det
vil trolig ogsa kunne fgre til mindre spesialundervisning for elever med lesevansker siden opplae-

ringen i ordinzer klasse vil bli tilfredsstillende, jevnfgr komplementaritetsteorien (se figur 5).
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Vedlegg 1. Elevundersgkelsen.

Hei.

Dette er ei spgrjeunderspking om det a forsta innhaldet i skriftlege prgver gitt pa skulen: | kva
grad skjgnar du sjglve spgrsmala som vert stilte?

Eg set pris pa at du svarar sa godt og erleg som mogleg. Alle svar vert samla inn anonymt. Hugs
det er heilt frivillig a delta.

Tenk deg at du har ei vanlig, skrifteleg prgve i til dgmes naturfag, matematikk eller samfunnsfag.

Kor einig er du i disse pastandane:

1. Eg synes det er vanskeleg a lese sparsmala pa skriftlege provar

)
2
®3)

(5)

O Aldri

Q1 Sjeldan

L Somme gonger
U Ofte

O Alltid

2. Eg synes det er vanskeleg a forsta spersmala pa skriftlege prover

O Aldri

O Sjeldan

L Somme gonger
U Ofte

O Alltid

3. Eg far vist kva eg kan pa ein god mate pa skriflege prover

oy
()

O Aldri
Q Sjeldan
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3)
(4)
(5)

U Somme gonger
U Ofte
Q Alltid

4. Sist gong du hadde ein skriftleg prove, fekk du da molegheit til a fa alle sparsmala

fra proven lese opp?

oy
()

4 Ja
O Nei

5. Kor mange gongar har du fatt tilbod om a fa skriftlege prover lese opp i dette sku-

learet?

Qo
a1-3
Q 4-6

O 7 eller meir

6. Eg anskjer tilbod om & fa skriftlege prover lese opp

D

O Aldri

O Sjeldan

L Somme gonger
U Ofte

Q Alltid

7. Onskjer du a sitje saman med dei andre i klasserommet, utan a skilje deg ut, og fa

prova lese opp i et headset (dine eigne eller skulen sine)?

)
@)

4 Ja
U Nei
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8. Er du gut eller jente
1) O Gut
2 QA Jente

9. Kva for trinn gar du i?
1) O 8.klasse

2 Q9. klasse

3) W 10. klasse

Tusen takk for at du tok deg tida til & svare pa spgrsmala!

~ %

/)
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Vedlegg 2. Leerer spgrreundersgkelse.

Leerar

Tusen takk for at du tar deg tid til denne frivillige undersgkinga. Spgrsmala handlar om
tilpassa oppleering ved skriftlege pravesituasjoner pa skulen. Alt er anonymisert. Det
er viktig at du svarer pa kva du gjer, ikkje kva du burde ha gjort. Eg gnskjer a finne ut

korleis tilstanden er her og no.

Helsing Grete

1. Kjonn
v U Mann
(20 U Kvinne

2. Eg har jobba som leerar i (medrekna det skulearet vi er inne i no)
1 Wo-4ar

2 W5-9ar

@) W 10-14 ar

(4 W 15-19 ar

) 20 a&r og meir

3. Den proveforma eg nyttar oftast, er
1 skriftleg

2 W munnleg

@) W anna

67



MASPED 3-303, Grete Liheim, 14.05.2021

4. Kor mange veit du har lesevanskar i den klassen du er mest i?

@ Qo

@ 1-2
@ O3-4
@ 5-8

) W 9ellerfleire

5. Kor mange proaver har du hatt til no i dette skulearet i den klassen du er mest i?

@ Qo
@ W1-2
@ W3-5

() U Fleireennb

6. Kor ofte har du gitt elevar med lesevanskar moglegheit til & fa lese opp heile pro-

veteksten dette skulearet?

@ Qo

@ Q12
@ O34
@ Q59

) 0 9eller meir

) Q Ikkje aktuelt for mitt fag

7. Kor mykje tid bruker du ekstra i snitt pr. prove for a leggje tilrette for dei med le-
sevanskar.

1 O 0-5min.
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2 6-10 min.

@) W 11-15min.
@ 16 - 20 min.
() 21 -40 min.
6) W 41-60 min.
@ O Over 60 min.

8. Eg anskjer a leggje betre tilrette for dei med lesevanskar ved skriftlege prover.
1) O Aldri

2 O Avogtil

3) [ Somme gonger

@ W Ofte

) O Alltid

9. Dei gongane eg har skriftlege prover, er eg den einaste vaksne til a hjelpe ele-

vane.
1 O Aldri
2 [ Avogtil

3) [ Somme gonger
@4 [ Ofte
() W Alltid

10. Eg har god kompetanse i lesevanskar.

@ QJa
() U Nei
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11. Eg er open for a prove nye, tekniske hjelpemiddel som kan gi betre tilpassa opp-

lering i provesituasjonar, sa lenge det er enkelt og raskt.

D
)

12. Kor stor prosentandel av elevane trur du gnkjer a fa teksten lese opp?

D

(10)

13. Viss skulen hadde betre romlaysning (fleire og sterre rom), kunne den tilpassa

opplaeringa blitt betre.

oY)
2
®3)
(4)

4 Ja
U Nei

U 0% - 10%

U 11% - 20%
U 21% - 30%
U 31%- 40%
O 41%- 50%
U 51%- 60%
U 61%- 70%
O 71%- 80%
U 81%- 90%

O 91%- 100%

U Einig

O Litt einig
Q Litt ueinig
O Ueinig
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14. Leiinga og laererane pa skulen har saman utarbeida ei felles forstaing av kva til-
passa oppleering er.

@) QO Einig

(20 W Litt einig

@) O Litt ueinig

@ O Ueinig

15. Leiinga ved skulen verdiset og prioriterer tilpassa opplaering og spesialundervis-
ning hogt.

1 O Einig

(2 O Litt einig

3) O Litt ueinig

@  Q Ueinig

16. Eg jobbar pa ein
1 O Ungdomsskule

(20  Vidaregdande skule

Tusen takk for di tid og innsats. Hugs sa sende inn svaret ved a trykkje pa avslutt.
Ha ein fortsatt super dag!

Helsing Grete

71



MASPED 3-303, Grete Liheim, 14.05.2021

Vedlegg 3. NSD-skjema.

MELDESK|JEMA FOR BEHANDLING
AV PERSONOPPLYSNINGER

Hvilke personopplysninger skal du behandle?

Hva er personopplysninger?
Hva er behandling?

Navn (ogsa ved signatur/samtykke) @

Ja EE

Fadselsnummer eller andre nasjonale identifikasjonsnumre @

Nei

—
[s5)

Fadselsdato

Ja EE

Adresse eller telefonnummer

a WG

-

E-postadresse, IP-adresse eller annen nettidentifikator @

a EE

.

Bilder eller videoopptak av personer @

Ja EE

Lydopptak av personer @

Ja

o

Gps eller andre lokaliseringsdata (elektroniske spor) @

J

o

Bakgrunnsopplysninger som vil kunne identifisere en person @

J

o

Genetiske opplysninger @

Ja EE
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Biometriske opplysninger @

Andre opplysninger som vil kunne identifisere en fysisk person @

Du har oppgitt at ingen personopplysninger skal behandles i prosjektet.
Dersom du kun skal behandle anonyme opplysninger, skal du ikke melde prosjektet. Et anonymt datamateriale bestar av opplysninger som ikke pa noe
vis kan identifisere enkeltpersoner, hverken direkte, indirekte eller via e-post/IP-adresse eller koblingsnekkel.

Chat med oss pa

Vi gjer oppmerksom pa at dette ikke er en formell vurdering, men en veiledning basert pa svarene du har gitt over. L}
gieropp P 9 9 P 9 hverdager fra 12-14
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Vedlegg 4. Passivt samtykke til hjemmet.
Til heimen.

Det vil bli utfgrt ein elevundersgking i 8.-10. klasse pa - skule i veke 46. Tema er tilpassa opp-
leering i pravesituasjonar for dei med leseutfordingar. Undersgkinga er heilt anonym og det blir ikkje
bli samla inn personopplysningar. Elevane svarer pa 10 spgrsmal pa dataen i klasseromma. Resultata
skal brukast i ein masteroppgave ved HVL. Det er heilt frivillig a8 delta i forsking, noko elevane ogsa far
opplyst. Ein kan nar som helst, utan a oppgje noko grunn, trekke seg fra undersgkinga. For meir infor-
masjon eller reservasjon for ditt barn, kontakt Grete Liheim grelola@hotmail.com.
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