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Forord:

Endelig kan jeg legge bak meg en lang og krevende prosess. Gjennom denne prosessen har jeg
fatt anledning til a ta tak i et tema jeg har vert nysgjerrig pa lenge. Elever med dysleksi er et
omfattende og viktig felt i leererrollen, og jeg mener selv at erfaringene gjennom dette prosjektet
har gjort meg bedre rustet til 4 selv utvise lererstotte og ivareta disse elevene 1 mitt arbeid som

leerer.

Forst og fremst vil jeg takke min veileder for god dialog og konstruktive tilbakemeldinger. Og
ikke minst vil jeg takke mine informanter, som stilte opp og ga meg et viktig innblikk i deres

lererstotte for elever med dysleksi.
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Sammendrag:

Denne studien har brukt kvalitative, semistrukturerte intervjuer med tre leerere som har erfaring
pa omradet for 4 fa en innsikt i leereres opplevelse av egen lererstotte for elever med dysleksi.
Oppgaven har ogsa en teoretisk tilnerming til temaet, der relevant teori rundt dysleksi og
lererstotte er presentert. Hensikten med dette forskningsprosjektet har vert 4 se nermere pa
ulike aspekter som virker sammen inn i laererstotten og hva laererne selv oppfatter som mest
betydningsfullt. Studien har vist at sentrale aspekter i laererstotten omfatter bade faglige og
ikke-faglige elementer, og oppgaven vil peke péd leseopplaring, tidlig innsats og digitale
hjelpemidler innenfor den faglige stotten. Leseopplering med fokus pé lesing i smé grupper og
tidlig innsats, med digitale hjelpemidler, har vist seg a spille en stor rolle 1 skolehverdagen.
Likesé har laererens sosiale og emosjonelle stotte vist seg signifikant. Det skal her pekes pé
leerer-elev relasjoner og elevenes selvoppfatning som essensielle faktorer i larerstetten.
Laererne spesifiserte selv dette som viktig i deres arbeid, noe de ogsa gjorde med samarbeidet
mellom skole og hjem. Samtlige aspekter har vist seg relevant og sentrale, men ogsé

utfordrende, 1 den totale laererstotten som utvises til elevene med dysleksi daglig.

Abstract:

This study has used qualitative and semi structured interviews with three teachers who have
experience on the field to get an insight in teachers experiences in their own teacher support for
pupils with dyslexia. The thesis also has a theoretical approach to the subject, where relevant
theory around dyslexia and teacher support is presented. The purpose of this study has been to
take a closer look into the different aspects that interacts in the teacher support, and what the
teachers themselves perceives as most expedient. The study has shown that central aspects in
teacher support includes both professional and personal elements. The thesis will approach
teaching literacy, early intervention and digital aids within the professional support. Teaching
literacy focusing on reading in smaller groups and early intervention, with the support of digital
aids, has proven to be significant. Likewise has the social and emotional teacher support been
a key factor. A good relation between teacher and pupil and the pupil’s self-perception is an
essential factor within the teacher support for pupils with dyslexia. The teachers themselves
specified this as important in their work, which they also did with the collaboration between
school and home. All aspects have shown to be relevant and central, but also challenging, in

the overall teacher support that is provided to the pupils with dyslexia on a daily basis.
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1.0 Innledning og begrunnelse for valg av tema

«Det er ikke en selvfolge for alle barn at det muntlige spréket skal kunne uttrykkes med
«kruseduller» pé et papir» (Stangeland & Ferevaag, 2014, s. 70). Lesesenteret (2018) estimerer
at rundt 5% av den norske befolkningen har den spesifikke lerevansken dysleksi. Statistikken
forteller oss at det er heyst sannsynlig at man som lerer vil mote pd elever med denne
forstyrrelsen, hvilket gjor dette omrédet saers relevant for meg som student som skal inn i den
komplekse larerrollen. I dagens moderne samfunn stir skriftsprakkulturen sveert sterkt, og
skriftspraklige ferdigheter er i dag viktigere nekkelfunksjoner enn noen gang i bade arbeid og
utdanning. Derfor regnes dysleksi for & vare et av den vestlige verdens mest vanlige

funksjonshemninger (Setre, 2009, s. 17).

Elever med dysleksi og hvordan man som lerer best mulig tilrettelegger rundt disse, er et
tema jeg har vert nysgjerrig pa lenge, og jeg mener selv at jeg har fatt for lite kunnskap om
dette gjennom min utdanning. Det har derfor vert en motivasjon for meg & vere best mulig
rustet til 4 ivareta disse elevene nir jeg selv er ferdig utdannet leerer. Jeg har gjennom denne
prosessen vaert nysgjerrig pa a utforske hvilke aspekter av lererstotten leerere selv finner mest
sentral i ivaretakelsen av elever med dysleksi. Det er leererne som arbeider med faglig, sosial
og emosjonell statte hos elevene, og det har derfor vaert mitt mal 4 fa fram deres refleksjoner

rundt dette temaet i dette forskningsprosjektet.

Kandidatnr; 249 4



2.0 Problemstilling

I starten av prosessen i min forskning var jeg nysgjerrig pa laererens kunnskap, ferdigheter og
tilrettelegging rundt elever med dysleksi. Etter forste intervju ble jeg derimot noe kritisk til
denne vinklingen, ettersom laererens kunnskaper og ferdigheter fremsto som en liten del av det
storre bildet jeg onsket & underseke. Tilrettelegging rommet heller ikke hele perspektivet, og
begrepet fremsto som noe vagt. Fokuset mitt gled da over pa selve lererstotten lererne utviser
til elevene hver dag, men fokuset pa laererens refleksjoner sto fortsatt fast. Det er gjennom tre
leerere jeg har hentet informasjon i dette forskningsprosjektet, og derav er det deres refleksjoner
funnene baserer seg pa. Dermed har problemstillingen vaert gjennom en utvikling, og
problemstillingen jeg stir igjen mer inkluderer mer av larerrollen i mine eyne. Min

problemstilling lyder dermed som folger:

Hvordan opplever lcerere deres egen leererstatte for elever med dysleksi?

2.1 Avgrensing av problemstilling
Avgrensing av problemstillingen har i stor grad knyttet seg til ulike aspekter ved larerstotten

til elever med dysleksi. Det er viktig & presisere at aspektene som kommer fram i dette
prosjektet er nadvendig for alle elever, men at det her skal sees i lys av behovene til elever med
dysleksi. Lererstotten er stor og omfattende og det skal her kun pekes pd noen fa faktorer. Dette
igjen er de faktorene jeg har funnet mest relevant til dette forskningsprosjektet. Det som har
vert viktig & fokusere pd, har vert bade faglige og ikke-faglige aspekter laererne selv har vert
opptatt av nar de ble intervjuet. Forskning viser at mange lerere opplever sin egen larerstotte
til elever med larevansker som utilstrekkelig og inadekvat (Subba, Bru & Thorsen, 2017).
Subba et al. (2017) indikerer at bade instrumentell kompetanse, og kompetanse til & forsta og
adressere elevenes sosiale og emosjonelle behov er avgjerende for god laererstotte. Eleven har
behov for flere typer stotte, derfor vil dette forskningsprosjektet peke pa flere ulike aspekter
ved lererstotten. Bade faglige og ikke-faglige sider vil bli belyst. Lareforstyrrelsen vil uansett
veare tilstede, derfor trenger elevene stotte pd flere méter. I en annen studie av Subba, Bru &
Thorsen fant de at s& mye som en tredjedel av elever med laeringsvansker var skuffet og
frustrerte over lererne sine, og opplevde ikke sosial og emosjonell stotte, men heller
forsommelse og til og med foraktelse (2016). Dette viser behovet for kunnskap om det
mellommenneskelige rollen i komplekse leererstotten, der det faglige og pedagogiske gar hand

1 hand.
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3.0 Teori

Denne delen av oppgaven vil omhandle teori knyttet til dysleksi, bade som forstyrrelse i seg og
hva som er sentrale kjennetegn. Videre ser jeg pa sentral teori knyttet til leseopplaring, for jeg
ser pa tidlig innsats og avdekking av dysleksi og problematiserer dette videre. Det vil ogsa bli
presentert teori om digitale hjelpemidler. Deretter vil jeg ta for meg den sosiale og emosjonelle
delen av lererstotten, for det tilslutt vil gis innsyn i teori rundt skole-hjem samarbeid, og da

spesielt knyttet til dysleksi.

3.1 Definisjon av dysleksi

«Dysleksi er en vedvarende forstyrrelse 1 kodingen av skriftspriket, forarsaket av en svikt i det
fonologiske systemet», hevder Hoien & Lundberg (2012, s. 29). Lyon, Shaywitz & Shaywitz
(2003, s. 2) peker ogsa pa at dysleksi skyldes en fonologisk svikt, og at &rsaken er
nevrobiologisk. Lyster (2012, s. 16) definerer fonologiske ferdigheter som barnas evne til &
vaere seg bevisst sprikets lydstruktur og ogsa dens evne til & til & kunne manipulere denne
strukturen. Det kreves dermed en viss fonologisk kompetanse for & oppdage at skrifttegnene
representerer en lyd. Videre poengterer Lyon et al. (2003) at vanskene kan vere uventet fordi
det ikke nedvendigvis samsvarer med elevens kognitive evner eller intelligens forevrig. Dette
stotter ogsa Snowling (2013) ved & hevde at det nd er anerkjent at dysleksi rammer pa tvers av
1Q-spekteret (s. 7). Likevel kan man anta at det er en viss arvelighet og genetisk disposisjon
knyttet til diagnosen, da den dyslektiske forstyrrelsen som regel gar igjen i familier (Hoien &
Lundberg, 2012, s. 29). Den fonologiske svikten kan vise seg pa flere ulike mater, og videre

blir sentrale kjennetegn pa dysleksi hos elever utdypet.

3.2 Sentrale symptomer pa dysleksi

Hoien & Lundberg (2012, s. 33) skisserer seks symptomer som vanligvis er sentrale nir det
kommer til & identifisere dysleksi. Det forste tegnet 1) kan vare ordavkodingen som ikke er
automatisert, og omhandler det mange kanskje assosierer med dysleksi; dérlig leseflyt og lavt

lesetempo. Dette vedvarer ogsa opp i voksen alder. 2) Store vansker med & lese nonord. Tester
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med nonord har utviklet seg til 4 bli en valid test innen dysleksiforskningen. Personer med
dysleksi som har overvunnet avkodingsvanskene, har fremdeles store vansker med & lese
nonord, og dette gjor det til en mer sensitiv test enn ordlesing er. 3) Darlig rettskriving er ogsa
et symptom pé dysleksi. Dette vedvarer ifolge Hoien & Lundberg (2012), som hevder at «selv
om lesingen kan bli akseptabel, vedvarer rettskrivingsvanskene». 4) Lesevanskene er resistente.
Noen elever trenger litt tid pa & automatisere ordavkodingen uten at de har dysleksi. Et symptom
pa dysleksi er derimot at det ikke er forbigdende. 5) Signifikant differanse mellom ferdigheten
1 lytteforstielse og i leseforstaelse er symptom pé dysleksi. 6) Lesevanskene er arvelige. Slik
som det ogsd fremkommer av definisjonen til Hoien & Lundberg, kan en anta at det ligger en
genetisk disposisjon til grunn. Stangeland & Faerevaag (2014) argumenterer for at til tross for
at arv betyr noe, er det miljoet rundt som er den storste pavirkningsfaktoren. Derfor mener de
at det ogsa er viktig for leereren a ha kunnskap om hvem som stér i fare for & utvikle dysleksi,
fordi de vil profittere at laereren tar spesielt vare pa dem og tilpasser undervisningen sa tidlig
som mulig for at de skal bli gode lesere (s 72-73). Hva som skal til for & utvikle gode

leseferdigheter utdypes under.

3.3 Leseopplaring

Stangeland & Feerevaag (2014) definerer 4 lese som 4 avkode ord i skrift, og det a forsta det en
leser. Leseferdigheten bestér altsa av & bade ha avkodingsferdigheter og leseforstaelse, og det
overordnede mélet med lesingen er & fa mening ut av det en leser (s. 69). Allerede ved skolestart
moter elevene pd et ulikt niva i sin leseutvikling. Mens noen elever ikke enda har koblet
sammenhengen mellom skriftsprak og talesprék, kan andre elever lese enkle tekster pa egen
hind (Lundetre & Walgermo, 2014, s. 148). Denne sammenhengen mellom skriftsprdk og
talesprak - at bokstavene representerer lyder - er en forutsetning for & komme i1 gang med
skriftspraket, som man igjen er avhengig av & forstd for & komme pa sporet av lesing, hevder
Lundetree & Walgermo (2014, s. 153). For de barna som ikke har koblet sammenhengen blir
lering av bokstavene et system av meningslese enheter, som de md bruke store
hukommelsesressurser pa & erverve, ifelge Frost (2003, s. 78). Nér eleven knekker den
alfabetiske koden viser det at han eller hun er helt i starten av sin karriere som «leser». Pa tross
av at koden er knekt, vil eleven raskt mete utfordringer i mote med ord. Dette kan eksempelvis
vaere hoyfrekvente uregelrette ord som og, det, de, jeg, seg og meg, eller ulike talelyder som

/sj/- eller /j/-lyden. Sistnevnte kan vere vanskelig ettersom den kan skrives pé flere ulike méter;
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J, hj eller gj. Lundetre & Walgermo (2014, s. 162) understreker at hvis elevene skal lykkes med
den forste lesingen, mé de lere & gjenkjenne ikke-regelrette ord som de meter ofte. Men for
elever med dysleksi er ikke dette nedvendigvis tilstrekkelig. Stangeland & Faerevaag presiserer
at det er ikke en selvfolge for alle barn at det muntlige spriket skal kunne uttrykkes med
«kruseduller» pa papiret (2014, s. 70). Frost (2003, s. 80) peker pé at hos elever med lesevansker
kan lesing ved hjelp av partielle avkodinger lenge vare eneste mulige strategi de har fordi de
ikke klarer & etablere en mer fullstendig fonologisk analyse og prosessering. En partiell
avkoding kan eksempelvis vare ved ordet ‘sparke’ at eleven kjenner igjen ‘s’ og ‘ke’, altsa en
delvis korrespondanse mellom lyder og bokstaver. Dette gir imidlertid stort rom for
feilmarginer, da eleven like gjerne kan lese ord som ‘svake’ og ‘smake’ som ‘sparke’ fordi
avkodingen bare er partiell. Frost understreker videre viktigheten av at utviklingen til elever
med lesevansker ma folges noye med pa, ettersom faren er at de blir stdende ved disse delvise
fonologiske analysene, og dermed ikke danner grunnlag for utvikling av ortografiske strategier
(2003, s. 80). Larertettheten kan ogsd ha noe & si for hvor godt man klarer & tilpasse
oppleringen til den enkelte elev, ifelge Lundetrae & Walgermo (2014, s. 149). Lyster hevder at
leseopplering 1 smé grupper nermest er like effektivt som «en-til-en»-undervisning (2012, s.
95-96). Dette kan vere viktig for & kunne gripe inn tidlig som larer, slik at elevene opplever

tidlig innsats.

3.4 Tidlig innsats - avdekking av dysleksi

Lyster (2012, s. 23) hevder at risikoen for dysleksi med relativt stor sikkerhet kan identifiseres
for skolestart, ved at et barn ikke evner & hore at et ord rimer, ikke klarer & huske regler eller
sanger eller at de har ordletingsvansker. Tidlig oppdagelse og intervensjon for 1. klassinger
som er i risiko for dysleksi burde vere framgangsmaten, mener Klinkenberg (2016). Han peker
pa at evidensbaserte tiltak i smagrupper eller individuelt reduserer hvor mange risikobarn som
senere utvikler dysleksi, og at ved enkle prover av for eksempel nonordlesing og leseflyt pa
slutten av 1. klasse er det mulig & fange opp en gruppe risikoelever som ikke har hatt den
spréklige utviklingen de skal ha (Klinkenberg, 2016). En studie gjort av Lovett et al. (2017)
viser at elever som far intensiv hjelp med sine svake leseferdigheter allerede i 1. klasse far storre
utbytte av tiltakene, enn elever som far den samme intensive hjelpen i 3. klasse. Etter et ar
hadde mellom 67 og 77% av elevene som var forsteklassinger da studien startet, kommet

innenfor normalomradet pa blant annet nonord-lesing og leseforstéelse, mens det samme gjaldt
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for kun 30% av tredjeklassingene. Det var ogsa flere forsteklassinger som hadde en langvarig
effekt av tiltakene og forble i normalomradet. Dette viser at tidlig innsats er svert
betydningsfullt hvis elever skal utvikle det nivaet av leseferdigheter som er forventet av alderen
(Lovett et al., 2017). Klinkenberg gér ogsa sd langt som 4 si at; «hvis man ikke prioriterer de
yngste, kan man forvente & fé et jevnt tilsig av «nye» barn med dysleksi pa senere klassetrinn.

Det siste er neppe faglig forsvarlig» (2016).

Men ettersom elever kan kompensere for de utfordringene de fonologiske vanskene utgjor pa
sers ulike maéter, gjor det at vanskene ikke nedvendigvis viser seg i klare dyslektiske
symptomer nar barnet lerer & lese og skrive. Lyster (2012) papeker videre at i noen tilfeller vil
ikke vanskene vise seg for pd et hoyere klassetrinn, nr kravet til leseferdighet og lesehastighet
oker, og de kompensatoriske strategiene ikke lenger strekker til. Nar elevene gradvis gér over
fra 4 leere 4 lese til & lese for & leere, er det allerede i seneste laget & sette inn tiltak for de elevene
som fremdeles sliter med avkoding og grunnleggende forstaelse, hevder Roe (2014, s. 29), en

tilnerming ogsa studien til Lovett et al. (2017) stotter.

Hoien & Lundberg (2012, s. 18) skildrer ogsd et annet dilemma nédr det gjelder
diagnostiseringen av dysleksi og nar den skal forekomme. Pa den ene siden er det viktig at de
som er i faresonen, raskt far hjelp slik at man kan starte tiltak tidlig. P4 den andre siden ensker
man ikke & sette dysleksistempel pa «forbigaende» lesevansker. Noen elever trenger bare litt
mer tid for & tilegne seg leseferdigheter, uten at de har dysleksi. Graden av de fonologiske
vanskene kan variere mye, i tillegg til at ulike personer kan kompensere for de fonologiske
vanskene 1 ulik grad. Derfor kan det kan det oppleves som en noe uklar grense mellom hva som
betegnes som dysleksi, og hva som er en leseferdighet innenfor det normale variasjonsomridet
(Lyster, 2012, s. 19). Dette peker pé at er det viktig 4 ha nyansert og bevisst syn pa skdring av
lesing i 1. og 2. klasse. God begynneropplering kan imidlertid virke forebyggende for mange,
ifolge Lyster (2012, s. 24). Det er viktig 4 arbeide for a gi alle elever et godt fonologisk grunnlag
for leseutviklingen, ettersom dysleksi er knyttet til vansker med sprékets lydmessige struktur,
men det er viktig 4 pdpeke at ogsa andre elever kan ha vansker med sprakets lydsystem — uten

at det betyr at de har dysleksi.

Nér det gjelder utredning av dysleksi og tidlig innsats hos minoritetsspréklige elever, er det
ifolge Egeberg (2007, s. 161) flere aspekter & ta hensyn til. Blant annet er det sentralt & tenke

pa elevens spriklige erfaringer og forutsetninger og hvordan disse kan virke inn pa
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skriftsprakutviklingen pa malspréket. Vansker med bruk av skriftsprak hos minoritetsspraklige
kan ha sammenheng med flere forhold, som ikke nedvendigvis er relatert til dysleksi. Dette kan
eksempelvis vare generelle sprakferdigheter og bevissthet om lyd- og spraksystem pé forste-
og andrespréket (Egeberg, 2007). Hoien og Lundberg (2012) hevder at det er tryggest a ha
informasjon om elevens leseferdighet pd begge sprék fordi eventuelle vansker vil vise seg i
begge sprakene (s. 232). Likevel er det viktig, slik Egeberg (2007) poengterer det, & ikke vente
med vurdering til sprdkferdighetene pé andrespréket har nadd et bestemt niva. Tidlig innsats er
viktig ogsd her for & kunne sette i gang med en god tilpasset opplaering og for & over tid kunne

folge utviklingen (s. 172).

3.5 Digitale hjelpemidler
Det finnes liten tvil om at skolen har vert gjennom en digitalisering gjennom de siste arene. |
klasserommet er krittet og den grenne tavlen byttet ut med digitale tavler, og beker finnes ogsa
digitalisert som e-bgker (Hansen & Carlsen, 2015, s. 10). Videre peker Hansen & Carlsen pé at
nye digitale hjelpemidler gir nye muligheter & engasjere og lere pa, men krever ogsd mer av
elevene med tanke pé & vaere kildekritisk (2015, s. 18). Lyster legger vekt pa bruk av PC i seg
selv kan vere motiverende, og at repetisjoner ved eksempelvis mengdetrening eller repetert
lesing muligens vil oppleves mindre trottende fordi konteksten treningen gjennomferes i er
annerledes (2012, s. 92). Hansen (2015, s. 21) peker pa at det digitale tekstdesignet innebaerer
ogsd en dynamisering av teksten, da tekstens utforming kan variere i sterre grad fordi
uttrykksform og medium ikke er like ensartet. Av ulike programvarer nevner Lyster (2012)
blant annet Relemo og Aski Raski, to ulike programvarer som skal hjelpe eleven med
henholdsvis ekt lesehastighet gjennom repetert lesing, og skriftspraklige ferdigheter gjennom
treningsmuligheter (s. 92). Sannsynligheten er stor for at digitale hjelpemidler bare vil spille en

storre og sterre rolle nar det kommer til faglige tiltak i lopet av de neste arene i skolen.

3.6 Relasjoner

Men faglige kunnskaper om lese-og skrivevansker alene er ikke tilstrekkelig for a sikre et godt
leeringsmiljg, understreker Hoien & Lundberg (2012), og utdyper videre: «Alle metoder som er
effektive er ogsa gjennomsyret av varme personlige relasjoner mellom elev og lerer» (s. 256).

Her skal det fokuseres pa det mellommenneskelige aspektet, og mer spesifikt relasjoner og
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selvoppfatning, som inngar i den sosiale og emosjonelle delen av larerstetten, som nevnt av
Subba et al. (2017). Eleven trenger ogsa & oppleve at leereren er en som bryr seg, og som viser
tillit, for & utvikles, og i en slik relasjon vil eleven vise storre utholdenhet og intensitet i arbeidet
(Hoien & Lundberg, 2012, s 256). Men mest av alt, legger Hoien & Lundberg vekt pa tilliten,
varmen, innlevelsen og gjensidigheten som relasjonen inviterer til (2012, s. 256). Signifikansen
av relasjoner kan man tydelig se i studien til Jensen, Solheim & Idsee (2019) knyttet til Two-
teachers studien ved Lesesenteret i Stavanger. Studien viser at nar forsteklassingen foler seg
likt av leereren, pavirker dette ogsa lesingen positivt, og lesingen gar dermed bedre. Jensen et
al. (2019) ser altséd en korrelasjon mellom leseutvikling og i hvilken grad eleven opplever
emosjonell stotte fra laereren. Det pekes pd at det a hindre at elever med dysleksi mister
motivasjonen for 4 lere 4 lese, det & stotte opp under deres selvbilde og troen pa seg selv, er

sveart sentralt hvis skolen skal lykkes med sine pedagogiske tiltak (Lyster, 2012, s. 24).

3.7 Selvoppfatning

«Alt det vi mennesker tror, foler og vet om oss selv far pa en eller annen mate betydning for
leering og utvikling i vid forstand. Vi gjor alle valg som henger sammen med hva vi tror vi kan
mestre», hevder Satre (2009, s. 49). For elever i skolen vil dette innebare konsekvenser for
leeringsatferd og skoleprestasjoner. Mangler eleven tro pa egne evner og ressurser, blir
motivasjonen lavere, og innsatsen og utholdenheten deretter. Folgelig understreker ogsa Satre
(2009) at kunnskap om menneskets selvoppfatning er et viktig ledd i det & forsta menneskelig
atferd i prestasjonssituasjoner (s. 49). Derfor er det ogsa et interessant funn at i en undersekelse
bestdende av elever med henholdsvis hey og lav leseforstaelse i 4. klasse, svarte 53,6% av
elevene med lav leseforstaelse seg helt enig i denne pastanden: «lesing er veldig enkelt for
meg». 38,9% av elevene fra samme gruppen sa seg litt enig i pastanden. Fra elevene med hoy
leseforstaelse svarte 75,6% at de var helt enig og 22,9% at de var litt enig i at «lesing er veldig
enkelt for meg» (Ingebretsen, 2012). Dette kan indikere at elever kan fole mestring i lesing pa
tross av at de ikke nedvendigvis har hey leseforstaelse. Derimot er forventningen om mestring
hay, hvilket ifelge Satre (2009) kan vere en positivt 1 leringsprosessen ettersom lering
innebarer ikke bare evner, men ogsd forventning om a kunne bruke dem. Dette viser ogsa
betydningen av & styrke selvoppfatningen til elever med dysleksi ettersom en forventning om
mestring kan vere avgjerende i laeringsprosessen, og ikke minst i utholdenheten ndr man meter

motstand i arbeidet som elever med dysleksi kan profittere pa.
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3.8 Skole-hjem samarbeid

«Nér barn begynner pé skolen, er det stor forventning hos dem selv — og familien — at barnet
skal leere 4 lese og skrive. Det er imidlertid ikke alle barn som er like parate til 4 henge med pa
lese-og skrivetoget» (Stangeland & Farevaag, 2014, s. 68). Det er naer konsensus at et positivt
og godt skole-hjem samarbeid er en av flere faktorer som har stor betydning for barns lering
og utvikling (Drugli & Nordahl, 2016). Derfor er det ogsa et dilemma at skole-hjem
samarbeidet ser ut til & fungere darligst for de elevene som trenger det mest. Dette er knyttet til
risikofaktorer ved barnet, som blant annet innbefatter atferdsvansker og faglige vansker, ifolge
Drugli & Nordahl (2016). Et positivt skole-hjem samarbeid for disse elevene er sarlig
betydningsfullt & forseke & tilstrebe fra skolen og laererens sin side. Egeberg (2007) papeker at
foreldre og foresatte er en svart viktig samarbeidspartner i et utredningsarbeid, og at foreldre,
sammen med skolen, ogsd har hovedansvar for & legge til rette for et godt leringsmiljo for
eleven. I utredningsprosessen vil et godt samarbeid kunne muliggjere for foreldre og foresatte
a fa innsikt, styrke og motivasjon til & hjelpe barnet videre med lering og utvikling. (s. 55).
Dette gjor hjemmet til primarakter for elevene, og samarbeidet mellom de to arenaene kan
anses 4 vere vital for elevenes lering. Nar det gjelder & mote minoritetsspraklige foreldre,
fokuseres det mye pa kulturforskjeller. Det er imidlertid viktig & fokusere pa & mete ulike
mennesker, og ikke ulike kulturer. Det er derfor essensielt & vaere nysgjerrig, a lytte, og & kunne
tilpasse var kommunikasjon og informasjon til den andre (Egeberg, 2007, 56). Egeberg
understreker at noen foreldre vil ha det man oppfatter som urealistiske forventninger og hap nar
det gjelder barnas utvikling, men advarer likevel mot & «realitetsorientere» dem i alle tilfeller,
ettersom det er viktig for fagpersoner & ikke vere for rigide ndr det gjelder hvor begrensede
utviklingsmuligheter barnet har (2007, s. 57). P4 den andre siden, kan noen foreldre ha en
oppfatning av at ulike vansker er noe som ber skjules, eller generelt fornekter barnets tilstand
og enkelte ganger kan foreldre ha et annet syn pa utfordringer og pedagogiske malsettinger enn
fagpersonene. Egeberg (2007, s. 58) mener at & tillegge dette kulturforskjeller kan virke
innsnevrende og begrensede pa samarbeidet, og at den beste innfallsvinkelen trolig er samtaler

med utgangspunkt i deres oppfatning og problemstilling.
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4.0 Metode

Dette kapittelet omhandler metode og vil ta for seg den metodiske terminologien som er
relevant for forskningsprosjektet. Ifelge Christoffersen & Johannessen (2012, s. 16), betyr
metode & folge en bestemt vei mot et mal, og at metodeleren fokuserer pa hvordan vi kan gé
fram for sa langt som mulig & underseke om vare antakelser er i overensstemmelse med
virkeligheten eller ikke. Videre understrekes det at samfunnsvitenskapelig metode, som denne
oppgaven foyer seg inn under, dreier seg om hvordan vi skal ga fram for & fi informasjon om
den sosiale virkeligheten, hvordan denne informasjonen analyseres, og hva den forteller oss om
samfunnsmessige forhold og prosesser (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 16). De
viktigste kjennetegnene ved forskningsmetode kan ansees & vare &penhet, systematikk,
grundighet og dokumentasjon. Metoden man tar i bruk er med andre ord en sentral faktor for &
kunne belyse og besvare sin problemstilling pa en best mulig mate i en forskningsoppgave.
Videre vil oppgaven se pa to viktige metoder i samfunnsvitenskapelig forskning, kvantitativ og

kvalitativ metode.

4.1 Kvalitativt intervju
I dette prosjektet ble kvalitativt intervju vurdert som den beste metoden for & fa svar pa
problemstillingen framfor kvantitativ metode som ofte blir ansett som motpolen til kvalitativt i
samfunnsforskning, men dette er ikke nedvendigvis et riktig bilde. Christoffersen &
Johannessen (2012) understreker at samfunnsforskningen er ikke enten kvalitativ eller
kvantitativ, det dreier seg heller om ulike grader av hvor kvalitativ og kvantitativ forskningen
er (s. 17). Et forskningsprosjekt kan ogsa ta for seg bdde kvantitativ og kvalitativ metode under
ett og samme prosjekt. Dette forskningsprosjektet vil imidlertid ta i bruk kvalitativt intervju
som metode. I den vurderingen 14 det blant annet at det var nedvendig med innblikk i ulike
refleksjoner og erfaringer som lareren kunne inneha. Det ble ogsa vurdert at utvalget skulle
besta av lerere, og ikke elevene selv. Grunnen til dette var todelt; lererne kan anses & vaere en
mindre sdrbar gruppe & intervjue, og har et storre repertoar av ulike tiltak og tilrettelegging som
elevene med dysleksi ikke nedvendigvis selv har refleksjoner rundt. Larerrollen er ogsa den
rollen jeg selv skal inn i, og & fa et innblikk i leererens refleksjoner pa dette omrédet virket ogsé
i storre grad relevant. Ifelge Christoffersen & Johannessen (2012) er samtaler viktige for at
mennesker skal forstd hverandre, og gir et innblikk i hva noen mener, foler og tenker (s. 77).

Videre papekes det ogsd at gjennom en sosial setting som intervju, bidrar det til at oppgaven
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far en storre kompleksitet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 78). A la informantene f3
gjenfortelle &pent om hendelser de har opplevd og komme med erfaringer, foltes som en fordel.
Det var ogsd slik vi kom i dybden pd enkelte emner. Informantene bidro alle positivt til

forskningsprosjektet, og neste avsnitt vil omhandle hvordan disse informantene ble valgt ut.

4.1.1 Utvelgelse av informanter

Da jeg skulle gjore en utvelgelse av informanter til dette prosjektet, brukte jeg av mitt nettverk
til & kontakte lerere jeg visste hadde kompetanse pa dette pd hver sin méte. Utvelgelsen var
kriteriebasert, da det der var to kriterier som 14 til grunn — 1) at informanten er utdannet og
jobber som lerer, 2) at informanten har hatt elever med dysleksi 1 klasserommet. En slik
kriteriebasert utvelgelse kan ifelge Christoffersen & Johannessen (2012, s. 51) benyttes nar
man trenger informanter som oppfyller spesielle kriterier for 4 fa relevant informasjon til
undersekelsen. De tre lererne ble sé kontaktet og forespurt om det var en interesse for & delta i
prosjektet. Dette var samtlige positive til, og det ble ikke kontaktet noen andre. Det ble ogsa
vektlagt forsikring om deres anonymitet, som ogsa understrekes i informasjonsskrivet og
soknaden til NSD. I tillegg til informasjonsskrivet og seknad, ble det ogsd utformet en

intervjuguide som skulle vare styrende for de kvalitative intervjuene.

4.1.2 Intervjuguide

Nér en intervjuguide formes, er det avgjerende at de spersmalene som stilles samsvarer med
problemstillingen 1 oppgaven. Intervjuguiden til dette prosjektet inneholder bade
overgangssporsmal, nekkelspersmal og oppsummeringsspersmél som alle spilte sin rolle 1
intervjuet (vedlegg 3). Jeg var opptatt av & ha spersmél som var apne og utforskende, slik at
informanten kunne komme med sine tanker og refleksjoner, og sette sitt preg pa intervjuet i stor
grad. Intervjuguiden fungerte som stetteark for forskeren, og la grunnlaget for responsen
leererne kom med. Flere ganger opplevde forskeren at spersmél i intervjuguiden var
overfladige, ettersom lareren svarte pd dette gjennom et annet spersmal. Et spersmaél jeg satt
igjen med 1 ettertid, omhandlet arveligheten knyttet til dysleksi, som er kjent. Dette utdypet
ingen av informantene, og det kommer heller derfor ikke fram noen arvelige faktorer i denne
undersekelsen. Imidlertid knytter problemstillingen seg til leererens ivaretakelse i klasserommet
og pa skolen, og arvelighet er med dette etter all sannsynlighet overfladig. Videre vil jeg nd

fokusere pé selve gjennomferelsen av de kvalitative intervjuene.
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4.1.3 Gjennomforelse av intervju

Christoffersen & Johannessen (2012) understreker at i forbindelse med gjennomferelse av
intervju finnes det ulike grader av struktur. I denne undersekelsen var intervjuet semistrukturert.
Dette innebarer at det var utformet en intervjuguide som var utgangspunktet, men at man sto
fritt til & bevege seg mellom spersmél og temaer (s. 77). Dette gjorde at informanten fikk
utdypet seg, og det var rom for spontane spersmal eller ekskludering av spersmal hvis
informanten allerede hadde svart pa det selv. Alle informantene fikk 1 utgangspunktet samme
spersmél, men forskeren sa pd det som en styrke 4 kunne tilpasse intervjuguide og spersmal
under hvert intervju. Dette sa ut til & bidra med & fi fram de ulike lererens refleksjoner. Dette
poengterer ogsa Christoffersen & Johannessen (2012, s. 80): «Delvis strukturerte intervjuer kan

gi en god balanse mellom standardisering og fleksibilitet».

I starten av intervjuet ble samtykkeerklering (vedlegg 2) utdelt til informantene. Hva
informasjonen skulle brukes til og hva jeg ville {4 ut av intervjuet, sto ogsa beskrevet detaljert
her. Samtlige av larerne hadde fatt informasjon om at intervjuet ville omhandle deres
ivaretakelse av elever med dysleksi, og dette virket til 4 vaere en fordel, ettersom flere av leererne
allerede hadde begynt prosessen med & reflektere over hvilke tiltak de gjennomferer og hvordan
elever med dysleksi er ivaretatt i deres klasse. Opptaket ble sé startet, og intervjuguiden ble

brukt som et utgangspunkt og et stotteark for forskeren.

Intervjuet med lerer A fungerte godt. Hun viste interesse angdende prosjektet og bidro positivt.
Relasjonen mellom lerer A og forsker var god. Det samme kan sies om intervjuet med laerer
B. Denne lareren var ogsa positiv til 4 bidra til undersekelsen med sine kunnskaper og
refleksjoner. Begge intervjuene med lerer A og larer B varte rett i underkant av 30 minutter.
Intervjuet med laerer C forlop ogsé pa en fin méte. Relasjonen var god, og det var nyttig & kunne
tilpasse spersmélene pa intervjuguiden her, ettersom larer C ogsa kunne bidra med mange
momenter rundt temaet dysleksi og minoritetsspraklige elever. Intervjuet tok cirka 35 minutter
og var dermed det lengste. Forskeren opplevde at samtlige av lererne hadde satt av godt nok
med tid til 4 ha anledning til & fordype seg i spersmalene, og lererne svarte utdypende og
nyansert. Etter nekkelspersmalene ble det forspurt om det var noe informanten selv ensket &

legge til, og om de opplevde a ha blitt forstatt riktig i intervjuet. Jevnt over forlep de kvalitative
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intervjuene uten merkverdige utfordringer, men det er likevel hensiktsmessig & vere bevisst pa
at relasjonen mellom forsker og informant kan vare av betydning for kvaliteten pa
informasjonen som kommer ut av intervjuet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 81). Det
er flere faktorer som kan pévirke et intervju, blant annet selve formalet man har med
undersokelsen. Forskeren gikk inn med en innstilling om a kunne forst heller enn 4 endre, noe
som ifelge Christoffersen & Johannessen (2012, s. 82) kan fore til at forskeren inntar en mer
kritisk holdning til det eksisterende. Dette var imidlertid ikke tilfelle i denne undersekelsen, da
formalet omhandlet mer 4 kunne ha en forstielse for lererens ivaretakelse av elever med

dysleksi.

4.2 Metodekritikk

Ettersom mennesker kan ha ulik opplevelse av samme hendelse, kan forskere ha ulike
oppfatninger av et intervju. Forskere kan ha ulike forhdndsoppfatninger om samme fenomen,
og folgelig ha forskjellig tilnerming eller fokus (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 22).
Alle mennesker mater verden med en forforstaelse, som man ofte ubevisst bruker til & tolke det
som skjer rundt oss. Derfor er det essensielt 4 ta flere ulike hensyn, blant annet i henhold til

hermeneutikk, validitet og reliabilitet, samt & ta etiske hensyn til informantene.

4.2.1 Hermeneutikk

Hermeneutikk er et annet ord for fortolkningslaere. Hermeneutikk gér ut pa a forsta og ikke bare
begripe intellektuelt, ifalge Thurén (2009, s. 105). Dette kan ogsa sees i sammenheng med en
fenomenologisk tilnerming, som handler om for forskeren & forseke a forstd meningen med et
fenomen gjennom menneskene og hva de beskriver (Christoffersen & Johannessen, 2012, s.
90). Tolkninger som bygger pa at vi mennesker forstar andre mennesker, foreckommer ogsé i
samfunnsorienterte disipliner. Ettersom dette forskningsprosjektet omhandler hvordan
virkeligheten blir oppfattet av informantene som deltar, var det viktig & anvende en metode der
narhet utgjorde en viktig faktor. Hermeneutisk tolkning er viktig nér det handler om & forsta
mennesker, menneskers handlinger og resultatet av menneskelige handlinger (Thurén, 2009, s.
113), og det er viktig som intervjuer & legge sin egen forforstéelse og vurderinger om emnet til
side. Dette ble ogsa lagt vekt pd i analysen at det informantene hadde sagt var blitt tolket riktig,

uten at intervjuer hadde lagt sin egen forstaelse i tolkningen.
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4.2.2 Validitet

Validitet innebarer at man virkelig undersgker det man vil undersgke, og ingenting annet
(Thurén, 2015, s. 32). Det omhandler hvor relevant dataen er for oppgaven, og at det ma vare
samsvar mellom det generelle fenomenet som skal undersgkes, og operasjonaliseringen av dette
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 24). For & fa et nyansert og grundig innsyn i leererens
tanker og hindtering av elever med dysleksi, ble det gjennom dette prosjektet ble det valgt
kvalitativt intervju som metode. Alle informantene var positive til & bli tatt opp pé opptak, noe
som gjorde at transkriberingen enklere kunne bli skrevet ordrett fra bdndopptaket, og dermed
styrke validiteten ettersom det blir faerre rom for mistolkninger. Det er ogsa blitt tatt hensyn til
teoretisk validitet i oppgaven ved at forskning og teori stetter opp mot funnene som ble gjort i

intervjuene.

4.2.3 Reliabilitet

Reliabilitet omhandler hvor palitelig data er, og har fokus pa neyaktigheten av undersegkelsens
data, som hvilke data som brukes, den méten de samles inn pa, og hvordan de bearbeides
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 23). Reliabilitet innebarer at malingene er korrekt
utfort (Thurén, 2015, s. 31). Denne undersegkelsens reliabilitet kan bli svekket av tilfeldigheter
ved valget av de tre informantene (Thurén, 2009, s. 31). I supplement til dette ma det tas hensyn
til at oppgaven bygger pé tre lereres subjektive mening og informantenes mening er ikke
nedvendigvis representativt for alle laerere. Samtidig skal det ogsa tas i betraktning at det har
blitt utforsket flere sider hos informantene og at jeg har hatt god tid til & behandle funnene i

ettertid. Dette kan ogsa vere med pa & styrke reliabiliteten.
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4.2.4 Etiske hensyn

I et forskningsprosjekt er det flere etiske hensyn man ma ta i betraktning. I forkant av prosjektet
ble det utformet en prosjektplan og intervjuguide, og seknad sendt til Norsk senter for
forskningsdata (NSD), og denne segknaden ble godkjent. Jeg kunne da starte arbeidet med &
samle inn data. De tre lererne ble sa kontaktet, og tilsendt informasjonsskriv om
forskningsprosjektet. I dette skrivet star det blant annet at deres anonymitet skal bli ivaretatt.
Det var ogsa viktig 4 poengtere at elevinformasjonen skulle bli holdt anonymt, og navn og andre
personlige opplysninger framkommer ikke i intervjuene. Det var derfor heller ikke nedvendig
a informere foreldre og foresatte. Et samtykkeskjema ble ogsé utformet, og gitt til informanten
sammen med informasjonsskrivet i trykket form for intervjuet startet. Det er likevel viktig & ta
hensyn til at informanten har rett til selvbestemmelse og autonomi. Dette innebarer at
informanten kan velge & trekke seg fra prosjektet uten a oppgi grunn (Christoffersen &

Johannessen, 2012, s. 41). Dette ble ogsa understreket i informasjonsskrivet.
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5.0 Fremstilling av funn

I denne delen vil de ulike funnene fra undersegkelsen bli presentert. Funnene tar utgangspunkt i
de kvalitative intervjuene som ble gjort med lerer A, lerer B og lerer C. Larer A er en
kvinnelig laerer bosatt pd Vestlandet. Hun er nyutdannet og jobber pa en baseskole der hun er
en av tre laerere pa et sjettetrinn. Ettersom lerer A var nyutdannet, var hun noe usikker rundt
egen kompetanse rundt emnet. Hun folger alle elevene tett hver dag, men er ikke kontaktlerer.
Ettersom laerer A er nyutdannet, har hun ikke fulgt elevene for de begynte i sjette klasse. Pa
trinnet hun jobber pa, er det tre elever med dysleksi. Larer A opplevde selv at hun ikke folte

seg kompetent nok pa omradet.

Larer B er en annen kvinnelig lerer bosatt pa Vestlandet. Hun jobber ogsé pé en baseskole,
men 1 motsetning til lerer A har hun jobbet femten ar som larer, og er kontaktlerer for
halvparten av elevene pa trinnet. Disse elevene har hun fulgt siden 1. klasse og de gédrna i 5.
klasse. Laerer B har nylig vaert med pa en diagnostiseringsprosess rundt en av hennes elever.
Denne eleven vil gi under pseudonymet Vilde. Det er ogséd en annen elev pa trinnet som har
dysleksi, men lerer B er Vildes kontaktlerer og har derfor noe tettere oppfelging pd henne,
spesielt med tanke pd skole-hjem samarbeid. Vilde fikk pdvist dysleksi i starten av 5. klasse.
Learer B uttrykte ogsé selv at hun ikke folte seg kompetent nok rundt ivaretakelse av elever med

dysleksi.

Leaerer C er en erfaren lerer. Hun er en kvinnelig laerer som er bosatt pa Vestlandet, men har
ogsé jobbet i flere ar pé en skole pa stlandet. Laerer C har jobbet mest med minoritetsspraklige
elever bade pd Vestlandet og Ostlandet, og har flere ganger opplevd at elever i hennes klasser
har fatt pavist dysleksi. Hun har na en minoritetsspraklig gutt i hennes klasse som har fatt pavist
dysleksi for en liten tid tilbake. Denne eleven vil ga under pseudonymet Steven. Steven kom 1
klassen til lerer C 1 2. klasse og var da relativt nyankommet, og dermed ogsd nybegynner i
norsk. Steven kunne ikke lese eller skrive i verken norsk eller morsmalet sitt, og det tok dermed
noe tid 4 avdekke at han har dysleksi, ettersom han matte starte helt forfra. Laerer C har i likhet

med lerer B fulgt den klassen hun har nd siden 1. klasse. Denne klassen gér na i 5. klasse.
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5.1 Faglige tiltak
Et gjennomgdende tema som har veart sentralt 1 intervjuene av informantene, har vaert faglige
hjelpemidler og tiltak. Samtlige av informantene hadde refleksjoner og erfaringer rundt dette,
og det var interessant for forskeren & se hvordan tiltak og tilrettelegging kan vere ulikt i ulike
klasser, og i ulike fag. Likevel var det flere faktorer som gikk igjen hos samtlige av laererne.
Dette omhandlet blant annet tettere voksenoppfelging, tidlig innsats og ikke minst PC som
hjelpemiddel, med alt det innebar av ulike programvarer som skal vere til hjelp for eleven. Det
presiseres at disse tiltakene kan benyttes i ulike fag, selv om det her har vart fokus pa

norskfaget.

5.1.1 Leseopplering

En faktor samtlige av lererne var opptatt av, var & ha leseopplaering i mindre grupper for a ha
mulighet til tettere oppfelging. Bade lerer A og lerer B jobber pa typiske baseskoler, der
leseoppleringen skjer i grupper pd mellom 17 og 20 elever. I tillegg opererte lerer A og de
andre leererne pé trinnet en gang iblant med enda mindre grupper, der 5-6 elever fikk muligheten
til & bli med, deriblant alle de tre elevene med dysleksi. «Da gar vi gjerne gjennom oppgaven
en ekstra gang og sd fir de ekstra stotte ved at det er en voksen som er der». Larer A
understrekte imidlertid ogsa at hun syntes det var for sjeldent at lererne pa trinnet fikk ha denne
tette oppfelgingen pa de elevene som trenger det mest, og uttrykte enske om at dette skulle
forekomme oftere fordi hun si behovet for det. Larer A var ogsa opptatt av at nar de jobbet
med lesebestillinger, 1 alle fag, var ikke teksten og oppgavene nivéadifferansiert i seg selv. Hun
var mer opptatt av at oppgavene i seg selv kunne innby til ulike nivéer, slik at det ble en mer

naturlig tilpasset opplaering.

Larer B fortalte at de organiserte seg ofte i grupper pa 20, men at de hadde noen sterre og
mindre grupper i noen fag. I norsk er de to elevene med dysleksi pé gruppen med ferrest elever,
«men sé har jo de styrker i andre fag, de kan jo vaere veldig flinke i matematikk for eksempel,
sa det er ikke nedvendigvis sinn at der trenger de & vare pa en gruppe som er «for svake». Men
sant tilrettelegger man jo underveis i undervisningen». Hos lerer B var altsa gruppene mindre

faste, men mer tilpasset etter fag og elevenes behov.
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I undervisningen til lerer C praktiserer hun mye med stasjonsarbeid. Dette er primert pa
grunnlag av at skolen som enhet opererer mye med stasjonsundervisning. Hun uttrykte at hun
var forneyd med denne ordningen, ettersom det for dem innebarer at de har smé lesegrupper
pa 5 elever, som hos dem er nivadifferensiert. P4 spersmal til leerer C om hun var bekymret for
om noen andre elever 1 klassen ogsd har dysleksi, svarte hun at «fordi vi har
stasjonsundervisning, og vi har hatt det siden de gikk i forste klasse, og lest med smagrupper
og tilpassede tekster, sd har vi ganske god kontroll pé alle elevene i klassen. Sa jeg er ikke redd

for 4 pa en méte & ha mistet noen andre».

5.1.2 Tidlig innsats

I likhet med laerer B, har leerer C ogsa fulgt elevgruppen sin siden 1. klasse. «Og det gir jo en
veldig god kjennskap til hva hvert enkelt barn strever med», papeker leerer C. Hun understreker
ogsa som nevnt i teoridelen, at det kan vere vanskelig & skille mellom hva som er dysleksi og
er sen innlering og umodenhet, som ikke nedvendigvis har sammenheng med lese- og
skrivevansker. «Det som kan vere litt vanskelig er nir nyankomne sliter, & skjenne hva som er
forskjellen pa sprakproblem eller om det er problemer med a lese det som star. Det bruker man
gjerne litt ekstra tid pd 4 avdekke» (leerer C). Derfor mener hun det kan ogsa vaere positivt med
kontinuiteten man fir ved a folge en klasse til mellomtrinnet, nir man som larer skal oppdage
lese- og skrivevansker. Laerer C vektla bade sen innlaering og sprakproblemer som utfordringer

nér det gjaldt tidlig innsats.

5.1.3 Digitale hjelpemidler

Digitale hjelpemidler ser ut til & sta sterkt i dagens skole. Ikke bare for elever med dysleksi,
men som et hjelpemiddel for alle elever, uansett niva. Pa spersmal om tilrettelegging for elever
med dysleksi, var det digitale et hjelpemiddel alle lererne nevnte tidlig. Hos laerer B og hos
leerer C hadde elevene med dysleksi i deres klasse fatt stotte til & skrive pd PC i alle timer, som
de eneste i klassen med det. Hos lerer A hadde alle elevene blitt tildelt PC 1 lapet av de siste
manedene. Lerer A understrekte at elevene i klassen med dysleksi, hadde allerede brukt PC en

stund da de andre i klassen ogsa fikk det, men at hun opplevde skriving av tekster som noe
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positivt for alle elever, ikke bare dem med dysleksi. «Det gjor lesing og skriving mye lettere,

skriving serlig. De produserer jo dobbelt s mye som for, eller mery.

I supplement til & kunne produsere mer tekst ved hjelp av digitale hjelpemidler, gjor ogsa ulike
programmer pa PC-en det enklere & lese. Laerer A nevnte eksplisitt programmer som Relemo
og Aski Raski her. Ogsé andre verktoyer finnes i ulike programmer, deriblant at eleven kan
markere en tekst og fi dette lest opp av en syntetisk stemme noe som gir en auditiv stette til
eleven. Denne formen for auditiv stette benyttet samtlige av informantene seg av i

klasserommet, som en del av tilretteleggingen for lesing.

5.2 Pedagogiske tiltak
De faglige tiltakene er svaert betydningsfulle for elevenes lering og utvikling, men det er viktig
a veere bevisst pa at lererstatten viser seg utover dette. Derfor skal det videre fokuseres pa de

ikke-faglige tiltakene lareren ogsa utviser.

5.2.1 Relasjoner og selvoppfatning

Larer A trakk tidlig fram relasjonene elevene med dysleksi hadde til bade lerere og medelever
som en positiv faktor. En av elevene pad deres trinn har forklart til hele trinnet hvordan det er &
ha dysleksi, en annen melder seg gjerne til heytlesning i klasserommet pa tross av at han
opplever at ordene stokker seg. «Jeg tror serlig for den ene eleven med dysleksi sd hjelper det
at vedkommende er veldig sterk muntlig, og ganske uredd og trygg personlighet, som gjor at
akkurat det med lese-og skrivevansker tror jeg ikke holder den personen si tilbake i sin lering
pa skoleny, uttalte leerer A om en av sine elever. «Og nar en elev kan vaere sa dpen og @rlig om
det, sd tror jeg det er lettere for de andre 4 si at dette har jeg ogsé, jeg har ogsa dysleksi». Larer
A opplevde at det var takheyde for & ha en diagnose som dysleksi i dette klassemiljoet, og at
elevene folte en trygghet til de to kontaktlererne og lerer A. «Angaende lesing, sa vet de at vi
aldri vil stille dem til veggs med & for eksempel tvinge dem til hoytlesning. Men at det er blitt

sa lystbetont at en av elevene ensker a lese hoyt for alle, synes jeg er positivty.
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I likhet med larer A, er leerer B opptatt av a styrke selvoppfatningen til elevene klasses med
dysleksi. «Sé det er jo pa en mate det a styrke de pa at dette er jo noe som veldig mange har, og
det er jo det der at de skal forstd at det er jo mye hardt arbeid, men samtidig er det pa en mate
ikke noe begrensning, man kan na like langt og klare det samme selv om man har fatt den
diagnosen, og at de ikke foler seg «dumy, eller darligere enn de andre». Larer B merket at
Vilde har en trygg posisjon i klassen til vanlig, men at i situasjoner der lesing og skriving star
sentralt sammen med en elevgruppe, kan Vilde fort bli mer utrygg og utagerende. «Jeg husker
ndr vi hadde gruppearbeid her tidligere i vinter, og da var det litt sdnn styr med hennes gruppe.
Og det kan jo vere det kommer veldig sdnn synlig frem da med den skrivingen hennes, at hun
ikke skriver s& godt, og at hun fikk litt kommentarer da. Og det er jo sdnne ting man er litt redd
for hele tiden, at de skal fole seg dérligere eller de andre skal kommentere noe. For lesing er jo
greit nok, det og kommer jo for en dag, men de ser jo veldig godt hvis hun har skrevet feil. Det
blir mer synlig». Larer B jobbet da mye med klassemiljoet i ettertid for & styrke leeringsmiljoet,

og for & jobbe med Vildes faglige selvbilde.

Learer C er kontaktlerer for en klasse med mange minoritetsspriklige, og mente at pa tross av
at klassemiljoet jevnt over ikke var helt optimalt, «er det rom for at elever strever med ulike
ting». Derfor var det ogsd rom for, i likhet med hos lerer A, at eleven ytret enske om a lese
heyt i klassen, spesielt hvis han hadde fatt ovd seg litt pa forhdnd. Laerer C uttalte: «selv om
oynene dine leser litt annerledes enn det som stér, sd er det jo ingenting i veien med hodet ditt
eller hjernen din». P4 spersmal om elevens generelle selvoppfatning, svarte lerer C at hun
opplevde hans selvtillit som god, men «han kan jo vare en av de som har litt sdnn atferd og litt
sann uro i kroppen da, sa han er jo selvbevisst og velger jo innimellom at i dag vil han ikke lese

eller han vil ikke gjore den oppgaveny.

5.2.2 Skole-hjem samarbeid

Et moment som viste seg & bli sentral i undersekelsen, omhandler skole-hjem samarbeidet.
Laerer A er ikke kontaktlaerer og hadde liten kjennskap til dette, mens laerer B og lerer C har
hatt sine elever siden 1. klasse og var dermed godt kjent med foreldregruppen til klassen. Leerer
B opplevde ingen spesielle utfordringer med skole-hjem samarbeidet med eleven i hennes

klasse med dysleksi. Laerer B var av den oppfatning av at foreldrene fulgte godt opp, og det
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hadde vert mer kontakt mellom skole og hjem, spesielt i diagnostiseringsprosessen. «Men nd i
ettertid har vi ikke hatt noe mer. Vi kunne nok hatt mer kontakt, men vi har ikke hatt det til na

1 hvert fally.

Larer C hadde imidlertid noen erfaringer med utfordringer i forbindelse med skole-hjem
samarbeidet. Hun kunne fortelle om det hun kalte «varierende grad av foreldresamarbeidy.
Leaerer C har opplevd a ha foreldre som selv er analfabeter og som dermed opplever a ikke ha
kompetanse a bidra med. P4 andre siden av spekteret har hun ogsa erfaringer med foreldre som
hun opplevde som «overambisigse pa sine barns vegne». Disse foreldrene mente leerer C fulgte
for tett opp, og hadde for mye fokus pa skole og det eleven ikke mestrer, at «eleven blir skolelei
for han gér i 4. klasse». Laerer C papekte at hun prevde 4 etterstrebe en balanse med foreldre og

skole-hjem samarbeidet, men at det noen ganger kunne vere utfordrende.
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6.0 Drofting

6.1 Faglige tiltak

6.1.1 Leseopplaring

Det 4 lere seg & lese og skrive er for mange en av de mest sentrale malsettinger for & begynne
pa skolen, og etterhvert som elevene beveger seg oppover pa klassetrinnene, blir ferdigheter i
lesing og skriving helt vesentlig for & kunne f4 med seg lering og innhold i1 opplaringen
(Egeberg, 2007, s. 161). Samtlige av lererne var opptatt av lerertetthet nir det gjaldt
leseopplaringen, og lerer C opererte med lesegrupper helt nede pa 5 elever, og mente at dette
ga en god oversikt over elevenes leseniva. Dette stottes av Lyster som hevder at leseopplering
1 smd grupper narmest er like effektivt som «en-til-en»-undervisning, men med forbehold om

at noen elever av og til trenger «en-til-en», avhengig av vanske (2012, s. 95-96).

Nér det gjelder det minoritetsspraklige aspektet, opplevde lerer C at det var en utfordring &
avdekke Stevens dysleksi. Dette kan henge sammen med det Egeberg skisserer som flere
aspekter & ta hensyn til, som generelle sprikferdigheter og bevissthet om lyd- og spraksystem
pa forste- og andrespriket (2007, s. 161). I dette tilfelle kunne ikke hennes elev verken lese
eller skrive pa norsk eller morsméal nér han startet i hennes klasse for tre ar siden. Steven matte
forst knekke lesekoden for hans vansker kunne oppdages. Men, til forskjell fra mange andre
minoritetsspraklige elever, ble faktisk lese-og skrivevansken oppdaget og identifisert. Det som
egentlig er dysleksi, blir ofte mistolket som norskproblemer hos mange minoritetsspraklige
elever, hevder Uppstad ved Lesesenteret i Stavanger (2016). Dette gjor at de ikke far den
hjelpen de trenger. Med dette 1 mente kan det sees pad som en fordel at Stevens dysleksi ble
avdekket i det hele tatt, pa tross av at leerer C mente selv at det ikke var tidlig nok. Tidlig innsats
poengteres ogsa av Egeberg (2007), som mener man som larer ikke ma vente med vurdering
til sprakferdighetene pa andrespraket har nddd et bestemt niva, ettersom god tilpasset opplering

er minst like viktig i minoritetsspraklige tilfeller.
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6.1.2 Tidlig innsats

Det har veart pekt pa et balansert perspektiv ndr det gjelder tidlig innsats. Klinkenberg (2016)
hevder ettertrykkelig at intervensjon og evidensbaserte tiltak i 1. klasse er avgjerende, og
Lovetts et al. (2017) resultater kan sees i sammenheng med dette. Lesing i smé grupper er blant
disse tiltakene. Samtlige av de tre informantene jobber som nevnt med lesing i mindre grupper,
og leerer B og lerer C som har fulgt sine elever fra starten, opplevde dette som en god indikator
pa hvilke elever som slet mest med avkoding. Laerer B fortalte at nir hennes elev fikk pavist
diagnosen for en liten tid tilbake, var dette bare en bekreftelse pa noe hun allerede visste. Ved
hjelp av heytlesing en-til-en for en laerer ukentlig over flere ar, opplevde laerer B at hun hadde
god oversikt over nivéet til elevene pé trinnet. Likevel fikk ikke Vilde pavist dysleksi for i 5.
klasse. Lerer B utdypet ikke om hva som var grunnen til dette, men muligens kan det vare en
indikasjon pa hva Lyster (2012) poengterer angdende at vanskene i noen tilfeller ikke vil vise
seg for pa et hayere trinn ettersom de kompensatoriske strategiene eleven har innehatt ikke

lenger strekker til nar kravet til leseferdighet og lesehastighet oker.

6.1.3 Digitale hjelpemidler

Digitaliseringen av skolen kommer tydelig til syne i klasserommene til lerer A, lerer B og
lerer C. Leaerer A uttalte at hun virkelig sa virkningen av digitale hjelpemidler ved at elevene
skriver «dobbelt s& mye som for, eller mer». Dette begrenser seg ikke bare til elever med
dysleksi, men kan vare fordelaktig for majoriteten av elevene. Laerer A var ogsa den lereren
som tilsynelatende tok mest i bruk ulike programvarer som Aski Raski og Relemo, og stilte seg
sveart positiv til dette. Det skal ogsé tas med 1 betraktningen at laerer A arbeider pa den skolen
som fremsto mest digitalisert, blant annet med PC-er til alle elever. Larer B og laerer C var ogsa
opptatt av hvilket hjelpemiddel det digitale var, men virket mer kritisk til enkelte aspekter ved
det, som om elevene klarer a vaere kildekritiske som nevnt i Carlsen & Hansen (2015, s. 18).
Det kan virke som om 1 en stadig mer digitalisert verden, at elevene tidlig far utvikle digitale
ferdigheter slik at de evner & bruke det digitale som et hjelpemiddel pé en hensiktsmessig pa og
dermed ta i bruk mulighetene og ressursene det digitale innbyr til. Bade Lyster (2012) og
Hansen (2015) poengterer at PC og ulike programvarer er motiverende og engasjerende i seg

selv og er derfor en ressurs som ber brukes.
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6.2 Pedagogiske tiltak

6.2.1 Relasjoner
En faktor som er avgjerende for bade elevenes faglige og sosiale utvikling, er en god relasjon
til leereren (Moen, 2011, s. 133). Gjennom studien til Jensen et al. (2019) indikeres det en
sammenheng mellom lzrer-elev relasjonen og leseutvikling. A bygge relasjoner til elevene er
betydningsfullt for leering og utvikling, og dette innbefatter ogsa leseopplaringen, som man
kan lese av studien. Dette stemmer med funnene i undersekelsen da laerer A pekte pa tryggheten
hun mente elevene pa hennes trinn hadde til leererne deres som en sentral faktor i leererstotten,
og en faktor i deres selvoppfatning. Lerer B og larer C tilnaermet seg ogsé relasjonsaspektet
under de kvalitative intervjuene, men la ikke like stor vekt pa det som larer A. Dette skal ogsa
sees 1 lys av at leerer A hadde arbeidet under 1 ér i klassen, og har trolig jobbet mer eksplisitt
med & danne relasjoner med elevene enn laerer B og laerer C har gjort over siste dret, som har
kjent elevene sine over flere ar, og trolig har dette i «ryggraden». Likevel er det viktig & alltid
vare relasjoner bevisst, ettersom lerer-elev-relasjonen ifelge Bergem (2011) er; «grunnlaget

for all pedagogisk praksis» (s. 27)

6.2.2 Selvoppfatning

«Vi gjor alle valg som henger sammen med hva vi tror vi kan mestre» hevder Satre (2009, s.
49). Saetre (2009) papeker at det er et vanlig menneskelig trekk & prove og unnga situasjoner
og aktiviteter som stiller krav vi ikke tror vi vil klare & innfri. Nar forventningen om mestring
ovenfor en gitt utfordring er lav, vil ogsa innsatsen vere deretter. Med innsikt i1 dette, kan
valgene til Steven om & noen ganger unnga skolearbeidet virke bekreftende. Lerer C opplevde
Steven som en som jevnt over hadde god selvtillit, og som gjerne ville lese hagyt hvis han hadde
fatt ovd, men som ogsa trolig har et sprikende selvbilde nér det gjelder det faglige. Lyster peker
pa at & statte opp under elevenes selvbilde er viktig om skolen skal lykkes med sine pedagogiske
tiltak. Dette kan man se indikasjoner pé at leerer C forseker & gjore, ved a fortelle Steven ting
som «selv om gynene dine leser litt annerledes enn det som stér, sa er det jo ingenting i veien
med hodet ditt eller hjernen din» (leerer C). P4 samme maéte var leerer B opptatt av a forsikre

Vilde at dysleksi var noe mange hadde, og at dette ikke la noen begrensninger pa henne, men
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at det kom til 4 kreve hardt arbeid. I tillegg uttrykte leerer B bekymring for hvilke kommentarer

Vilde kunne komme ut for i faglige situasjoner, og at dette ville skade hennes selvoppfatning.

6.2.3 Skole-hjem samarbeid

Gjennom dette forskningsprosjektet har leererens tanker om skole-hjem samarbeidet for elever
med dysleksi statt sentralt. Laerer B og laerer C som er kontaktlerere for sine klasser, uttrykte
noe ulik erfaring med foreldresamarbeid her. Det skal dog papekes at disse eksemplene gjelder
for klassen de er kontaktlerer for per dags dato, og at andre tilfeller og situasjoner kan ha hendt
tidligere uten at dette framkommer her. Laerer B mente at foreldresamarbeidet fungerte godt,
og at foreldrene bidro positivt til elevens utvikling, slik Drugli og Nordahl (2016) peker pd som
et mal for samarbeidet. Laerer B underbygget dette samtidig med at foreldrene hadde undersokt
mye selv med digitale hjelpemidler, og lest mye hjemme om tiltak. Dette kan vitne om
ressurssterke foreldre som laerer B opplevde som enkle & samhandle med. Et godt samarbeid
som dette er et eksempel pa, vil kunne fore til at foreldre far innsikt, styrke og motivasjon til &

hjelpe barnet videre med lering og utvikling, slik Egeberg (2007, s. 55) hevder.

Utfordringer med foreldresamarbeidet var imidlertid noe lerer C uttrykte. Hun hadde opplevd
sin elevs foreldre som mer tilbaketrukket og passive nar det kom til elevens dysleksi, og at
foreldrene opplevde det som noe skambelagt. Dette er i trdd med hva Egeberg (2007, s. 58)
skisserer at enkelte foreldre, og kanskje spesielt minoritetsspraklige foreldre, kan kjenne pa 1
en diagnostiseringsprosess og nér eleven har fitt pavist diagnosen. Dermed kan samtaler med
god kommunikasjon og informasjon til disse foreldrene vare avgjerende for & ha optimale
opplaeringsbetingelser, skal vi tro Egeberg (2007, s. 58). Ogsa foreldre som er det leerer C kaller
«overambisigse» pa sine barns vegne, og som Egeberg (2007) mener det kan vere fristende &
«realitetsorientere», ma behandles med respekt og omtanke. Hvordan man som laerer handterer
dette, ma vere avhengig av den enkelte elev og foreldre, ettersom man som fagperson ikke vil
vare for begrensende for utviklingsmuligheter, men samtidig vare bevisst pé at for heye krav

og forventninger kan ha negative konsekvenser for motivasjon og trivsel hos barnet (s. 58).
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7.0 Oppsummering

Det har vert interessant gjennom denne prosessen & se de ulike laererens perspektiver knyttet
til problemstillingen. Hvordan larere opplever sin egen lererstotte for elever med dysleksi
bringer fram flere spennende refleksjoner. Forskningsprosjektet tok utgangspunkt i denne
problemstillingen og tre ulike laereres perspektiver pa lererstotten. Gjennom oppgaven har det
blitt pekt pa like aspekter som virker sammen inn i lererstotten. Disse aspektene spiller hver
sin signifikante rolle. En god leseopplaring med fokus pa lerertetthet og tidlig innsats har statt
sentralt for 4 oppdage og identifisere dysleksi hos elever. Digitale hjelpemidler er muligens det
mest konkrete tiltaket som pekes pa utlost av en dysleksidiagnose. Ulike programvarer her skal
ogsa stette oppunder en best mulig leseopplering, i tillegg til skriveopplaring. I en stadig mer
digitalisert skole kan det impliseres at lerere vil profittere pad a gjore seg bevisst hvilke

muligheter digitale hjelpemidler kan bidra med for elever med dysleksi.

I en videreforing av det rene fagdidaktiske problemstillinger knyttet til elever med dysleksi,
rommer lererstotten ogsa flere pedagogiske perspektiver. Det har her vert pekt pa behovene
elevene har for sosial og emosjonell statte ogsa, her representert ved laerer-elev-relasjoner og
selvoppfatning. Relasjoner blir betegnet som grunnlaget for all pedagogisk praksis (Bergem,
2011, s.27), og forskning (Jensen et al., 2019) har vist at relasjoner ogsd pévirker
leseutviklingen, noe som statter opp under noe som allerede er tydelig; relasjoner mellom laerer
og elev spiller en sentral rolle 1 flere aspekter i klasserommet. Parallelt med det pedagogiske
arbeidet med relasjoner, er det ogsa signifikant 4 bygge og stette opp under elevenes
selvoppfatning for at de skal ha en forventning om mestring og utholdenhet i motstand (Setre,
2009). Elevene beveger seg péd flere arenaer av betydning, og derfor har ogsd skole-hjem
samarbeidet blitt adressert. Teori (Egeberg, 2007) har hevdet at skole-hjem samarbeidet
fungerer darligst for de elevene som trenger det mest, og funn i forskningsprosjektet viste ogsa
varierende grad av foreldresamarbeidet. Det legges derimot vekt pd & forseke a etterstrebe et
godt samarbeid fra skolens side, ettersom effekten av dette ser ut til 4 vere positiv (Drugli og

Nordahl, 2016).

Samtlige av informantene reflekterte rundt sentrale aspekter ved larerstotten til elever med
dysleksi. Derfor er det ogsé et interessant funn at flere av leererne opplevde ikke seg selv som
kompetente nok. Alle snakker og reflekterer om sentrale elementer, s& man kan sette et

spersmélstegn med hva som er drsaken til dette. Muligens kan ogsé problemet ligge i selve
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formuleringen av spersmalet, for hva som er ‘kompetent nok’ kan fremstd lite malbart og
utfordrende & reflektere rundt egen praksis. Flere av lererne opplevde utfordringer ogsa i
lererstatten, og da var spesielt tidlig innsats, elevenes selvoppfatning og skole-hjem samarbeid
elementer som ble trukket fram av lererne selv. Larerstotten hos elever med dysleksi er et stort
og omfattende emne som innbefatter flere aspekter som kunne blitt utdypet, men denne
oppgaven har ogsa vart avhengig av avgrensninger. Funnene baserer seg pé tre ulike lereres
refleksjoner, og gjelder dermed ikke nedvendigvis alle laerere, men opplevelsen laerere har av
egen lererstotte kan se ut til & vaere god, men med noen utfordringer, som usikkerhet pd egen
kompetanse. Likevel kommer det fram i refleksjoner at lererstotten star sterkt hos samtlige
informanter og at ensket om & hjelpe elevene i den situasjonen de er i er gjennomsyret hos dem.
Sa til tross for at egen opplevelse av kompetanse ikke er tilstrekkelig kan det se ut til at
informantene er i stand til & gi elever med dysleksi god faglig og pedagogisk stette. Og slike

lerere kan vaere avgjerende for elevens beste — bade faglig, sosialt og emosjonelt.
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9.0 Vedlegg

9.1 Vedlegg 1 - godkjenning fra NSD

Vurdering (1)

01.04.2019 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i s med per: nlovgivningen sa fremt den
giennomfares i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 01.04.2019, samt i meldingsdialogen mellom innmeld

og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER
Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vaere nadvendig 3 melde dette til NSD ved 3 oppdatere meldeskj t. Pa
vire nettsider informerer vi om hvilke endringer som ma meldes. Vent pa svar fer endringer gjennomferes.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 03.08.2019.

LOVLIG GRUNNLAG

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

TAUSHETSPLIKT
Informantene i prosjektet har taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene gjennomferes slik at det ikke samles inn opplysninger som kan
identifisere enkeltbarn, deres foreldre eller avslore taushetsbelagt informasjon.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personcpplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen om:

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

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

- dataminimering (art. 5.1 c], ved at det kun behandles opplysning , relevante og nedvendige for formalet med prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for 3 oppfylle formalet

Aekuat,

som er

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art.
18}, retting (art. 18), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til 3 svare innen en maned.
F2LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d}, integritet og kenfidensialitet (art.
5.1. f) og sikkerhet (art. 32).
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9.2 Vedlegg 2 - informasjonsskriv til NSD og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Leererens kunnskap og ferdigheter rundt elever med
dysleksi, og deres tilrettelegging for disse elevene’?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet med dette
prosjektet er & finne ut av hva lareren ber gjore for a tilrettelegge og tilpasse undervisningen
best mulig til elever med dysleksi. Jeg ensker derfor & snakke med laerere for a4 kunne fa svar
pa hvilke tanker de har angaende tiltak rundet disse elevene, og hva de opplever som gode
tiltak. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil
innebzre for deg.

Formél

Prosjektets bakgrunn baserer seg pé elever med den spesifikke lerevansken dysleksi

og hvilke tiltak leereren gjor for & tilpasse oppleringen til dem. Jeg har lyst til & undersoke
hvilken kunnskap laerere har om bade dysleksi som diagnose, og hvilken tilrettelegging de
gjor for elever med dysleksi, og undersegke om denne kunnskapen de eventuelt innehar, blir
anvendt 1 den tilpassede undervisningen. Det anslds at rundt 5% av elevene i norsk skole har
dysleksi, hvilket gjor det til et veldig relevant omrdde & utforske, ettersom det i folge
statistikken, vil befinne seg minst 1 elev i hvert klasserom. Ogsa tidlig innsats har blitt
diskutert i forbindelse med utredning av dysleksi, og da spiller leererens kunnskap og
ferdigheter en viktig rolle i & oppdage symptomer pé dysleksi tidlig.

Problemstillingen min blir da som folger:

Hvilken grad av kunnskap og ferdigheter har leerere om tilretteleggingen av undervisningen
for elever med dysleksi, og hvordan tilpasser leerere undervisningen for elever med dysleksi?
Dette er til en bacheloroppgave som avsluttes 3. juni 2019.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hogskulen pd Vestlandet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Jeg spor deg om & delta som en av informantene mine, slik at jeg kan fa et innblikk 1 hvordan

du tilrettelegger undervisningen og hvilke utfordringer du har mett pd. Sammen med deg, vil
utvalget besta av 1-2 andre lerere som alle vil vare anonymisert.

Hva innebzrer det for deg a delta?
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Deltakelse i studien innebarer et intervju der det blir brukt lydopptak. Ettersom jeg ikke
onsker & fa frem noen personlige opplysninger, er det viktig at navn og annen personlig
informasjon pa elever ikke kommer frem i intervjuet. Dette er for & folge NSD (Norsk senter
for forskningsdata AS) sine retningslinjer. Jeg kan heller ikke samle inn informasjon
indirekte, via en kombinasjon av bakgrunnsopplysninger som sted eller arbeidsplass/skole
kombinert med opplysninger om for eksempel alder, kjonn og yrke” (NSD). Det er altsa kun
yrket ditt som vil bli opplyst om i bacheloroppgaven. P4 denne méten kan hverken din eller
elevens identitet bli avslert. Jeg tar i bruk semistrukturert intervju, som gér ut pd at man kan
hoppe mellom spersmal, og ogsa komme med spontane sidespor. Intervjuet vil ta omtrent en
halvtime.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er kun min veileder og meg selv som vil ha tilgang ved behandlingsansvarlig
institusjon, Hogskulen pé Vestlandet.
e Lydopptaket fra intervjuet vil bli oppbevart adskilt fra evrige data, og slettet to uker
etter at intervjuet er gjennomfort..

Ettersom bacheloroppgaven er det eneste prosjektet som vil ta i bruk informasjon fra deg, vil
du som deltaker ikke kunne gjenkjennes i publikasjon.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 03. juni 2019. Lydopptaket vil bli slettet innen to uker
etter at intervjuet er gjennomfort.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
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Pa oppdrag fra Hogskulen pd Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
Hogskulen pd Vestlandet ved Pernille Rosenlund (e-post: xxx, tIf: xxx). Veileder: Lok Subba
(e-post: lok.subba@hvl.no, tIf: 55 58 59 83)
e Vart personvernombud: Hallstein Madsen
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Leererens kunnskap og ferdigheter rundt
elever med dysleksi, og deres tilrettelegging for disse elevene, og har fitt anledning til a stille
spersmal. Jeg samtykker til:

[ adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 03. juni
2019.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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9.3 Vedlegg 3 —intervjuguide

Intervjuguide

Gjennomgang av hva intervjuet vil omhandle, formell prat.
Alder, kjonn.

Overgangsspersmal

Hva slags stilling har du pé denne skolen?
Hvilke erfaringer har du som lerer med elever med dysleksi?
Har du erfaring fra flere skoler?

Nokkelsporsmal

Foler du selv at du har tilstrekkelig kunnskap om hva dysleksi er? Er dette noe du
synes selv du har ervervet giennom utdanning eller erfaring?

Hva mener du er den beste méaten 4 ivareta elever med dysleksi pa?

Hvilke tiltak har du dere satt i gang ndr du/dere har hatt elever i klassen med dysleksi?
Hvilke tiltak feler du selv har hjulpet, og hvilke foler du ikke har hjulpet? Hva skal
kultur for tilrettelegging vil du si at det er pd skolen? Er det generell stotte i
laerergruppen pé skolen?

Hvordan er dine tidligere erfaringer sammenliknet med nylige erfaring med &
tilrettelegge undervisning for elever med dysleksi? Hvordan har likheter og forskjeller
i forhold til egne erfaringer, kunnskaper eller og elevenes alderstrinn, kjonn,
temperament og vaeremate, graden av dysleksi, samarbeid med foreldre hatt noe 4 si?
Hvordan opplever du skole-hjem samarbeidet for elever med dysleksi?

Fikk du en god gjennomgang av hvilke tiltak som skulle folges, og hva som ble krevd
av deg som lerer fra ledelsen og logoped nar en elev fikk pavist dysleksi? Var det noe
du savnet? Hvordan var prosessen?

Hvordan opererer dere med organisering av undervisning og spesialundervisning,
spesielt med tanke pd omfang, innhold, organisering, gjennomfoering?

Hvordan er tilretteleggingen i andre fag enn norsk? Blir det tatt i bruk
leeremidler/hjelpemidler, tilpassede lekser i flere fag?

Hvordan var utviklingen til eleven/elevene etter at de har fatt pavist dysleksi, og provd
ulike pedagogiske tiltak? Hva opplevde du/dere var til hjelp 1 akkurat deres situasjon?

Oppsummering
Oppsummering av spersmal

Har jeg forstatt deg riktig?
Er det noe du ensker & nevne/legge til?
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