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Norsk sammendrag

Oppgavens tittel: Inkludering og lesevansker — hva velger leererne? En kvalitativ studie om tre

leereres tilrettelegging for elever med lesevansker.

Elevene i norsk skole skal oppleve et inkluderende leeringsmiljg som tilpasses deres ulike
erfaringer, holdninger, forkunnskaper og behov (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15).
Nordahl og Overland beskriver tre former for inkludering: faglig- og pedagogisk inkludering,
sosial inkludering og psykisk inkludering. I tillegg er aksept, anerkjennelse og tilhgrighet
viktig for inkluderingen. Skal elevene utvikle leseferdigheten sin og delta i det inkluderende
lzeringsmiljget trenger de tilpasset undervisning. Dette kan gjgres gjennom pedagogisk og

organisatorisk differensiering.

Formalet med forskningsprosjektet mitt har vert a frembringe ny innsikt og forstaelse for
inkluderende laeringsmiljg for elever med lesevansker. Dette innebarer hvordan leererne
legger til rette for & lykkes med a differensiere for a ivareta elevenes individuelle
leseutvikling, men ogsa veere en del av fellesskapet. Problemstillingen i masteroppgaven min
er: «Hvordan legger norsklerere til rette for et inkluderende lzeringsmiljg for elever med
lesevansker?» For a svare pa problemstillingen har jeg benyttet et kvalitativt, semistrukturert
intervju. Jeg har intervjuet tre norsklarere pa mellomtrinnet for & finne ut hvordan de

arbeider.

Resultatene viser at leererne legger til rette for et inkluderende leeringsmiljg ved a balansere
mellom individuelt leeringsutbytte, faktisk deltakelse og egen falelse av & vere inkludert. De
vektlegger tilhgrighet, samarbeid, relasjoner, emosjonell statte, anerkjennelse og aksept for
elevmangfoldet. For a lykkes med dette differensierer de ved a fordele eksisterende ressurser i
klasserommet til elevene med lesevansker. Larerne mener elevene skal delta i ordiner
undervisning sa langt det er mulig, og nar det er prevd ut tiltak, og dette ikke gir

leringsutbytte, kan elevene motta undervisning utenfor klasserommet.



Abstract

Title: Inclusive education and reading difficulties—what are the teachers choosing?
A qualitative study about three teachers’ differentiation for pupils with reading difficulties

Pupils in Norwegian schools must experience an inclusive learning environment that is based
on the pupils” different experiences, attitude, prior knowledge and needs
(Kunnskapsdepartementet, 2017, p. 15). Nordahl and Overland describe three forms of
inclusion: professional- and pedagogical inclusion, social inclusion and psychological
inclusion. In addition, acceptance, recognition and belonging are important for inclusion.
Differentiation is important because more pupils can learn in the ordinary classroom. This can

be done through pedagogical and organizational differentiation.

The purpose of this master’s thesis has been to give new insight and understanding of the
inclusive learning environment for pupils with reading difficulties. This involves how the
teachers differentiate to take care of the pupils individual reading development, but also to be
part of the class. | have researched the following: “How do Norwegian teachers differentiate
for an inclusive learning environment for pupils with reading difficulties?” The method |
have used is a qualitative semi-structured interview. | have interviewed three Norwegian

teachers at the upper primary school.

The results show that the teachers differentiate for an inclusive learning environment by
balancing between individual learning, actual participation and their own feelings about being
inclusive. They emphasize belonging, cooperation, relationships, emotional support,
recognition and acceptance of diversity. To succeed in this pedagogically and organizationally
differentiation they distribute resources to the pupils with reading difficulties in the
classroom. The teachers believe that the pupils can participate in ordinary education as far as
possible. When they have differentiated without providing learning, the pupils can receive

their teaching outside the classroom.
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema og forskningsstatus

Alle elever i norsk skole skal oppleve et inkluderende felleskap som fremmer laering og som
gir motivasjon, leerelyst og mestring (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14-15). Elevene skal
oppleve de har likeverdige muligheter og det skal legges vekt pa at de har ulike erfaringer,
holdninger, forkunnskaper og behov (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15).
Barnekonvensjonen artikkel 29 (1989) viser at barnets personlighet, talent og evner skal
utvikles sa langt det er mulig. | tillegg skal elevenes variasjon tas hensyn til etter Salamanca-
erkleeringen (Unesco, 1994, s. 7). Elevene skal tilhgre en klasse eller gruppe for & ivareta
deres sosiale tilhgrighet (Oppleeringslova, 1998, §8-2). | deler av undervisningen kan elevene
deles i grupper, men dette skal til vanlig ikke gjares etter faglig niva, kjenn eller etnisk
tilhgrighet (Oppleringslova, 1998, §8-2).

Temaet for denne studien er inkluderende laeringsmiljg i ordingr norskundervisning for elever
med lesevansker. Bakgrunnen for temaet kommer av at flere mener en god tilrettelagt
undervisning vil gjere at flere har leeringsutbytte av ordingr undervisning. Nordahl og
Overland (2021, s. 22) uttrykker dette med at «dersom en hgy andel elever har behov for
spesialundervisning, kan det vaere en indikasjon pa at den ordinzre opplaringen ikke er godt
nok tilpasset elevenes ulike behov.» Aas (2021, s. 73) og Lyster (2019, s. 110) hevder det er
skolen og lererens evne til a legge til rette som avgjer om elevene har leeringsutbytte og

behov for spesialundervisning.

Denne studien vil dreie seg om lesing pa mellomtrinnet. Bakgrunnen for dette er at
McNamara et al. (2011, s. 229-230) i sin forskning har funnet ut at overgangen mellom
smatrinnet og mellomtrinnet, det vil si fjerdeklasse, er for bra for mange elever.
Kompetansemalene i norsk viser blant annet at elevene skal kunne beherske ulike sjangere,
lese med flyt og forstaelse, samt bruke lesestrategier etter fjerde klasse
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 6). Med uttrykket The Fourth Grade Slump mener

McNamara et al. videre at elevene ikke har disse ferdighetene i fjerde klasse, og at dette



pavirker den videre leseopplaringen pa mellomtrinnet. | min studie vil jeg derfor sette fokus
pa lesevansker pa mellomtrinnet fordi det er viktig med en god tilrettelegging for & unnga

fenomenet The Fourth Grade Slump.

Det er norsklearerens searlige ansvar a lere elevene a lese (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 4—
5). Lesing som en av de fem grunnleggende ferdighetene er viktig som faglig kompetanse,
lering i alle fag og redskap i livet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Lesing er helt
essensielt for & kunne delta i samfunnslivet, og bli en aktiv samfunnsdeltaker
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). PISA- resultatene fra 2018 viste tilbakegang i lesing
fra 2015, men elevene er fortsatt over OECD gjennomsnittet (F. Jensen et al., 2019, s. 1).
Omtrent en av fem presterer under niva to som omtales som nedre grense for kompetanse
elevene bgr ha for a klare videre skolegang (F. Jensen et al., 2019, s. 6). Ifglge Statped (
2021) har omtrent 20 % av elevene i grunnskolen vansker med a lese og skrive. Dette gjar

lesing til et viktig fokusomrade i skolen.

Kunnskapsdepartementet satte i 2015 ned en ekspertgruppe som skulle frembringe et
kunnskapsgrunnlag om dagens lererrolle (Dahl et al., 2016, s. 15). Rapporten viser at
forventninger til leereren blant annet er knyttet til mangfoldige elevgrupper, og evnen til &
tilrettelegge for ulike forutsetninger og behov (Dahl et al., 2016, s. 20). Elevgruppen i denne
studien er elever med lesevansker, og en undersgkelse av Ljosland (2013) viser at laererne har
hay bevissthet om hva som skal til for statte elevmangfoldet, men det er vanskeligere a sette
kunnskapen ut i praksis. A sette sgkelyset pa elever med lesevansker er derfor ngdvendig. Det
er lite forskning og studier som er opptatte av leerernes egne erfaringer, og ekspertgruppa om
lererrollen tydeliggjer behovet for studier om organiseringen av arbeidet (Dahl et al., 2016, s.
214).

NOU 2019:23 (s. 31) beskriver forslaget om en begrepsendring fra tilpasset opplaering til
universell oppleering og forsterka innsats i ny Oppleringslov. Dette aktualiserer
forskningsprosjektet mitt ved a tilrettelegge mer i klasserommet for et tilfredsstillende
lzeringsutbytte for flest mulig. Videre beskriver begrepsendringen at elevene som ikke har
leeringsutbytte skal fa en forsterket innsats i en kort periode. Er ikke den universelle

opplearingen tilfredsstillende skal de fa en individuelt tilrettelagt oppleering. | samrad med



dette kommer Stoltenbergutvalget med et lovkrav om at alle skoler skal ha en stettemodell der
elevene farst far tilpasset statte i ordinzer undervisning, deretter intensiv opplering i kortere
periode, og sa en eventuell spesialundervisning etter sakkyndig vurdering (NOU 2019:3, s.
17). Nordahl et al. (2018, s. 7) mener annenhver elev med spesialundervisning far det av
ufagleerte voksne, og at elevene ekskluderes i at en av tre blir tatt ut av klasserommet. I tillegg
mener Nordahl et al. tiltak blir satt i gang for sent, og at gkt kvalitet pa tilpasset oppleering vil
redusere behovet for spesialundervisning. Stoltenbergutvalget mener Nordahl-ekspertgruppen
peker pa viktige svakheter ved dagens tilrettelegging og det er rader en felles enighet om
fokus pa inkludering, men de mener det er en stor risiko a fjerne elevenes individuelle rett til
spesialundervisning (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 45). Nordahl og Overland (2021, s. 22)
mener et slik inkluderende pedagogisk stattesystem gir en annen forstaelse av tilpasset

opplering enn kun inndeling i ordinaer undervisning og spesialundervisning.

Det jobbes i dag med et kompetanselgft for inkluderende praksis i skolen
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Det er allerede nedfelt i Overordnet del
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15) at elevene skal oppleve et inkluderende leeringsmiljg,
men det finnes et kompetanselgft som i tillegg skal arbeides med lokalt pa skolene fra 2020-
2025 (Utdanningsdirektoratet, 2021). Det jobbes derfor med a skape en inkluderende skole,
men mange elever far fortsatt ikke den hjelpen de trenger (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 9).

Barneombudets fagrapport viser at mange elever som mottar spesialundervisning, ikke far et
forsvarlig utbytte (Barneombudet, 2017, s. 7). Jordet (2020, s. 140-141) er kritisk til hva
skolens praksis knyttet til inkludering og mestring gjgr med elevenes selvverd og videre liv.
Han beskriver det gjennom en modell der ekskludering og manglende tilrettelagt undervisning
gir lav motivasjon, som igjen gir lavt engasjement og mestring. Videre mener Jordet
relasjonen til leerere og medelever svekkes fordi elevene faler seg utenfor, og slik kan oppleve
en falelse av & mislykkes. Dette mener Jordet kan pavirke elevenes selvverd, slik at de far lavt
leringsutbytte, psykiske- og fysiske helseplager og generelt darligere livskvalitet. Bakgrunn
for dette er at elevene har manglende sosial verdsetting fordi de ikke har kunnskap og

forstaelse for oppgavene som gis (Jordet, 2020, s. 149).

Mye av forskningen om lesevansker dreier seg om spesialpedagogiske tiltak. Det finnes ogsa
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forskning som mener den beste oppleringen for elever med lesevansker er i skjeringspunktet
mellom ordingr undervisning og spesialpedagogisk tenking (Salen, 2003, s. 204—207).
Bachmann og Haug (2006, s. 7) sin rapport om norske forskningsbaserte studier viser at
tilpasset opplaering har hatt et for ensidig fokus pa tilpasning til den individuelle eleven. De
mener at a se tilpasset opplaring med fokus pa kollektive og individuelle tilpasninger er
ngdvendig (Bachmann & Haug, 2006, s. 53). Masteroppgaven til Maalg (2017, s. 61) viser at
forholdet mellom ordinear undervisning, tilpasset oppleering og spesialundervisning oppleves
uklar, og at leererplanen og prinsippet om en tilpasset, likeverdig og inkluderende skole
oppleves som et dilemma for leererne. Undersgkelsen hennes viser at leererne uttrykker at det
er utfordrende a balansere mellom individ og fellesskap (Maalg, 2017). Kunnskapsstatusen i
dag er derfor i et spenningsfelt mellom & sikre elevenes individuelle utbytte, men samtidig

skape en inkluderende opplaring med deltakelse i fellesskapet.

Det finnes mye forskningsbasert kunnskap om effektive tiltak for svake lesere pa
mellomtrinnet. | forsknings- og innovasjonsprosjektet Engasjer skal lesesenteret i Stavanger
og Baerum kommune gi leerere en digital portal som skal gi god undervisning for elever med
lesevansker (Stavanger-deklarasjonen, 2018). Prosjektet skal vare fra 2020 til 2024, og
bakgrunnen er manglende kunnskap og kompetanse om lesevansker blant lerere, og at
forskning pa effektive tiltak ikke har pavirket praksisen i norske klasserom (Stavanger-
deklarasjonen, 2018). Dette viser at et forskningsprosjekt om lerernes tilrettelegginger i

klasserommet er ngdvendig.

1.2 Inkludering og tilpasset oppleering i lovverk og styringsdokument

Inkludering er en ideologisk og politisk faring for skolen. Alle elever har rett pa et trygt og
godt skolemiljg etter 89-a-2 i Opplaeringsloven (1998). Inkluderingsbegrepet fikk en serlig
sentral plass under Unesco sin verdenskonferanse om Special Needs Education (Unesco,
1994). Erkleeringen ble undertegnet av 25 internasjonale organisasjoner og 92 nasjoner,
inkludert Norge. Salamancaerklzringen vektlegger at inkludering skal omfatte alle barn, og
det skal tilbys utdanning som tar hensyn til mangfoldet (Unesco, 1994). Videre innebarer
dette at skolen skal gi alle barn tilfredsstillende opplearing uavhengig av deres egenskaper,

interesser, evner eller opplaringsbehov.
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Tilpasset opplering er et lovfestet prinsipp der det omtales at «Opplaringa skal tilpassast
evnene og fgresetnadene hja den enkelte eleven [...]» (Opplaringslova, 1998, §1-3). Tilpasset
opplearing er ogsa beskrevet i kapittel 3.2 i Overordnet del. Skolen ma legge til rette slik at
elevene opplever motivasjon, lerelyst og tro pa egen mestring (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 16). Elevenes mangfold av erfaringer, forkunnskap, holdninger og behov skal tas
hensyn til. Det beskrives videre at det skal gis tilpasset opplering slik at alle far utbytte av
ordinaer opplaering, dette skal skje gjennom variasjon og tilpasninger til elevmangfoldet i

fellesskapet.

Meld. St. 6 (2019-2020) Tett pa- tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole
og SFO viser at skolen skal gi likeverdig muligheter uavhengig av kjgnn, sosial-, kulturell- og
spraklig bakgrunn, samt kognitive- og fysiske forskjeller. Denne stortingsmeldingen viser
0gsa at norsk skole har et mangfold av elever som ma ivaretas. Nordahl og Overland (2021, s.
17) presenterer elevgruppen i skolen gjennom en modell som viser at 75-85 % av elevene vil
trenge inkluderende og tilpasset opplaring i ordinar undervisning, 15-25% vil ha behov for
ekstra statte og hjelp, mens 3-5 % vil trenge omfattende, intensive og individuelle tiltak.
Uavhengig av disse tallene understreker Nordahl og Overland (2021, s. 17) at alle elever
gjennom styringsdokument, lover og stortingsmeldinger skal inkluderes og tilhgre det samme

fellesskapet.

1.3 Oppgavens formal og problemstilling

Formalet med dette forskningsprosjektet er a frembringe ny innsikt og forstaelse av
inkluderende lzeringsmiljg for elever med lesevansker. Tittelen pa masteroppgaven er
Inkludering og lesevansker —hva velger lzererne? Og dette har ssmmenheng med at formalet
tar utgangspunkt i at skolen er i et spenningsfelt mellom individuell tilrettelegging og
ivaretakelse av inkluderende praksis i fellesskapet. Dette innebarer 4 tilrettelegge for elevenes
faglige leeringsutbytte i lesing, og samtidig ivareta fellesskapet og deltakelsen i klasserommet
for elever med lesevansker. En viktig del av formalet er derfor hvordan leererne forstar
inkluderende leringsmiljg, og hvordan de differensierer for a lykkes med & skape et
inkluderende leringsmiljg. For a undersgke dette skal jeg gjennom intervju som metode

innhente erfaringsbasert kunnskap fra tre norsklarere pa mellomtrinnet.
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Med utgangspunkt i dette har jeg valgt falgende problemstilling:

Hvordan legger norskleerere til rette for et inkluderende leeringsmiljg for elever med

lesevansker?
For & svare pa denne problemstillingen har jeg i tillegg valgt falgende forskningssparsmal:

- Hva legger norsklererne i inkluderende leringsmiljg?
- Hvilken pedagogisk og organisatorisk differensiering gjar norsklererne for a

skape et inkluderende leeringsmiljg?

1.4 Avgrensning og begrepsavklaring

Forskningsprosjektet forankres i norskfaget, og til lserere som underviser pa 4.—7.- trinn,
omtalt som mellomtrinnet. Dette med bakgrunn i The Fourth Grade Slump og gkende krav

om leseferdigheter pa mellomtrinnet.

Oppgaven vil avgrenses til elever med lesevansker, det vil si elever som har vansker med
avkoding og/eller leseforstaelse etter leseformelen Simple View of Reading (Gough &
Tunmer, 1986), som jeg skal komme tilbake til i kapittel 2.1. International Dyslexia
Associtation (2001) sier at dysleksi handler om en leerevanske med en nevrologisk
opprinnelse som innebzrer vansker med avkoding, fonologisk bevissthet og leseforstaelse.
Jeg er interessert i lesevansker utover de som har dysleksi, og velger derfor a ta i bruk
definisjonen til Lyster (2019, s. 16) som viser at: et barn har lese- og eller skrivevansker nar
det ikke kan lese og/eller skrive pa linje med det som forventes ut fra barnets mentale alder og
ut fra den opplaeringen det har fatt.» Det er viktig a presisere at det kan veere mange faktorer
som bidrar til & gjare lese-og skriveutviklingen utfordrende, som for eksempel syn, harsel,
kognitiv funksjon, sprak, konsentrasjon, oppmerksombhet, atferdsproblemer og flere andre
vansker (Lyster, 2019, s. 16).

Leseutviklingsmodellen til Spear-Swerling og Sternberg (1998) kan vaere med a gi en
forstaelse for hvilke lesevansker elevene i studien min har. Jeg velger i tillegg & bruke Godgy

og Monsrud (2011) sin oversettelse av modellen. Modellen er delt i seks niva, og viser i
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tillegg avsporinger som kan vise hvilke vansker elevene har pa de ulike stadiene. Pa niva en
0g to har elevene en startende ordgjenkjenning ved hjelp av visuelle og fonologiske
holdepunkter (Godgy & Monsrud, 2011, s. 16). Videre vil elevene pa niva tre begynne a
mestre avkodingen, men en avsporing kan veere at avkodingen ikke er automatisert, og at
leseforstaelsen, hastigheten og ngyaktigheten derfor blir darlig (Godgy & Monsrud, 2011, s.
16; Spear-Swerling & Sternberg, 1998, s. 127). Pa niva fire vil elevene ha kunnskap om
stavemanstre, og derfor gker sikkerheten i det de leser (Godgy & Monsrud, 2011, s. 17). En
avsporing vil ifalge Godgy og Monsrud veere at avkodingen har tatt lang tid, og at elevene
derfor mangler lesestrategier, har liten tekstefaring og/eller har lav forventning til egen
mestring. Dette kan gjare at leseren blir forsinket, og dette kan gi prestasjoner under den
normale leseren (Spear-Swerling & Sternberg, 1998, s. 129). Pa niva fem og seks blir elevene
strategiske- og avanserte lesere (Godgy & Monsrud, 2011, s. 18). Leseutviklingen foregar
ikke kronologisk, og elever i samme klasse kan befinne seg pa ulike stadier og hoppe over
trinn (Lundberg & Herrlin, 2008, s. 21). Nar jeg videre omtaler elever med lesevansker,
handler det primert om elevene som har vansker med leseforstaelse og/eller avkoding, men
jeg er bevisst pa at det kan vaere andre sekundaere vansker som pavirker. De vil derfor for det
meste befinne seg pa niva tre og fire i leseutviklingsmodellen til Spear-Swerling og Sternberg
(1998).

Lesevansker kan skyldes darlig undervisning eller manglende tilrettelegging. Metaanalysen til
Hattie (2009, s. 261) viser at leereren har stor innflytelse pa elevenes leering, og gode leerere
evner 4 tilrettelegge i klasserommet. A tilrettelegge og tilpasse undervisningen kan gjares ved
a differensiere. Dette kan ses pa som et virkemiddel for & oppna inkluderende praksis og
tilpasset opplaring der elevene far utviklet sitt potensial (Idsge, 2020, s. 15). Dette innebaerer
at elevmangfoldet mates innenfor klassens rammer slik at den enkeltes behov blir ivaretatt
(Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 30). Differensiering kan derfor ses pa som inkludering
og tilpasset oppleaering omsatt i praksis (Hglland, 2021, s. 16). | problemstillingen benytter jeg
a legge til rette, og pa bakgrunn av at begrepene gar om hverandre i teori og leereplaner, ser
jeg dette synonymt med tilpasset oppleering, tilrettelegging, tilpasning og differensiering.
Studien avgrenses til 4 dreie seg om elevene med lesevansker som deltar i ordineer

norskundervisning i klasserommet.
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Jeg bruker ogsa Et inkluderende lzeringsmiljg i problemstillingen for 4 omtale den
inkluderende praksisen laererne gjar i skolen. Jeg ser begrepet slik det er definert i Overordnet
del i kapittel 3.1 (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15) som sier at skolen skal utvikle et
inkluderende laeringsmiljg som er raust og stattende, og som fremmer helse, trivsel og lering.
Det er videre omtalt at elevene skal verdsettes, oppleve tilhgrighet, anerkjennes og mates pa
sitt niva. Dette innebeerer a legge til rette for forskjellighet, og at alle har sin plass i
fellesskapet. | tillegg star det beskrevet at tydelige og omsorgsfulle voksne som legger til rette

for medvirkning og medansvar er viktig for det inkluderende laeringsmiljget.

1.5 Oppbyggingen av oppgaven

| det farste kapittelet har jeg na gjort rede for bakgrunn for tema og forskningsstatus, sett pa
inkludering og tilpasset opplering i lovverk og styringsdokument, presentert formalet og
problemstillingen, samt gitt en begrepsavklaring og avgrensning. Kapittel 2 vil ta for seg
teoretiske perspektiver som er grunnlaget for dette forskningsprosjektet. Hovedkapitlene vil
veere ulike syn pa lesing, inkludering og differensiering. Kapittel 3 redegjer for den metodiske
tilnermingen og de vitenskapsteoretiske perspektivene hermeneutikk og fenomenologi.
Gjennomfgaring, planlegging og etterarbeid av intervju, og hvilke kvalitetskriterier som ligger
til grunn for oppgavens reliabilitet og validitet vil ogsa beskrives her, samt valg og
presentasjon av informanter. | kapittel 4 presenteres funnene som er gjort gjennom en
analyseprosess med transkribering, koding av empirien. | kapittel 5 vil funnene bli droftet i
lys av teorigrunnlaget, forskningssparsmalene og problemstillingen. Deretter vil kapittel 6
veere en avslutning der problemstillingen med tilhgrende forskningsspgrsmal besvares, basert
pa teori, funn og drefting. Avslutningsvis i dette kapittelet vil jeg presentere veien videre og

aktuelle forskningsprosjekt.
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2. Teorli

| dette kapittelet skal jeg gjare rede for de teoretiske perspektivene som ligger til grunn for
forskningen jeg har gjort. Jeg vil farst presentere hvordan lesing kan forstas gjennom ulike
leseformler og leeringsteoriene: behaviorisme, kognitiv teori og sosiokulturell teori. Videre vil
jeg gjare rede for inkludering som begrep og de grunnleggende behovene tilhgrighet,
anerkjennelse, selvoppfatning og mestring, samt relasjoner og viktigheten av jevnaldrende.
Til slutt vil jeg presentere hva differensiering er, og hvilken pedagogisk og organisatorisk
differensiering som kan gjeres. Dette vil veere organisering, tolererordning, tilpasning av

digitale leeremidler, tilpasning av tekst og tilpasning av lesemetoder.
2.1 Synet pa lesing

Det finnes ulike tilneerminger for a se pa leseopplaeringen. Jeg skal i dette kapittelet presentere
en gjennomgang av behavioristisk-, kognitiv- og sosiokulturell teori. Dette vil innebeere de
viktigste momentene fra teoriene som er relevante for forskningsprosjektet mitt. Jeg vil

beskrive leeringsteoriene, og sette det i sammenheng med synet pa lesing.

Behaviorisme er viktig med tanke pa forsterkning fordi elever med lesevansker kan ha
negative falelser og tanker om lesing. Innenfor lesing er behavioristisk perspektiv viktig med
tanke pa automatisering av lesestrategier. Kognitiv teori vil dreie seg om hvordan elevene
gjennomgar kognitive og individuelle leeringsprosesser. Lesing beskrives gjennom avkoding
og leseforstaelse innenfor kognitiv leseteori, og jeg velger a se dette i sammenheng med
Gough og Tunmer (1986) sin leseformel: The Simple View of Reading. Sosiokulturell teori er
spesielt viktig i forskningsprosjektet gjennom viktigheten av & leere med og av hverandre.
Knyttet til lesing vil det sosiokulturelle perspektivet, spesielt gjennom literacy-begrepet, vise
at lesing er en del av den sosiale praksisen, og jeg vil derfor presentere en utvidet leseformel i
sammenheng med dette. Innsikt i teoriene vil veere med pa a forsta elevenes leseutvikling, og

at lesing er en kompleks ferdighet med flere dimensjoner (Kulbrandstad, 2022, s. 69).
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2.1.1 Behaviorisme

Behavioristisk perspektiv er kjent som atferdspsykologi. Teorien oppsto rundt 1900, og
dominerte fra 1920 og ut 1960-arene (Danielsen, 20204, s. 24). Ifglge behavioristene er leering
et resultat av erfaring, og dette er forarsaket av ytre pavirkning fra miljget (Danielsen, 2020a,
s. 25). Danielsen beskriver videre leringsprosessen som omtales som betinging, og dette
handler om at atferden blir komplett sammen med en stimuli. Laringsprosessene i
skolesammenheng omtales ofte som operant betinging, og disse tankene kommer fra Skinner.
Hans teori handler om at mennesker bade pavirker og blir pavirket av miljget gjennom
forsterkning, og forsterkning av gnsket atferd gjer at atferden gjentar seg (Danielsen, 20203,
s. 27-28). Danielsen beskriver at dette gar ut pa at elevene handler pa en bestemt mate for a

oppna et gnsket resultat.

Innen behaviorisme blir lesing sett pa som en ferdighet man kan leere ved hjelp av
systematiske gvingsprogrammer og overlaring av lesemate (Refsahl, 2012, s. 14). Dette kan
veere i form av automatisering av lesestrategier. Lesestrategier har de siste 20 arene fatt stgrre
plass i skolen etter at det ble papekt at svake PISA og PIRLS resultater skyldes at elevene
ikke bruker lesestrategier (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 13). Lesestrategier er tankemater
og handlinger leseren gjer for a forstd, bearbeide og laere seg innholdet i teksten (Anmarkrud
& Refsahl, 2019, s. 14). Resultat fra den nye kunnskapsoversikten til Brevik et al. (2019)

viser at svake lesere har stgrst nytte av lesestrategier.

2.1.2 Kognitiv teori

Kognitiv leeringsteori har hatt stor innflytelse pa pedagogisk teori og praksis fra 1970-arene (
Danielsen, 2020b, s. 38). Teorien kom som en kontrast til behaviorisme fordi mens
behavioristene undersgkte atferden, pravde de kognitive teoretikerne a si noe om de indre,
kognitive prosessene (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 57). Jean Piaget er den mest sentrale
forskeren innenfor denne teorien. Piaget mente mennesker kan lere av hverandre, men at
individet selv bestemmer i hvilken grad hun eller han vil tilegne seg verdiene andre har
(Danielsen, 2020b, s. 39). Fokuset hans 14 pa & skape mennesker som kunne gjgre nye ting, og

som kunne tenke kritisk (Danielsen, 2020b, s. 38-40). Videre beskriver Danielsen at Piaget
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var opptatt av kognitiv frihet. Dette gikk ut pa at elevene skulle veare aktive slik at kognitiv
utvikling og tenking ble spontane prosesser basert pa nysgjerrighet og indre motivasjon.
Danielsen skriver han s dette i sammenheng med at mennesker har et kognitivt, indre driv

som gjar at vi utvikler forstaelse og skaper kunnskap.

Danielsen (2020b, s. 43-48) beskriver ogsa Piaget sin adaptasjonsprosess, som han mente ga
meningsfull lzering. Skjemaene, som Piaget kaller de kognitive strukturene, gjer at mennesker
kan holde fast ved kunnskap og erfaringer, samt tilegne seg nye ved konstruksjon av nye
skjemaer i hjernen. Elevene ma derfor mate en kognitiv konflikt der de gnsker a forsta, slik at
de blir nysgjerrige og motiverte for a leere. | mgte med den ytre virkeligheten konstruerer
mennesket slik nye skjemaer i hjernen. Danielsen beskriver ut ifra dette Piaget sine begrep
assimilasjon og akkomodasjon. Assimilasjon gar ut pa at hjernen oversetter nye erfaringer og
kunnskap til eksisterende skjema, mens akkomodasjon gjer at skjemaet revideres, og det
skapes slik en negasjon i eksisterende forstaelse. Danielsen papeker at mennesket sa oppnar
en ekvilbriasjon (likevekt) mellom skjemaet og ny kunnskap og erfaring, og dette gir ifglge
Piaget meningsfull forstaelse og laering. Lyngsnes og Rismark (2020, s. 61) mener Piaget slik
er en konstruktivist fordi han mener kunnskap ikke kan overfares, men det ma konstrueres

kognitivt av hvert enkelt individ.

Innenfor kognitiv leseteori blir lesing sett pa som en kognitiv og individuell prosess der
leseren prgver a avkode og forsta teksten (Kulbrandstad, 2022, s. 28). Det norske
skriftsystemet bygger pa det alfabetiske prinsippet som gar ut pa at hvert grafem representerer
et fonem. For at man skal kunne lese, ma man forsta at spraklyder omsettes til bokstaver, og
dette er grunnleggende for en god lese- og skriveutvikling (Lyster, 2019, s. 41). Dette viser at
lesing innenfor kognitiv teori dreier seg om det tekniske med lesing, og jeg velger derfor &
plassere Philip Gough og William E.Tunmer (1986) sin leseformel sammen med kognitiv
teori. Leseformelen blir kalt The Simple View of Reading, og viser at lesing=avkoding x
forstaelse. Dette vil si at for & kunne lese ma du kunne avkode og forsta hva du leser.
Avkodingen handler om a gjenkjenne skrevne ord, mens forstaelsen handler om a skape
mening i det du leser (Refsahl, 2012, s. 17). For & kunne lese ma begge deler vaere pa plass,

og leseforstaelsen blir derfor et produkt av avkoding og lytteforstaelse (Lyster, 2019, s. 27).
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Leseforstaelse dreier seg om & utvinne og skape mening, og oppstar i mgtet mellom tekst og
leser (Grgver & Braten, 2021, s. 15-16). Selv om dette er en del av delprosessene i The
Simple View of Reading, viser flere at det er flere faktorer som pavirker leseforstaelsen.
Hjetland et al. (2018, s. 761) viser at vokabular, ordkunnskap, grammatiske ferdigheter,
bokstavkunnskap og fonologisk bevissthet er avgjerende for videre avkoding og
leseforstaelse. Anmarksrud og Refsahl (2019, s. 51) og Hulme og Snowling (2009, s. 92)
mener alle vokabular har stor betydning for leseforstaelsen. Grundig arbeid med
sprakkompetanse og ordkunnskap er viktig for leseforstaelsen, mener Lyster et al. (2019, s.
344). En viktig del av dette er aktivering av forkunnskaper slik at man kan skape
sammenheng i teksten, basert pa noe du kan fra fgr (Braten, 2021, s. 151). Dette viser at det er
flere delprosesser innenfor leseforstaelse i leseformelen til Gough og Tunmer (1986) som er

viktige.

2.1.3 Sosiokulturell teori

Sosiokulturell lzeringsteori fremmer derimot leering i det sosiale samspillet, og slik skiller
denne teorien seg fra den kognitive teorien (Ness & Danielsen, 2020, s. 99). Lev Vygotsky
regnes som grunnleggeren av sosiokulturell leeringsteori. Kunnskap og forstaelse konstrueres
av individet i sosial samhandling, og derfor kan kunnskap deles mellom personer (Ness &
Danielsen, 2020, s. 99-100). Det beskrives videre at individets indre tenking og kulturelle
utvikling derfor er et resultat av den sosiale og kulturelle aktiviteten, og dette gjelder all type

lering og utvikling.

Vygotsky mener elevene utvikler kunnskap, ideer, holdninger og verdier i aktiv samhandling
med andre (Ness & Danielsen, 2020, s. 102—-103). Ness og Danielsen beskriver videre
begrepet «kkompetente andre», ved at laerere eller medelever er mer kompetente og derfor kan
bidra til gkt lzering. Dette kobles til den proksimale utviklingssone, og hvordan «kompetente
andre» kan hjelpe barnet til a leere noe nytt. Den proksimale utviklingssone viser omradet
mellom det barnet kan greie alene, og det barnet kan klare med hjelp (Ness & Danielsen,
2020, s. 107-108). Dette viser at nar eleven star ovenfor en oppgave eller en utfordring kan

eleven fa det til med hjelp. En viderefgring av dette begrepet er scaffolding av Wood et al.
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(1976, s. 90), som omhandler at eleven vil trenge modellering, imitasjon og motivasjon for &

lase oppgaven, og slik et «stillas» i laeringssituasjonen.

Innenfor sosiokulturell leseteori blir ikke lesing sett pa som ett fenomen, men en lang rekke
hendinger som har ulike formal, skjer i ulike kontekster og involverer ulike aktarer
(Kulbrandstad, 2022, s. 29). Literacy-begrepet knytter lesing til bestemte samfunn til et
spesifikt tidspunkt, og er slik en del av den sosiale praksisen (Barton, 2007, s. 3-5). Dette gir
et utvidet syn pa lesing fordi det knyttes til sprakbruk og kontekst, og er ngdvendig i et hjem,
samfunn, skole og arbeidsplass (Barton, 2007, s. 3-5; Hellne-Halvorsen, 2021, s. 19). Flere
papeker at leseformelen til Gough og Tunmer (1986), som jeg presentere i kapittel 2.1.2, er
for enkel, og at motivasjon ogsa ma legges til (Lyster et al., 2019, s. 28; Refsahl, 2012, s. 56).
En sosiokulturell tilngerming til motivasjon kan dreie seg om motivasjonen i den sosiale
samhandlingen. Denne ytre motivasjonen kan dreie seg om prestasjoner, konkurranse og
anerkjennelse (Brandmo & Braten, 2021, s. 218). Refsahl (2012, s. 56) mener det er viktig a
skape et leeringsorientert klasserom der elevene setter seg mal med lesingen, men elevene kan
ikke bli sa prestasjonsorienterte at de unnviker situasjonen i redsel for a feile eller ikke veere
dyktig nok. Refsahl mener videre det er viktig for motivasjonen at elevene forstar verdien av

en god leseferdighet, men ikke slik at prestasjonsfokuset hemmer lesingen.

Lesing innenfor et sosiokulturelt perspektiv dreier seg ogsa om hvilken indre motivasjon
elevene har til 4 igangsette og gjennomfare bestemte aktiviteter (Refsahl, 2012, s. 56).
Motivasjonsforskerne Guthrie et al. (2005, s. 405) definerte lesemotivasjon som «The
individual’s personal goals, values and beliefs with regard to the topics, processes and
outcomes of reading». Dette kan dreie seg om hvordan eleven selv verdsetter sin egen lesing,
og hvorfor eleven velger a lese. Refsahl (2012, s. 56) mener dette pavirkes av elevenes
interesser, verdier, selvtillit og forventninger om lesingen. Motivasjon er en dynamisk
prosess, og det er viktig a opprettholde lesemotivasjonen (Brandmo & Braten, 2021, s. 225).
Skinner og Pitzer (2012, s. 22) mener det er tre kjennetegn for motivert atferd: gnske om &
oppna noe, indre energi til & gjennomfare og utholdenhet i aktiviteter. Motivasjonen til a lese
kan derfor dreie seg om bade indre og ytre motivasjon, men det bade pavirker og pavirkes av

den sosiale praksisen, og slik er dette en del av det sosiokulturelle perspektivet.
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2.2 Inkludering

Jeg presenterte i kapittel 1.2 at alle elever har rett pa tilpasset opplaring. Bachmann og Haug
(2006, s. 88) mener inkludering kan erstatte begrepet tilpasset opplering fordi det er helt
essensielt for at elevene skal kunne delta i den ordinzre opplaeringen. Bunting (2014, s. 140)
mener tilretteleggingen i klasserommet kan ses pa med to perspektiv. | et individsperspektiv
kan det dreie seg om a gi spesialundervisning fordi dette dekker vanskene, mens i et
samspillsperspektiv kan det dreie seg om vanskene, konteksten og fellesskapet, og dette kan
da veere tilpasset opplering i den ordinzre undervisningen. Det samme finner man i den
smale og brede tilneermingen til tilpasset opplearing hos R. Jensen (2009, s. 197-198). En
smal tilneerming vil bety 8 avdekke vanskene med individuelle tilpasninger. Mens en bred
tilneerming vil omhandle viktigheten av leringsfellesskapet og tilrettelegge inne i
klasserommet, og det er denne tilnsermingen som ligger til grunn for dette
forskningsprosjektet. Disse perspektivene er viktige for forskningsprosjektet fordi det dreier
seg om hvordan lererne balanserer mellom den individuelle lesevansken og ivaretakelsen av

fellesskapet.

Inkludering har blitt omtalt som blant annet integrering og aktiv deltakelse, men disse har blitt
kritisert fordi det kun gjaldt om elever var segregert eller ikke deltok i ordiner opplering. Jeg
velger a bruke Nordahl og Overland (2021, s. 9-10) sin inndeling med faglig- og pedagogisk
inkludering, sosial inkludering og psykisk inkludering fordi dette viser alle sidene av
inkludering, og ikke kun tilstedevarelse og deltakelse. Dette gjer at en ikke frasier seg
ansvaret for elevenes inkludering kun fordi de er til stede i klasserommet (Nordahl &
Overland, 2021, s. 11-13). Nordahl og Overland (2021, s. 7-10) beskriver faglig- og
pedagogisk inkludering vil si deltakelse i faglige- og pedagogiske aktiviteter og
tilfredsstillende leeringsutbytte. Videre mener de sosial inkludering dreier seg om at elevene
har deltakelse i fellesskapet sammen med de andre, og at psykisk inkludering vil si egen
opplevelse av a veere inkludert. Disse tre formene for inkludering mener Nordahl og Overland
ivaretar skolens tre oppleringsprinsipper om at opplaringen skal veere inkluderende slik at
alle far et forsvarlig og tilfredsstillende oppleringstilbud, den skal veere tilpasset den enkeltes
forutsetninger og behov og den skal vere likeverdig slik at alle far samme oppleringstilbud.

De oppsummerer videre dette med at alle skal ha deltakelse og tilherighet i et fellesskap der
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de utvikles faglig og sosialt, og utvikler en trygg identitet. De mener inkludering innebarer at

det menneskelige mangfoldet blir ivaretatt.

Farrell (2004, s. 8) mener fysisk tilstedeveerelse og aktiv deltakelse er viktig for a ivareta at
elevmangfoldet blir inkludert. Med fysisk tilstedeverelse menes det at elevene deltar i
undervisning i ordingre omgivelser, og med aktiv deltakelse menes det at elevene har
mulighet til & delta i skolens aktiviteter. | tillegg legger han til at elevene ma oppleve en
aksept og anerkjennelse fra voksne og elever slik at de fagler seg som fullverdige medlemmer.
Elevene ma ogsa fa mulighet til & utvikle en positiv selvutvikling. Skal skolen vare
inkluderende mener Farrell alle disse vilkarene ma gjelde for alle elever, uavhengig av deres
evner og forutsetninger. For a fa til disse vilkarene mener Farmer et al. ( 2011) leererne ma

skape et leringsmiljg som er positivt, stgttende og produktivt.

Haug (2014, s. 29) mener deltakelse i inkluderingsperspektivet er utfordrende. Han beskriver
at segregasjon gjennom spesialundervisning og opplering utenfor fellesskapet ikke gjar
eleven sosialt inkludert. Samtidig mener han deltakelse er utfordrende fordi det ikke gir noen
garanti for leering. Dette viser at bade deltakelsen og leringsutbyttet ma tas hensyn til. For a
fa til dette mener Festgy og Haug (2017, s. 57) tilretteleggingen ma gjeres med et sosial-
kognitivt leeringsperspektiv der bade elevenes individuelle ferdigheter og fellesskapet tas

hensyn til.

For & fa til en inkluderende skole mener Buli-Holmberg og Ekeberg (2016, s. 26) det ma
differensieres innenfor fellesskapets rammer, men med lererforutsetninger og behovet til hver
enkelt i fokus. Nar denne differensieringen ikke er tilstrekkelig i klasserommet, ma det skapes
en skole for alle med riktig faglig utviklingsniva (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 30).
Markussen et al. (2007, s. 21-22) mener at hvor mye elevene kan delta i undervisningen,
avhenger av lererens differensieringer til elevmangfoldet, og inkludering ma derfor ikke
tolkes slik at alle ma veere i samme klasserom hele tiden. Videre mener Markussen et al.
organiseringen ma sikre bade fellesskapet og leeringsutbytte, og dette er utfordringen i a skape

en inkluderende skole.
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For & fa til en inkluderende skole, presenterer Nordahl og Overland (2021, s. 22—26) det de
kaller inkluderende pedagogiske stattesystemer. Dette skal vise de tre nivaene i tilpasset
opplering, og hvordan dette gir en stgrre forstaelse enn den ordinzre inndelingen med
ordinar undervisning og spesialundervisning. Nordahl og Overland beskriver at niva en dreier
seg om inkluderende og tilpasset opplaring for alle i den ordinaere oppleringen. Niva to er a
gi ekstra tid og statte som tilpasset opplering i fellesskapet med andre. Dette innebarer elever
med spesifikke leerevansker, utfordringer i konsentrasjon og atferd, lav progresjon faglig eller
de som opplever eksklusjon fra fellesskapet. Nar disse to nivaene ikke gir leeringsutbytte, skal
eleven pa niva tre fa omfattende, varige og intensive individuelle tiltak, som kan innebare
spesialundervisning. Nordahl og Overland (2021, s. 27) papeker videre at stattesystemet ikke
skal bygge pa en forutsetning om ekstra ressurser, men det skal veere en mate a beskrive
hvordan eksisterende ressurser, som tid, personale og materiale kan fordeles. De ser dette i lys
av at det inkluderende pedagogiske stattesystemet er skolens ansvar, og ikke bare noe hver
enkelt lzerer skal jobbe etter. Dette mener de videre gjer at alle elever far samme
tilrettelegging og inkludering uavhengig av hvilken lzrer de har. De peker likevel pa at sma
skoler kan ha utfordringer med a gjennomfare stattesystemet, og dette gjer at skoleeieren star

ovenfor et kompetansebehov der stattesystemet kan utvikles pa tvers av skoler.

2.2.1 Tilhgrighet, autonomi, anerkjennelse og relasjoner

Jordet (2020, s. 294) mener tilhgrighet handler om & verdsette andre og kjenne seg ivaretatt
selv, slik at man opplever a here til i et inkluderende fellesskap. Tilhgrighet er et medfedt
psykologisk behov etter blant annet teorien til Baumeister og Leary (1995) og Deci og Ryan
(2000). Teorien til Baumeister og Leary (1995, s. 497), kalt The Need to Belong, viser blant
annet at a etablere og vedlikeholde mellommenneskelige relasjoner er viktig for tilhgrigheten.
| denne teorien er det tilhgrighet som motiverer til & gjere bestemte aktiviteter. | teorien om
indre motivasjon til Deci og Ryan (2000, s. 227-231) mener de det finnes tre psykologiske
behov som gjer elevene engasjert, motivert og interessert. Disse er kompetanse, autonomi og
tilhgrighet. Deci og Ryan mener tilhgrighet dreier seg om narhet til andre personer, mens
kompetanse er ngdvendig for forngyelse og mestring av omgivelsene. Videre forklarer de at

autonomi vil si & fole pa selvstendighet og frihet til 4 ta egne beslutninger. For a fa til dette
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mener Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 69) elevene ma gis begrunnelser, valgmuligheter, fa
direktiver, at de blir tatt pa alvor og oppfordret til & ta initiativ. Det samme mener Bachmann
0g Haug (2006, s. 88-89) i at gkt demokratisering er viktig for inkluderingen. De mener
selvbestemmelse og medvirkning gjer at elevene kan veere med a pavirke undervisningen og

samtidig fale seg inkludert.

Buli-Holmberg (2017, s. 102) mener elev-larer relasjonen har stor betydning for at elevene
skal oppleve tilhgrighet i et inkluderende lseringsmiljg. En god relasjon mellom elev og leerer
er en av de mest sentrale faktorene for elevens laering og utvikling (Federici & Skaalvik,
2017, s. 186). Emosjonell statte er viktig i Pianta et al. (2012, s. 372—-373) sin teoretiske
overbygging av relasjonen mellom elev og laerer. De mener videre dette handler om nzrhet,
varme, omsorg, vennlighet, entusiasme, positive kommentarer og en respektfull veeremate.
Det er viktig at elevene blir oppmuntret, verdsatt og akseptert med emosjonell stgtte, samtidig
som de far instrumentell stgtte gjennom konkrete rad og praktisk veiledning (Federici &
Skaalvik, 2017, s. 190-191). Federici og Skaalvik mener en kombinasjon av disse er viktig

for at eleven skal kunne respekteres og verdsettes, og oppmuntres til a ha faglig innsats.

Relasjonsinteraksjonen mellom elev og lerer er grunnleggende for at elevene skal ha
elevengasjement (Pianta et al., 2012, s. 365). Gjennom klasseledelse og organisering kan
leereren tilrettelegge for relasjonsbygging gjennom anerkjennelse og at det vises trygghet i
fellesskapet (Buli-Holmberg, 2017, s. 102). Anerkjennelse er ifglge Honneths
anerkjennelsesteori grunnlaget for en fri og vellykket selvrealisering (Honneth, 2008, s. 179).
Ifalge Honneths anerkjennelsesteori (2008, s. 103) er det tre former for gjensidig
anerkjennelse som ma til: «[...Jden emosjonelle hengivenheten vi kjenner fra
kjeerlighetsrelasjoner og vennskap, rettslig anerkjennelse og solidarisk tilslutning.» Jordet
(2020, s. 94) beskriver at kjeerlighet viser til individets behov for omsorg, varme og nere
emosjonelle band. Videre beskriver han at rettslig anerkjennelse vil si at individet opplever
respekt som likeverdig subjekt med egne rettigheter. Sosial verdsetting mener han innebaerer
at individets prestasjoner og egenskaper blir verdsatt. Med alle disse formene for
anerkjennelse vil individet oppna en positiv selvfglelse, som Jordet (2020, s. 96) oversetter til
menneskets indre opplevelse av sin egen verdi. Den sterste innflytelsen pa selvverd er
anerkjennelse og sosial stgtte (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 88-98). Skaalvik og Skaalvik
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mener selvoppfatning dreier seg om vurdering, forventning og tro om seg selv. Videre mener
de selvfalelse, selvbilde og selvtillit handler om sin egen selvverd og selvakseptering. Disse
oppfatningene er derfor viktige forutsetninger for egne falelser, tanker, valg og handlinger, og
dette pavirkes av tidligere erfaringer og opplevelser. Selvverd kan ifglge Skaalvik og Skaalvik
veere individorientert knyttet til egne ambisjoner, eller sosialt orientert i hvilke verdier og

forventninger andre har til deg.

Samtidig som det er viktig med en god elev-larer relasjon, er betydningen av jevnaldrende
stor. Pa skolen er elevene i kontinuerlig sosialt samspill, og evnen til & mestre det sosiale
samspillet og veere en del av den sosiale situasjonen er viktig ifglge Nordahl et al. (2016, s. 2).
Positive relasjoner til jevnaldrende er ifglge Nordahl et al. viktig for elevenes sosialisering og
utvikling, bade faglig og sosialt. Dette innebarer at elevene har en sosial kompetanse som
gjer at de kan etablere vennskap, og oppleve en tilhgrighet til en gruppe med jevnaldrende
(Nordahl et al., 2016, s. 11-12). For at lzereren skal kunne etablere et godt lseringsmiljg mener

Nordahl et al. relasjonen mellom elevene er direkte avgjarende.

Mitchell (2018, s. 91) presenterer 60 inkluderende strategier som skal fare til et baeredyktig
utdanningssystem. Han beskriver strategi 42 som handler om a bruke elevene som veiledere
og statte for hverandre. Dette er et virkningsfullt verktagy for inkludering fordi elevene kan fa
individuell oppmerksomhet og arbeide pa sitt niva, mens veilederne kan fa sine ferdigheter
forsterket, noe som Mitchell mener vil gi god selvtillit. Han papeker videre at denne strategien
vil gke samarbeidsnivaet i klassen slik at man kan bruke mer tid pa andre elever som trenger
hjelp. Denne strategien viser betydningen av elev-elev relasjonen og jevnaldrende kan ha for

hverandre.

Viktigheten av jevnaldrende kommer ogsa til uttrykk gjennom Banduras teori om
mestringsforventninger. Ifglge Bandura er det fire kilder til mestring: mestringserfaringer,
vikarierende erfaringer, verbal overtalelse og fysiologiske- og emosjonelle reaksjoner
(Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 120). Mestringserfaringer vil si hvordan elevene vurderer seg
selv ut ifra tidligere erfaringer (Brandmo & Braten, 2021, s. 215). Dette inneberer at skal
elevene kunne mestre utfordringene pa skolen ma undervisningen tilrettelegges slik at de

erfarer mestring (Danielsen, 2020b, s. 126). Har derimot ikke elevene tro pa egen mestring,
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vil de ikke anstrenge seg for & lese, og dette kan gjare at de ikke larer a lese (Danielsen,
2020b, s. 126).Vikarierende erfaringer dreier seg om at man ser at andre far til tilsvarende
oppgaver (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 125-127). Skaalvik og Skaalvik forklarer videre at
verbal overtalelse handler om overtalelse, oppmuntring og ros fra andre. De mener i tillegg at
fysiologiske- og emosjonelle reaksjoner dreier seg om falelser knyttet til bestemte situasjoner.
Elever med lesevansker kan ifglge Jordet (2020, s. 51) fa et negativt forhold til lesing fordi de
presterer lavere enn forventet fra omgivelsene eller seg selv. Jordet mener dette kan fare til at
elevene leser mindre, og at leseferdigheten deres da svekkes. Har derimot elevene en positiv
holdning til skolen kan de ha gkt engasjement, noe som igjen kan pavirke innsatsen og
prestasjonen, og slik er engasjement selve ngkkelen til suksess pa skolen (Hattie, 2009, s. 49).
A tilrettelegge opplaringen er derfor helt essensielt for at elevene skal oppleve mestring, noe

som igjen vil gagne leering og leseutvikling (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 27).

Jordet (2020, s. 27) mener det finnes patologier i skolen fordi elever opplever a bli avvist,
ringeaktet eller devaluert fordi de ikke far brukt sitt iboende potensial i opplaringen. Med
dette mener han at elevene blir hindret eller nektet i a bruke potensialet sitt fordi opplaeringen
ikke er tilpasset, og at de derfor opplever smerte og lidelse. Elevene kan oppleve skam fordi
de ikke mestrer, og selvfglelsen kan bli skadet fordi de holdes utenfor fellesskapet (Jordet,
2020, s. 138-139). Jordet mener derfor elevene ma fa tilpasset opplering til sine individuelle
behovet slik at de kjenner seg betydningsfulle i fellesskapet. Dette mener han innebzrer faglig
tilrettelegging slik at elevene mestrer, og kan ha medvirkning og deltakelse. Far ikke elevene
denne oppfelgingen mener han videre elevene fratas muligheten til & leve ut sitt
selvrealiserende potensial. Jordets beskrivelser av patologiene i skolen oppsummerer
viktigheten av tilhgrighet, relasjoner, anerkjennelse, autonomi, mestring og positiv

selvoppfatning, som jeg har presentert i kapittel 2.2.

2.3 Differensiering

Differensiering kan deles inn i pedagogisk og organisatorisk differensiering, og det er dette
jeg har gjort i forskningsspgrsmalet. Buli-Holmberg (2015, s. 65-68) mener pedagogisk
differensiering vil si a tilpasse etter niva, tid eller tempo, og kaller dette for

undervisningsdifferensering. Buli- Holmberg mener dette dreier seg om a differensiere
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fagstoff, leeringsaktiviteter eller leeremidler ut ifra vanskelighetsgrad eller tempo.
Organisatorisk differensiering mener hun vil si a gruppere elevene etter lerestoffet, og dette

kan veere hvordan man grupperer eller endrer leeringsarenaen.

2.3.1 Organisatorisk differensiering

Buli-Holmberg (2015, s. 68-69) mener mange skoler utfordrer tradisjonell organisering ved a
bruke apne lgsninger, grupperinger i mindre grupper og soner med ulike aktiviteter. Likevel
mener hun det fortsatt er vanlig a gruppere etter hgyt, middels og lavt prestasjonsniva, men
viser til at dette gjar at leereren ikke fanger opp utvikling, og derfor heller ikke endrer
gruppeinndelingen i trad med elevenes utvikling. Buli-Holmberg papeker derfor at skal det
gis tilpasset oppleering innenfor fellesskapet, er det viktig elevene fungerer sammen, og

etableringen av nye grupper med mer fleksibilitet er derfor viktig.

Organiseringen av undervisningen for elever med lesevansker kan variere fra elev til elev, og
det er vanskelig a gi generelle rad som gjelder for alle (Lyster, 2019, s. 109). For noen elever
med lesevansker vil det vaere ngdvendig med undervisning i sma grupper eller en-til-en
(Lyster, 2019, s. 110). I studien til Elbaum et al. (2000, s. 605) mener de en- til -en
undervisning eller mindre gruppe, alltid vil vaere mest effektivt sa lenge leereren har nok
kompetanse. Nordahl-utvalget (2018) mener derimot dette gar pa bekostning av det

inkluderende fellesskapet, og at tilpasningen derfor ber gjares i den ordinare undervisningen.

Refsahl (2012, s. 81) mener organiseringen avhenger av hvilken delferdighet eleven med
lesevanske strever med. | arbeidet med avkoding og det tekniske med lesing vil det kreve mye
konsentrasjon og stette fra leereren, og en-til-en eller liten gruppe vil ifglge Refsahl da veere
mest hensiktsmessig. Videre mener hun det i arbeid med leseforstaelse og lesestrategier bar
arbeides i reelle lesesituasjoner, men det kan gis intensive kurs som eleven sa tar med seg inn
i ordineer undervisning. Er lesevanskene alvorlige, mener Refsahl en gruppe pa fire elever er
gunstig, men hvis det er mindre alvorlig kan gruppene vere starre sa lenge leeringsutbyttene

vurderes gjennomgaende.
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Tolaererordning er en differensiering som gjer at en spesialpedagog eller teamlaerer kommer
inn og statter leereren som har hovedundervisningen. For at samarbeidet skal fungere, ma
lererne planlegge, gjennomfare og evaluere undervisningen, og de ma skape et velfungerende
oppleringstilbud som mgter de mangfoldige behovene i den ordinare undervisningen
(Hannas & Stremsvik, 2017, s. 92-95). Hannas og Stremsvik presenterer videre ulike
modeller for toleererordninger, og relevant for min studie er det de kaller teamundervisning.
Dette gar ut pa et samarbeid der den ene har ansvaret for den tradisjonelle undervisningen,
mens den andre statter elevene ekstra i klasserommet. Dette kaller Wilson og Blednick (2011,
5.23-24) for One Teach, One Support. De mener fordelen med dette er at flere kan fa
individuell tilrettelegging og oppfalging. Dette kan organiseres ved at leererne arbeider og
fordeler mellom seg parallelt, i sma grupper, i stasjoner eller ved at leereren beveger seg rundt
(Wilson & Blednick, 2011, s. 25-29). Wilson og Blednick mener det er viktig at selv om
lererne har ulike arbeidsoppgaver i klasserommet er de ansvarlige for a falge opp alle

elevene, og de ma derfor planlegge og strukturere godt sammen.

2.3.2 Tilpasning av digitale leeremidler

Tilpasning av leeremidler kan tilpasses elevenes behov og er derfor sentralt for a kunne gi
tilpasset oppleering (Buli-Holmberg, 2015, s. 67). Buli-Holmberg beskriver dette kan vaere
tilpassede leerebgker, teknologi, audiovisuelle tekster, lettlestbgker, programvarer og andre
informasjonsteknologiske programvarer eller apper. Hun mener videre dette gir elevene stgtte
til sin leering fordi de far hjelp til konkretisering. | tillegg mener hun dette kan bidra til at

elevene motiveres, far progresjon og inkluderes i undervisningen.

For elever med dysleksi er det avgjerende at elevene laerer seg a bruke hjelpemidler for a
kompensere for vanskene sine (Dysleksi Norge, 2017, s. 31). Refvik (2019) omtaler lese- og
skriveteknologi som inkluderingsredskap fordi det kan gi en individuell tilrettelegging.
Andresen og Anmarksrud (2021, s. 202-204) mener digital lesing kan gi elever
forstaelsesstatte og en mer kompetent aktiv deltakelse i gruppa. Samtidig mener Andresen og
Anmarksrud elever med lesevansker kan ha utfordringer med behandling av representasjonen
0g integreringen av informasjon i multimodale tekster. Lyster (2019, s. 106—107) mener

digitale hjelpemidler gir tilpasset oppleering, uten at det blir synlig for andre elever. Lyster
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beskriver videre dette kan veere ulike programvarer og apper som gjgr at elevene kan gve pa
spesifikke ferdigheter. De aller fleste skoler har digitale hjelpemidler for elevene gjennom
ipad eller pc, og har du spesifikke lese- og skrivevansker som dysleksi har du ogsa rett pa

hjelpemidler.

For elever med ordavkodingsvansker kan lydstatte fungere som god stette (Mossige, 2020, s.
64). Mossige beskriver dette kan veere lydbgker og syntetisk tale som leser digitale tekster.
Forskning av Lindeblad et al. (2017) viser at hjelpemiddelteknologi kan forbedre avkodingen
til en med lesevansker fordi det kan lyttes til samtidig som man ser ordene. Pa denne maten
kan elevene forbedre leseferdigheten sin, slik at de ikke faller bak jevnaldrende. Lindeblad et
al. mener dette hjelpemiddelteknologi ogsa kan gke motivasjonen. Lyster et al. (2019) mener

0gsa at talesyntese har moderat effekt pa leseforstaelse for elever med leseforstaelsesvansker.

A tilrettelegge undervisningen med digitale hjelpemidler krever god didaktikk fra leereren.
Svendsen (2017, s. 115-123) peker pa tre aspekt som er viktige i bruken av digitale
hjelpemidler: organisatoriske forhold, elevforutsetninger og didaktiske prinsipper.
Organisatoriske forhold mener Svendsen dreier seg om tilgang pa pc eller nettbrett,
ngdvendig IT-kompetanse, eksplisitt oppleering og enighet om hvordan teknologien skal
brukes. Elevforutsetninger er ifglge Svendsen viktig for at elevene selv vil bruke
hjelpemidlene de har tilgang pa. Det ma ogsa til didaktiske prinsipper knyttet til struktur,

malstyring, modellering og samarbeid.

De siste tidrene har skolen blitt mer digitalisert, og elevene leser pa bade skjerm og papir.
PISA-undersgkelsene viser likevel at halvparten av 15-aringene oppgir at de ikke leser pa
fritiden, og dette kan tyde pa en begrenset oppfatning av hva lesingen er (Stramsg &
Salmerdn, 2021, s. 165-173). Strgmsg og Salmerdn mener videre elevene ma avkode og
forsta nar de leser digitale tekster, men at det multimodale gjgr at de ma navigere etter
informasjon pa en annen mate. | tillegg beskriver de at leseretningen og framstillingen av
teksten kan veere annerledes. Stale et al. (2020, s. 2) presenterer i sin artikkel at elevene i
deres studie skumleser mer pa skjerm fordi de overvurderer sin egen forstaelse. Elevene kalles

digitale innfadte, men det viser seg at knyttet til leseforstaelse, leser elevene best pa papir
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(Delgado et al., 2018; Halamish & Elbaz, 2020). Ny teknologi vil likevel gi nye muligheter til
leeringsmal, og vil utfordre tradisjonelle arbeidsformer (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 109).

2.3.3 Tilpasning av tekst

Tilpasning av tekst handler blant annet om hvilke tekster man velger a bruke. En tekst av
kvalitet ma ha et godt faglig innhold og en vanskegrad som passer elevene (Roe, 2014, 5.131—
132). Roe mener videre utvalget av tekst bar styres etter elevenes bakgrunnskunnskap,
vanskegrad i sprak og innhold, riktig form og innhold til aldersgruppa. I tillegg ber det veere
varierte tekster som gir mulighet til stimulering av lesekompetanse. Roe mener derfor at skal
tekstene brukes pa hele klassen, ma det tas utgangspunkt i det forventede lesenivaet pa det
aktuelle trinnet. Skal tekstene tilpasses den enkelte, mener Roe den ma tas hensyn til elevens
sterke og svake sider. Dette innebeerer at teksten er overkommelig, men samtidig gir
utfordringer. For a gjare tekstene mer tilgjengelig for en med lesevansker, mener Hgien og
Lundberg (2012, s. 283) tekstene kan utformes og tilpasses visuelt. Hgien og Lundberg
beskriver dette kan veare a skape et oversiktlig velorganisert layout med tydelige bokstaver.
Digitale hjelpemidler kan gjare fontene tydeligere ved for eksempel zooming (Hgien &
Lundberg, 2012, s. 285).

Det er viktig a finne tekster som elevene liker slik at de motiveres til & lese, som jeg
presenterte med Guthrie et al. (2005, s. 405) og Brandmo og Braten (2021, s. 217) i kapittel
2.1. Elevene bar i tillegg bli eksponert for et mangfold av sjangere. Fagtekster kan gi like god
lesetrening som skjgnnlitteratur, og kan samtidig gi kunnskap og forstaelse for et tema (Roe,
2014, s. 141). Pa mellomtrinnet mener Roe tekster med fordel kan hentes fra
kunnskapsstoffet, og slik arbeide tverrfaglig ved a bruke fagtekster i norskundervisningen. Et
bredt tekstutvalg vil veere en fordel for & finne noe interessant som fenger, og for a sikre at de

mestrer ulike sjangere (Roe, 2014, s. 131).

@kningen i bruk av digitale verktgy gjer at ikke alle lzerere fglger lerebgker med fastlagt
oppbygging, og elevene vil derfor fa kunnskapsstruktur fra ulike kilder (Lyngsnes & Rismark,
2020, s. 108). Dette gir elevene tilgang pa en uendelig mengde tekst, men dette gjgr ogsa at en

ma vurdere kritisk troverdigheten mer enn en gjar i en lerebok (Stramsg & Salmerén, 2021,
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s. 168-173). Leereren kan derfor velge a bruke lzreboka eller plukke tekster selv. Dette gjar at
skolen er i et spenningsfelt mellom a sikre felles kunnskap og referanserammer, og
individualisering gjennom tilpasset oppleering og lokale leereplaner (Skjelbred, 2019, s. 41).
Elevenes lerebgker er vurdert til & passe for alderstrinnet og Roe (2014, s. 132) mener dette
kan vere et utgangspunkt. Skal det velges tekster selv, mener Roe det er viktig &
forhandsvurdere tekstene slik at de er passende for nivaet eller klassen, og har forventet
vokabular. Roe mener videre tekstene bgr sorteres etter sjanger og niva, slik at tekstene kan
systematiseres, brukes om igjen og gis til riktig alderstrinn og niva. Skal det brukes lzrebok,

beskriver Roe det likevel ma tilpasses opp og ned etter niva.

2.3.4 Tilpasning av lesemetoder

De vanligste leseopplaeringsmetodene er Whole-Language-tradisjonen og Phonics-
tradisjonen. Whole- Language-tradisjonen er en analytisk, kommunikasjonsbasert metode der
elevene er aktive deltakere (Frost, 1999, s. 13). Elevene lerer indirekte uten at de blir
undervist i lesing, og oppdager slik mer selv (Frost, 1999, s. 17). Phonics-tradisjonen
vektlegger derimot de sma delene i skriftspraket, og derfor ma lesing lares direkte (Frost,
1999, s. 14).

Helhetslesing bygger pa begge disse to lesestradisjonene. Helhetslesing bestar av tre faser der
en arbeider med helhet-del-helhet (Hagtvet et al., 2014, s. 125). Hagtvet et al. forklarer videre
at i den forste fasen bar tekstene veere tilpasset elevenes nermeste utviklingssone, slik at
eleven klarer & lese 80 % selv uten hjelp fra leereren. Dette innebarer ogsa aktivering av
elevenes forkunnskaper og reproduksjon av ord (Danielsen & Stabak, 2019, s. 34). | fase to
ber det arbeides med detaljer pa de elementene eleven er usikker pa (Hagtvet et al., 2014, s.
125). Dette kan vere lyder, stavelser og ord (Danielsen & Stabak, 2019, s. 34). Til slutt leser
eleven i fase tre teksten om igjen som en helhet med mer kunnskap, ferdighet og erfaring
(Hagtvet et al., 2014, s. 126).

Lesekurs som arbeidsmetode er en tilpasning til elever som har et mer omfattende
opplaeringsbehov enn det som kan imgtekommes i den ordinaere undervisningen (Hagtvet et

al., 2014, s. 117). Hagtvet et al. beskriver videre at dette er et tidsbegrenset tilbud for en
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gruppe elever med lese- og/eller skrivevansker. Lesekursene bar vaere individuelt tilrettelagt,
men elevene kan arbeide i et sosialt fellesskap (Hagtvet et al., 2014, s. 123). Malet er
selvstendiggjering slik at denne grundige oppfalgingen kan fare til forebygging av mer
omfattende lesevansker (Hagtvet et al., 2014, s. 119-121). Hagtvet et al. mener tilpasset
oppleering i fellesundervisning kan gi intensiv stgtte, men et lesekurs vil ha starre tilpasninger

rettet mot den enkeltes behov.

Veiledet lesing er en strukturert og malrettet undervisningsform der elevene far tilpassede
tekster (Steen-Paulsen & Wegge, 2008, s. 19-23). Steen-Paulsen og Wegge mener dette er en
metode for a gi elevene tilpasset oppleering i grupper, og pa denne maten mgates elevene der
de er i sin leseutvikling. Videre forklarer de at veiledet lesing skjer i en sosial kontekst der
elevene samhandler, deler erfaring og synspunkter med hverandre knyttet til en tekst. Laereren
fungerer pa denne maten som en veileder, og i sammenheng med samspillet mellom elev og
leerer, og undervisning og laering, mener Steen-Paulsen og Wegge dette gjar veiledet lesing til
et effektivt verktay. De mener denne arbeidsmetoden gjar elevene bevisste pa strategier for a

forsta tekster, samtidig som de far lesetrening.

Repetert lesing vil si en repetisjon og overlaering gjennom at elevene leser teksten flere ganger
(Klinkenberg, 2005, s. 14). Dette kan vaere a lese teksten et forhandsbestemt antall ganger,
eller med en avtalt ngyaktighet, hastighet og flyt (Klinkenberg, 2005, s. 17). Bade
Klinkenberg (2005, s. 15) og Lee og Yoon (2017) mener repetert lesing har best effekt pa
elevers leseflyt. Dette kommer av at elevene gjennom & gke sitt ortografiske leksikon far et
raskere og mer uanstrengt forhold til ordene (Klinkenberg, 2005, s. 15). Pa denne maten
mener Klinkenberg elevene gjenkjenner ordene mer ngyaktig uten a forveksle med andre ord,
og slik blir identifiseringshastigheten, det vil si lesehastigheten, raskere. Videre papeker
Klinkenberg at elevene kan frigjere oppmerksomhetsressursene sine over til leseforstaelsen
fordi de gjennom repetert lesing far en bedre leseflyt og lesehastighet. Pa denne maten kan
elevene bli motivert fordi de far en opplevelse av at de leser teksten bedre (Klinkenberg,
2005, s. 17). Gjennom repetert lesing er det viktig & vaere dpen med elevene om lesevanskene,

slik at de forstar at hyppig, regelmessig og mye gving vil fungere (Klinkenberg, 2005, s. 20).
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2.4 Oppsummering av kapittelet

For & oppsummere teorikapittelet, presenterte jeg forst hvordan lesing kan forstas gjennom
ulike leseformler og leeringsteorier. Innenfor behavioristisk teori mener en at mennesker
pavirker og blir pavirket av miljeet gjennom forsterkning (Danielsen, 20203, s. 27-28).
Lesing blir derfor sett pa som en ferdighet man kan leere med systematiske gvingsprogrammer
og overlaring av lesemate (Refsahl, 2012, s. 14). Dette kan vere automatisering av
lesestrategier, som jeg papekte er viktige i PISA og PIRLS (Anmarksrud & Refsahl, 2019, s.
13). Med kognitiv teori prgver en a undersgke indre, individuelle prosesser (Lyngsnes &
Rismark, 2020, s. 57). Learingsprosessen skjer gjennom adaptasjonsprosessen til Piaget med
assimilasjon og akkomodasjon (Danielsen, 2020b, s. 45-46). Kognitiv leseteori bygger pa at
lesing er en kognitiv og individuell prosess med avkoding og leseforstaelse (Kulbrandstad,
2022, s. 28). Dette dreier seg om det tekniske med lesing, og jeg valgte derfor & vise til Gough
0g Tunmer (1986) sin leseformel: The Simple View of Reading, som sier at lesing= avkoding
x forstaelse. 1 tillegg til avkoding er vokabular og ordkunnskap viktig for leseforstaelsen
(Anmarksrud & Refsahl, 2019, s. 51; Hjetland et al., 2018, s. 761; Hulme & Snowling, 2009,
s. 92). Lesing inngar ifalge sosiokulturell teori i en rekke hendinger med ulike formal, i ulike
kontekster og med ulike aktarer involvert (Kulbrandstad, 2022, s. 29). Elevene utvikler slik
kunnskap i samhandling med andre gjennom at de fungere som «kompetente andre» for
hverandre (Ness & Danielsen, 2020, s. 102-107). | tillegg mener Wood et al. (1976, s. 90)
elevene kan veere stilasbyggere for hverandre i den proksimale utviklingssonen gjennom
modellering og imitasjon. Viktig for dette er ytre motivasjon med prestasjoner og
anerkjennelse (Brandmo & Braten, 2021, s. 218), og indre motivasjon med hva som gjgr at en
gjennomfarer aktiviteter (Refsahl, 2012, s. 56). Lesemotivasjon er viktig for a verdsette egen
lesing og kan pavirke hvorfor en velger a lese (Brandmo & Braten, 2021, s. 217; Guthrie et al.
2005, s. 405).

Jeg ser inkludering gjennom Nordahl & Overland (2021, s. 9-10) sin inndeling med faglig- og
pedagogisk inkludering, sosial inkludering og psykisk inkludering, fordi dette viser alle
sidene av en inkluderende praksis. | tillegg benytter jeg Farrell (2004, s. 8) som legger til
aksept, anerkjennelse og rom for positiv selvutvikling. Haug (2014, s. 29) mener deltakelse

som inkludering er utfordrende fordi det ikke gir noen garanti for leering. Festgy og Haug
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(2017, s. 57) mener derfor at et sosial-kognitivt leeringsperspektiv med fokus pa bade
leeringsutbytte og deltakelse er viktig. Markussen et al. (2007, s. 21-22) papeker deltakelsen
til eleven styres av differensieringen, og at inkludering ikke ma tolkes som at alle ma veere i
samme klasserom hele tiden. For a fa til dette mener Buli-Holmberg og Ekeberg (2016, s. 26)
at det ma differensieres innenfor fellesskapets rammer, men med lererforutsetninger og

behovet til hver enkelt i fokus.

Tilretteleggingen i klasserommet kan ses pa med et individperspektiv og et
samspillsperspektiv, hvor samspillsperspektivet dreier seg om vansken, konteksten og
fellesskapet (Bunting, 2014, s. 140). Det samme ser vi med den brede tilneermingen til
tilpasset opplaering med viktigheten av leeringsfellesskapet og tilrettelegging inne i
klasserommet (R. Jensen, 2009, s. 197-198). For a til en inkluderende skole presenterer
Nordahl & Overland (2021, s. 22-27) et inkluderende pedagogisk stattesystem med tre niva.
Dette innebaerer tilpasset og inkluderende opplaring for alle i ordinar undervisning, ekstra

statte i klasserommet, og eventuelle individuelle tiltak.

De grunnleggende behovene tilhgrighet, anerkjennelse, selvoppfatning og mestring, samt
viktigheten av relasjoner og jevnaldrende har blitt presentert. Tilhgrighet er viktig for a hagre
til i et inkluderende fellesskap, og er et medfadt behov etter teorien til Baumeister og Leary
(1995, s. 497): The Need to Belong. Teorien viser at mellommenneskelige relasjoner er viktig.
I teorien til Deci og Ryan (2000, s. 227) legger de ogsa til at kompetanse og autonomi,
sammen med tilhgrighet, er viktig for engasjement, motivasjon og interesse. Autonomi, i form
av selvstendighet, frihet, medvirkning og selvbestemmelse, papekes av flere som viktig for
inkluderingen (Bachmann & Haug, 2006, s. 88-89; Deci & Ryan, 2000, s. 231; Skaalvik &
Skaalvik, 2015, s. 69).

Elev-leerer relasjonen er viktig for tilhgrigheten i det inkluderende laeringsmiljget (Buli-
Holmberg, 2017, s. 102; Federici & Skaalvik, 2017, s. 186). Emosjonell statte i form av
oppmuntring, verdsetting og aksept (Pianta et al., 2012, s. 373), samt praktiske rad og
veiledning, er viktig for inkluderingen og faglig innsats (Federici & Skaalvik, 2017, s. 190).
Dette kan komme til syne gjennom Honneths anerkjennelsesteori, som bygger pa tre former

for anerkjennelse «[...]Jden emosjonelle hengivenheten vi kjenner fra kjeerlighetsrelasjoner og
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vennskap, rettslig anerkjennelse og solidarisk tilslutning» (Honneth, 2008, s. 179). Dette har
stor innflytelse pa elevenes selvverd, som vil si hvilke falelser og tanker elevene har, samt
hvilke valg og handlinger de tar (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 88-97).

Betydningen av en god relasjon til jevnaldrende er stor. Elev-elev relasjonen er viktig for
elevenes sosialisering og utvikling, bade faglig og sosialt (Nordahl et al., 2016, s. 2). Elevene
kan fungere som veiledere for hverandre (Mitchell, 2018, s. 91). I tillegg kan elevene
gjennom Banduras mestringsforventninger ha positiv innflytelse pa hverandres
mestringsforventninger. Disse fire kildene er: mestringserfaringer, vikarierende erfaringer,
verbal overtalelse og fysiologiske- og emosjonelle reaksjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s.
120). Elever med lesevansker kan ha et negativt forhold til lesing, og disse

mestringsforventningene er derfor viktige (Jordet, 2020, s. 51).

Til slutt presenterte jeg hva differensiering er, og hvilken pedagogisk og organisatorisk
differensiering som kan gjeres. Pedagogisk differensiering vil si a tilpasse etter niva, tid og
tempo, mens organisatorisk differensiering vil si a gruppere elevene eller endre
leringsarenaen (Buli-Holmberg, 2015, s. 68). Organiseringen av undervisning for elever med
lesevansker kan variere. En-til-en eller sma grupper kan for noen veere ngdvendig (Elbaum et
al., 2000, s. 605). Refsahl (2012, s. 81) mener en-til-en eller liten gruppe er mest
hensiktsmessig med det tekniske, mens det med leseforstaelse og lesestrategier, ber arbeides i

reelle lesesituasjoner. Laeringsutbytte ma uansett vurderes gjennomgaende.

Jeg presenterte en organisering med tolaererordning. Hannas og Stramsvik (2017, s. 95)
beskriver en toleererordning som teamundervisning, som vil si at en tar den tradisjonelle
undervisningen, mens den andre stgtter elevene ekstra. Wilson og Blednick (2011, s. 23-27)
kaller dette for One Teach, One support, og mener dette gir flere individuell tilrettelegging og

oppfalging i den ordinaere undervisningen.

Jeg beskrev ogsa ulike differensieringer knyttet til leseoppleeringsmetoder. Helhetslesing
bygger pa bade Whole-Language-tradisjonen og Phonics-tradisjonen til Frost (1999, s. 13 —
17). Med denne arbeider elevene helhet-del-helhet (Hagtvet et al., 2014, s. 125). Lesekurs er

en mer individuell arbeidsmetode der elevene far et omfattende, individuelt og tidsbegrenset
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tilbud, men det kan arbeides med i et sosialt fellesskap (Hagtvet et al., 2014, s. 119-123).
Veiledet lesing er en strukturert og malrettet undervisningsform der elevene arbeider i sma
grupper med en felles tekst (Steen-Paulsen & Wegge, 2008, s. 19-23). Repetert lesing gjer at
elevene kan gjennom repetisjon gke identifiseringshastigheten sin slik at de kan frigjare plass
til leseforstaelsen (Klinkenberg, 2005, s. 15). Det er dokumentert at dette har best effekt pa
elevers leseflyt (Lee & Yoon, 2017, s. 19-23).

En annen pedagogisk differensiering er tilpasning av digitale leeremidler gjennom apper,
audiovisuelle tekster, tilpassede baker og andre programvarer (Buli-Holmberg, 2015, s. 67).
Buli-Holmberg mener videre dette kan gi statte til leering, gi motivasjon og sikre
konkretisering, progresjon og inkludering. Dette kan fungere som inkluderingsredskap fordi
elevene far forstaelsesstotte og slik en mer kompetent aktiv deltakelse (Andresen &
Anmarkrud, 2021, s. 202; Refvik, 2019). @kningen i bruk av digitale verktey gjer at ikke alle
leerere falger lerebgker med fastlagt oppbygging (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 108).
Likevel skumleser elevene mer pa skjerm (Stgle et al., 2020, s. 2), og elevene forstar mer nar
de leser pa papir (Delgado et al., 2018; Halamish & Elbaz, 2020). Skolen befinner seg
mellom a sikre felles kunnskap og referanserammer, og individualisering gjennom tilpasset

opplering og lokale lereplaner (Skjelbred, 2019, s. 41).

I tillegg beskrev jeg hvordan tilpasning av tekst kan veere en pedagogisk differensiering.
Tekstene elever med lesevansker far tilpasset, ma veare av kvalitet, med faglig innhold og
riktig vanskelighetsgrad (Roe, 2014, s. 132). De ma eksponeres for et mangfold av tekster, for
eksempel tverrfaglig med fagtekster (Godgy & Monsrud, 2011, s. 24; Roe, 2014, s. 141;)
Utformingen av lesetekstene kan ogsa gjere teksten mer tilgjengelig med funksjoner som
zooming (Hgien & Lundberg, 2012, s. 285).
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3. Metode

I denne studien har jeg benyttet kvalitativ metode med intervju. Problemstillingen tar opp
hvordan leerere legger til rette, og jeg ansa det derfor mest hensiktsmessig a intervjue leerere. |
dette kapittelet skal jeg farst gjere rede for valg av metode, begrunne den metodiske
tilneermingen og presentere de to vitenskapsteoretiske perspektivene hermeneutikk og
fenomenologi. Videre vil jeg gjare rede for informantene, de etiske overveielsene og hvordan
jeg sikrer og vurderer validitet og reliabilitet i forskningsprosjektet mitt. Til slutt blir
forberedelsene og gjennomfgringen av intervjuene presentert, samt analyseprosessen med

koding og transkribering.

3.1 Valg av metode

Metode er et verktay for a finne svar pa problemstillinger og etablere kunnskap (Kvarv, 2014,
s. 126). Metoden hjelper oss med hvordan vi skal samle inn data, og hva vi trenger videre til
undersgkelsen (Dalland, 2020, s. 54). Valget av metode avhenger av formalet med
undersgkelsen, og hvilken karakter problemstillingen har (Kvarv, 2014, s. 126). Begrunnelsen
for valg av metode er derfor at en mener metoden egner seg best for 4 belyse
problemstillingen (Dalland, 2020, s. 53).

Det er vanlig a skille mellom kvantitative og kvalitative metoder. De kvantitative metodene
handler om data i form av malbare enheter, mens de kvalitative skal fange meningen og
opplevelser som ikke kan tallfestes eller males (Dalland, 2020, s. 54). Dette gjares ved &
prgve a skape en helhetlig forstaelse av fenomenet (Kvarv, 2014, s. 137). Begge metodene
bidrar pa ulike mater til en bedre forstaelse av samfunnet, enkeltmennesker, grupper og

institusjoner, og hvordan disse handler og samhandler (Dalland, 2020, s. 54).

3.1.1 Intervju som metode

Jeg valgte et kvalitativt intervju fordi jeg skulle finne ut noe om menneskers erfaring, deres

refleksjoner, kunnskap og holdninger til temaet. Formalet var & forsta informantenes
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perspektiv pa hvordan de legger til rette for et inkluderende laeringsmiljg. Strukturen i
intervjuet ligner mye pa den dagligdagse samtalen, men som Kvale og Brinkmann (2021, s.
42) presiserer er det viktig & opptre profesjonelt ved & bruke en bestemt metode og
sparreteknikk. Ut ifra intervjuet matte jeg preve a forsta meningen av det informanten fortalte
meg. Det var derfor en personlig kontakt mellom meg og informanten, der jeg registrerte det
som ble sagt (Kvarv, 2014, s. 138).

Jeg valgte et semi-strukturert intervju. | et semistrukturert intervju blir spgrsmalene utformet
pa forhand, men en kan stille utdypende spgrsmal der det er naturlig (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 121). Videre mener Postholm og Jacobsen fordelen med et slik intervju er at
informantene kan bringe fram kunnskap en ikke har tenkt pa forhand, og intervjuet kan slik
forega mer som en uformell samtale. Dette kan ogsa gi intervjuet en mer uformell atmosfare,
noe som kan gjgre det enklere for informantene a dele sine erfaringer (Johannessen et al.,
2016, s. 148). Dette har sammenheng med at jeg ville ha mulighet til & analysere underveis

hva jeg ville informanten skulle utdype eller fortelle mer om.

3.2 Vitenskapsteoretiske perspektiver

Kvaliativ forskning plasseres innenfor et konstruktivistisk paradigme (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 90). Postholm og Jacobsen beskriver videre at det ontologiske perspektivet gjar at
forskningen tar utgangspunkt i at virkeligheten skapes eller konstrueres av forskeren og de
som deltar i studien. Meningen er derfor konstruert, og forstaelsen er slik i dynamisk endring
og utvikling. Innenfor konstruktivistisk perspektiv er det mest vanlig & ga fra empiri til teori
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 101). I mitt forskningsprosjekt har jeg likevel brukt bade
induktiv og deduktiv tilneerming. Jeg har arbeidet deduktivt ved a ta utgangspunkt i teori, og

induktivt ved & finne mer teori for a forsta empirien.

Det vitenskapsteoretiske perspektivet i min studie er en kombinasjon av hermeneutikk og
fenomenologi. | intervjuet innebar erfaringene til norsklarerne en fenomenologisk
framgangsmate og nar jeg tolket og forsto intervjuene, bergrte selve fortolkningen
hermeneutikkens framgangsmate. Jeg vil derfor videre gi en kort beskrivelse av

hermeneutisk- og fenomenologisk vitenskapstradisjon.
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3.2.1 Hermeneutisk vitenskapstradisjon

Min studie har hermeneutisk tilnaerming fordi forforstaelsen min pavirket tolkningen av det
informantene fortalte i intervjuet. I fortolkningen vekslet jeg mellom min eksisterende
kunnskap og innhenting av ny. Hermeneutikken er en vitenskapsfilosofisk tradisjon innenfor
humaniora som opprinnelig brukes om fortolkning av tekst (Fuglseth, 2018, s. 252). Gjennom
fortolkningsprosessen handler det om a finne meningsinnholdet og forsta folks handlinger
(Kvarv, 2014, s. 73). | intervjuet fortolket jeg noe som allerede er tolket av informanten. Det
vil si at jeg analyserte og drgftet tilretteleggingen av undervisning gjennom det laererne

fortalte meg i intervjuet.

Det er viktig a veere bevisst pa det Gadamer kaller forforstaelse. | dette ligger det at ingen
kommer uten fordommer, og i fortolkningen av intervjuet vil min forforstaelse derfor pavirke
(Fuglseth, 2018, s. 258). Ut fra denne forforstaelsen gjar jeg meg en forelgpig tolkning, og
undersgkelsen styrker eller gjer sa jeg ma revidere forforstaelsen min (Kvarv, 2014, s. 73).
Far datainnsamlingen hadde jeg en forforstaelse over viktigheten av a tilrettelegge for elever
med lesevansker, og noen viktige tiltak. Jeg hadde derimot lite kunnskap om inkluderende
praksis, og hvor mange ulike aspekt med det inkluderende leeringsmiljget som er viktig. Jeg
vekslet derfor mellom & tolke min eksisterende kunnskap og innhenting av ny, og dette kalles
innenfor hermeneutikken for den hermeneutiske sirkelen (Befring, 2015, s. 20-21).
Hermeneutikkens styrke er at den er apen for ulike mater & forsta verden og menneskers
handlinger, men det er viktig & veere bevisst pa at dette ogsa kan vare en svakhet med den
hermeneutiske vitenskapsteorien (Kvarv, 2014, s. 84). Jeg valgte derfor & arbeide deduktivt
ved a forberede meg noe, men ikke for mye slik at forforstaelsen min gjennom forskning og
teori pavirket for mye det som ble sagt. | etterkant har jeg derimot arbeidet mer induktivt, og

slik forstatt mer av intervjuene ved a supplere med teori.

3.2.2 Fenomenologisk metode

Jeg har brukt en fenomenologisk tilneerming fordi det er leererens opplevelser, erfaringer og
forstaelse som danner grunnlaget (Befring, 2015, s. 109). Malet har vert & beskrive
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fenomenene slik de inngikk i ulike sammenhenger (Kvarv, 2014, s. 87. Intensjonen var &
forsta informantenes livsverden (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 76), som i dette tilfellet var

hvordan de velger a tilrettelegge.

Jeg som forsker ma se ting fra informantens perspektiv, og ut ifra dette prgve a analysere
hvordan fenomenet blir erfart av den som erfarer (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 76). | mitt
forskningsprosjekt vil dette vere a prave a forsta hvordan leererne arbeider for a tilrettelegge
for et inkluderende leeringsmiljg. I slike undersgkelser er det viktig a ha sa lite fordommer
som mulig, og kun betrakte ting i et farste erfaringsperspektiv (Kvarv, 2014, s. 87). En viktig
del av dette er & vere bevisst pa kvaliteten og troverdigheten pa forskningen, og dette skal jeg

ga naermere inn pa na gjennom reliabilitet og validitet.

3.3 Reliabilitet og validitet

Intensjonen med forskning er & presentere fakta, og det er derfor viktig a vurdere forskningens
kvalitet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 219-222). Postholm og Jacobsen beskriver videre at
forskningens kvalitet bestemmes ut fra hvordan kunnskapen er produsert, og dette ma
vurderes kritisk. Denne vurderingen valgte jeg a gjare ut ifra forskningens reliabilitet og

validitet, og dette handler ifalge Postholm og Jacobsen om studiens samlede troverdighet.

Reliabiliteten bestemmes ut ifra hvordan malingene i analysen er utfart (Kvarv, 2014, s. 134).
I innsamlingen, behandlingen og analysen av data matte jeg veere mest mulig ngyaktig for a
sikre palitelighet, det vil si reliabilitet, i forskningen. Idealet er at andre forskere kan oppna
samme resultat, men med intervju som metode vil intervjuet veere personavhengig (Dalland,
2020, s. 60). Dette vil si at mgtet mellom meg som forsker og informantene vil arte seg ulikt
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223-224). Postholm og Jacobsen mener det derfor er viktig &
veere bevisst pa egen subjektivitet, og hvilken pavirkning dette kan han. Dette innebarer at
palitelig kunnskap skal veere upavirket av personlige holdninger og fordommer (Kvale &
Brinkmann, 2021, s. 273). Siden jeg bruker den vitenskapsteoretiske tilneermingen
hermeneutikk og fenomenologi, ma jeg derfor vaere bevisst pa min forforstaelse og tolkning,
slik at jeg gjengir sa riktige data som mulig. I spgrsmalsstillingen min valgte jeg en ordlyd

som representerer leererens opplevelser og erfaringer, og dette har ogsa sammenheng med
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ivaretakelsen av reliabiliteten. En feilkilde kan nemlig vaere at informanten tilpasser seg meg
som forsker, og sier det hun tror jeg vil hgre (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 225).
Sparsmalene er derfor stilt pa en slik mate at det er informantens valg om tilrettelegging som

er gnskelig a fa vite noe om.

En mulig feilkilde i kvalitative intervju kan veere at intervjuet foregar med informantens og
forskerens gyne og grer (Dalland, 2020, s. 60). Det kan veere informanten misforsto
spgrsmalene mine, eller at jeg oppfattet det som ble sagt feil. For a ivareta reliabiliteten valgte
jeg & benytte diktafon-appen som er tilknyttet et nettskjema og deretter transkribere
intervjuene. Dette gjorde at jeg kunne hgre pa det de sa flere ganger, samt spole tilbake for &
forsikre meg om at jeg fikk med meg alt. Det er likevel viktig & vere bevisst pa at omgjering
fra muntlig til skriftlig tekst kan ha feilkilder likevel, men dette ivaretok reliabiliteten sa langt

det var mulig i det kvalitative intervjuet.

Validitet handler om gyldigheten av det som blir malt (Kvarv, 2014, s. 134). Dette handler om
a danne beskriver ut ifra empirien (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 229). | mitt
forskningsprosjekt er tilneermingen mer apen ved at jeg praver a forsta leererens syn pa
tilrettelegging, og det er derfor viktig som Kvale og Brinkmann (2021, s. 281) papeker viktig
a vurdere om forskningen undersgkte det den skulle undersgke. For at forskning skal veere
valid, er det viktig at den fremstar meningsfull for den som leser, slik at den som leser studien
forstar at det er slik det fremsto for meg som forsker (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 230).
Forskningen ma derfor gi bekreftbarhet ved at det er sammenheng mellom beskrivelsene,
analysene og tolkningene av det som blir gjort (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 230). Jeg er
derfor bevisst pa at jeg ma vise til s riktige data som mulig, men at det kommer tydelig fram

at dette er det et utvalg av leerere mener.

Jeg har intervjuet tre leerere pa ulike skoler, og dette er derfor en liten studie. Jeg kan derfor
ikke garantere at funnene er generaliserbare (Kvale & Brinkman, 2021, s. 290).
Forskningsprosjektet vil likevel kunne gi kunnskap om laerernes egne opplevelser av
tilrettelegging av norskundervisningen. Det kan ut ifra dette ogsa ha overfarbarhet til andre

skoler og kommuner, men laererens syn pa tilrettelegging kan alltid veere ulik.
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3.4 Etisk overveielser og forpliktelser

Ivaretakelse av informanten er en viktig og formell oppgave. Jeg har innhentet et informert
samtykke, det har blitt bekreftet anonymitet og jeg har informert om taushetsplikten. Studien
min inneholdt lydopptak, skriftlige samtykker og personopplysninger, og jeg matte derfor
sgke godkjenning hos Norsk senter for forskningsdata (NSD). Jeg fikk godkjent prosjektet
10.09.21 (se vedlegg 3).

Informantene fikk i tillegg et informasjonsskriv med informasjon om prosjektet (se vedlegg
2). Dette informasjonsskrivet er basert pa Postholm & Jacobsen (2018, s. 247) sine fire
hovedkomponenter: kompetanse, frivillighet, full informasjon og forstaelse. Kompetanse
mener de handler om at informanten ma forsta fordeler og ulemper med a delta. Jeg opplevde
at lererne hadde stilt opp pa slike intervju fer, og at de tydelig forsto hva det handlet om. De
matte likevel delta frivillig, og ikke fale at dette var en plikt de hadde. Det ble derfor gitt full
informasjon om hensikten og formalet, slik at de forsto hva de deltok pa. Alle disse
komponentene fantes i malen til Norsk senter for forskningsdata, og jeg valgte derfor a

benytte denne.

En viktig del av informasjonen er konfidensialiteten. Det vil si at man har en enighet om hva
dataen skal brukes til og hvordan den blir oppbevart (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 106). Jeg
informerte om at transkriberingen og lydopptakene ble oppbevart med passord- beskyttet
innlogging, og at alt ble slettet nar jeg hadde beskrevet funnene. Jeg brukte i tillegg fiktive
navn slik at informanten ble anonyme. For & ivareta personvernet til elevene informerte jeg pa
forhand om at jeg ikke gnsket at leererne snakket om enkeltelever, men prgvde a svare pa
spgrsmalene pa et mer generelt grunnlag. Jeg informerte likevel om taushetsplikten i forkant,

bade min og deres.

I all forskning ma man forholde seg til etiske prinsipper og juridiske retningslinjer fer, under
og etter forskningsprosessen (Johannessen et al., 2016, s. 83). Det er viktig at jeg har moralsk
integritet, empati, sensitivitet og engasjement (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 109). Intervjuet
bergrte mennesker, og det etiske perspektivet er derfor viktig (Johannessen et.al, 2017, s. 83).

En moralsk ansvarlig forskningsatferd er viktig for & ivareta informanten (Kvale &
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Brinkmann, 2021, s. 109). Selv om intervjuet foregikk som en samtale, er det viktig jeg
presenterer sa ngyaktige og representative data som mulig, og at jeg holder igjen informasjon
hvis jeg opplever informanten sier mer enn hun burde. Dette har sammenheng med at det ikke
er etisk forsvarlig a sette informanten i et darlig lys nar de har brukt av sin tid til mitt intervju
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251).

3.5 Planlegging av intervju

3.5.1 Intervjuguide

I planleggingen av intervijuet startet jeg med a utarbeide en intervjuguide slik at jeg kunne
bygge opp sparsmalene rundt problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Denne ligger med
som vedlegg nummer 1. En intervjuguide kan gi struktur og forslag til sparsmal, men i et
semistrukturert intervju kan man ogsa stille oppfelgingsspgrsmal og inngaende sparsmal
underveis (Postholm & Jacobsen, 2021, s. 122-123). Intervjuguiden gjorde at jeg kunne sikre
validitet fordi jeg hadde en plan pa forhand slik at jeg visste at jeg undersgkte det jeg skulle. |
utarbeidelsen av intervjuguiden leste jeg meg opp pa teori, og skreiv en del av teorikapittelet.
Dette gjorde jeg for a sikre at sparsmalene ville gi bredde i det jeg undersgkte ved at de var
relevante og at ikke noe vesentlig ble oversett. | tillegg matte jeg ha kunnskap nok til & kunne

forsta svarene og stille gode oppfalgingsspgrsmal.

Spersmalene i intervjuguiden er standardiserte, og utformet pa bakgrunn av omradene som
skal dekkes med problemstillingen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 122). Jeg har inndelt i
kategorier skrevet i fet skrift. For & danne bakgrunnskunnskap valgte jeg a ha en kategori med
informasjon om kompetanse og utdanning, samt en med beskrivelse av lesevanskene. For &
undersgke hva lererne legger i inkluderende leringsmiljg valgte jeg a ha kategoriene:
inkluderende leeringsmiljg, tilpasset opplaring, forholdet mellom ordinaer undervisning,
tilpasset oppleering og spesialundervisning, samt inkluderende undervisning. Knyttet mer
direkte til differensieringen hadde jeg kategoriene: tilrettelegging for elever med lesevansker
og skolen din. Disse kategoriene valgte jeg a ha for & systematisere spgrsmalene, og gjere det

enklere for informanten a forsta hva jeg spurte etter. Under hovedspgrsmalene hadde jeg
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kulepunkt med utdypende og mer konkrete spgrsmal hvis jeg opplevde informanten var

usikker pa hvor hun skulle starte & beskrive.

Spersmalene hadde teoretisk sprak, men var uttrykt i et dagligsprak som var forstaelig for
informantene (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 16). Spgrsmalene hadde en dynamisk og
tematisk dimensjon (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 162-163). De var derfor knyttet til hva de
gjer og hvordan de gjer det. | tillegg stilte jeg -hvorfor sparsmal for a fa frem mer utdypende
forklaringer. | henhold til at jeg brukte det fenomenologiske- og hermeneutiske perspektivet
er det relevant med -hva, -hvordan og -hvorfor sparsmal for a sikre at fortolkningen jeg gjorde
var objektiv og basert pa informantenes erfaringer, refleksjoner og opplevelser. Jeg bygde
derfor opp spgrsmalene med formuleringer som «hva mener du», «opplever du, slik at det
understrekes at det er deres meninger og valg som er gnskelig a vite noe om. Dette kan ogsa
veere med pa a ufarliggjere intervjuet fordi informanten forstar jeg er ute etter deres

synspunkt, og at dette ikke er spgrsmal som inneholder fasitsvar.

3.5.2 Valg av informanter

Informanter ma velges ut ifra hva man gnsker a vite noe om (Dalland, 2020, s. 79). Videre
beskriver Dalland at et strategisk utvalg kan brukes hvis en vil ha informanter med spesifikk
kunnskap og erfaring om temaet. Jeg valgte et slik utvalg fordi jeg ville ha norsklaerere som
har kunnskap om og erfaring med & tilrettelegge undervisning for elever med lesevansker. |
det kvalitative intervjuet er malet & ga i dybden, og antall informanter kan derfor ikke vere
for stort (Dalland, 2020, s. 81). Jeg valgte derfor & intervjue tre leerere. To av informantene
ble spurt fordi de er bekjent av meg, og jeg visste de hadde mye kunnskap og kompetanse
rundt temaet. Den tredje ble jeg anbefalt fordi hun hadde en master i lesing og skriving, og et
brennende engasjement for temaet. For a dekke hele mellomtrinnet ville jeg i tillegg ha
informanter fra ulike trinn, og spesifikt minst en fra 4.trinn fordi jeg pa forhand visste at det

skjer en stor overgang fra smatrinn til mellomtrinnet med Fourth Grade Slump.

Informantene er en stor del av min studie, og et innholdsrikt og godt intervju er derfor viktig.
Det var viktig at informantene var samarbeidsvillig, motiverte, erlige og kunnskapsrike

(Kvale & Brinkmann, 2021, s. 194). Samtidig tror jeg det er viktig med norsklzrere som ter a
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veere kritiske til egen undervisningspraksis og gladelig deler av erfaring og kunnskap,

uavhengig av hvordan de har lyktes eller ikke.

3.5.3 Minrolle i intervjuet

I planleggingsfasen reflekterte jeg mye rundt min egen rolle i intervjuet. Det var viktig for
meg at leererne ikke falte seg angrepet, men at de samtidig matte veere kritiske og
reflekterende rundt sin egen undervisningspraksis. Dette handlet om a skape en atmosfaere der
informantene falte seg trygge, slik at det foregikk mer som en uformell samtale der jeg gnsket
a leere av vedkommende. Intervjuet matte derfor veere hyggelig, men samtidig faglig
forankret. Det kan fgles ut som jeg som forsker graver og spgr, men jeg pravde a vise
engasjement og lerelyst, og hapet at informanten skulle fale det slik. En viktig del av dette er
som Kvale og Brinkmann (2021, s. 161) presiserer med anerkjennelse og apenhet slik at
informanten opplever at forskeren viser ydmykhet ovenfor hvor mye kunnskap intervjuet gir.
Det var derfor viktig a vere lyttende og interessert, men samtidig ngytral i svarene slik at

informanten svarte @rlig, og at ikke min forforstaelse pavirket intervjuet.

3.6 Gjennomfgringen av intervju

I utgangspunktet skulle intervjuene forega fysisk for a skape en naturlig setting, men pa grunn
av Korona-pandemien ble to av intervjuene gjennomfert digitalt. Jeg opplevde likevel ikke
dette ga noen utfordringer, og det fysiske og digitale intervjuet opplevdes ganske likt. Dette
kan ha sammenheng med at informantene og jeg som intervjuer har blitt godt vant med a

snakke pa skjerm. Intervjuene tok omkring 40 —60 minutter.

Pa forhand reflekterte jeg mye rundt bruken av bekjent, og om dette vil gi meg utfordringer,
men jeg konkluderte med at dette kun ville veere positivt for intervjuet. Jeg opplevde at fordi
jeg og to av informantene var bekjente ble det en naturlig setting, og samtalen flgt godt. |
tillegg opplevde jeg de falte seg trygge fordi de kjente meg, og hadde en positiv innstilling til
a dele mest mulig for & hjelpe meg med mitt forskningsprosjekt. Dette tror jeg ogsa gjorde de

turte & veere kritiske til sin egen undervisningspraksis. Den tredje informanten ble jeg anbefalt
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av en bekjent, og dette ga meg mye informasjon fordi hun hadde mye kunnskap og erfaring. |

tillegg opplevde jeg vi hadde god kjemi, og ogsa dette ble et godt intervju.

Jeg ble veldig engasjert og motivert nar jeg opplevde hvilken glede og engasjement
informantene viste far og i selve intervjuet. En styrke med lydopptak var at jeg opplevde at
alle beholdt profesjonaliteten, og at vi heller kunne snakke om utenomfaglige ting fer og etter
lydopptaket. Informantene var ogsa presise i svarene sine, og gjennom & hgre pa opptaket
flere ganger og transkribere, opplevde jeg at jeg forsto hva de mente. Dette tror jeg ogsa
kommer av at jeg lot de snakke og lyttet aktivt, men samtidig holdt en viss kontroll og styring

til temaet og intervjuguiden.

3.7 Etterarbeid

Nar datamaterialet var samlet inn startet prosessen med a bearbeide og analysere

innsamlingen. Jeg har analysert innsamlingen ved a transkribere og kode i kategorier.

3.7.1 Transkriberingsprosessen

Etter intervjuene transkriberte jeg lydopptakene. Dette gjar at intervjuet struktureres fra
muntlig til skriftlig form slik at jeg enklere kan analysere og presentere funnene (Kvale &
Brinkmann, 2021, s. 206). Jeg valgte a transkribere selv slik at jeg ble godt kjent med
materialet. Transkriberingen ble gjort rett etter intervjuene slik at jeg husket intervjuene,

hvordan de opptradde og selve atmosfearen.

Jeg transkriberte ved a hgre pa lydopptakene og skrive ned sa ordrett som mulig av det jeg
herte. Jeg brukte mye pauseknappen og hgrte flere ganger for a sikre at jeg forsto det riktig.
Inndelingen ble gjort som en dialog, ved a tydelig skille mellom hva jeg og informanten sa.
Pauser og smaord ble skrevet ned hvis jeg opplevde informanten for eksempel nglte, men
unnlot det nar jeg oppfattet at det ikke var relevant. I tillegg ble noen setninger redigert bort
fordi jeg opplevde det som digresjon. Trykk pa ord markerte jeg med utropstegn eller store

bokstaver. I tillegg markerte jeg lange pauser med «....».
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3.7.2 Koding

For & systematisere transkriberingen og analysere funnene har jeg kodet. Kodingen og
kategoriseringen av datamaterialet er inspirert av Grounded theory. Denne bygger pa tre faser

for koding: apen koding, aksial koding og selektiv koding (Nilssen, 2012, s. 78).

Nilssen (2012, s. 78) beskriver at apen koding innebzrer a grundig ga igjennom
datamaterialet. Transkriberingen ble skrevet ut slik at jeg kunne kode i farger og kategorisere.
Underveis i kodingen skrev jeg kommentarer i margen. Dette innebar stikkord og tema som

jeg opplevde som sentrale funn underveis.

Den neste fasen til Nilssen (2012, s. 78) er aksial koding som vil si & gruppere datamaterialet i
tema, dimensjoner eller kategorier. | denne fasen lagde jeg meg en fargeoversikt der hver
farge representerte en kategori, slik at jeg i fra den apne kodingen kunne begynne a se
kategoriene i sammenheng. | denne delen brukte jeg ogsa intervjuguiden for a plassere
spgrsmalene under kategoriene. Dette gjorde jeg for & systematisere funnene i kategorier, slik
at jeg enkelt kunne ga tilbake til transkriberingen gjennom farger a lese alt som omhandlet de

aktuelle kategoriene.

| siste del av kodingen gjennomfarte jeg selektiv koding, som Nilssen (2012, s. 78) mener vil
si a finne hovedkategorier og koblinger. Jeg brukte i denne fasen kategoriene fra den aksiale
kodingen til & begynne a utarbeide hovedkategorier. For & systematisere dette begynte jeg a
plassere det i en tabell, som jeg etter hvert matte revidere og endre. Til slutt endte jeg opp
med en tabell der forskningssparsmalene gjenspeiler hvert sine hovedkategorier. I tabellen har
jeg derfor farst plassert forskningsspgrsmalene gverst, med tilhgrende hovedkategorier:
inkludering og differensieringen leererne gjer. Under hver hovedkategori har jeg inndelt i
underkategorier som jeg fant gjennom den selektive kodingen. Funnene mine vil derfor

presenteres med denne inndelingen, sammen med tilhgrende spgrsmal fra intervjuguden.

Kodingen er framstilt i tabellen under:
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Forskningsspgrsmal

«Hva legger
norsklererne i
inkluderende

leeringsmiljg?»

«Hvilken pedagogisk og organisatorisk

differensiering gjar norsklererne for a skape et

inkluderende laeringsmiljg?»

Hovedkateqorier

Inkludering

Differensieringen lererne gjor

Underkategorier

Tilpasset opplering

Inkluderende

leeringsmiljg

Leringsutbytte av

ordiner undervisning

Organisatorisk

differensiering-

gruppering

Pedagogisk
differensiering-
tilpasning av
tekst og
hgytlesing

Pedagogisk
differensiering-
grundig
arbeid med

leseforstéelse

Pedagogisk og
organisatorisk
differensiering-
veiledet- og

repetert lesing

Pedagogisk
differensiering-
digitale
hjelpemidler

Pedagogisk og
organisatorisk
differensiering-

stgttemodellen

Tabell: Skjematisk framstilling av kategorier
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4. Presentasjon av funn

| dette kapittelet skal jeg presentere funn fra intervjuene. For a ivareta informantenes
anonymitet er det brukt fiktive navn. Jeg vil fa fram informantenes subjektive erfaringer og
meninger, men fordi jeg har brukt et semistrukturert intervju har jeg trukket ut de viktigste
funnene fra hele transkriberingen. Ut ifra dette skal jeg presentere de samlede funnene basert
pa sparsmalene i intervjuguiden. Funnene vil presenteres i samlet tekst eller i direkte sitat

med samme inndeling som i tabellen i forrige kapittel.

4.1 Informantene

Felles for informantene er at de er kontaktlerere pa 4. —7. trinn pa skoler pa @stlandet. De har
alle leererutdanning. | tillegg har de alle mye erfaring fra skolen, og har undervist i norsk i

mange ar.

Julie har 4-arig lererutdanning, og tilleggsutdanning i sosialpedagogikk og ledelse. Hun har
undervist i norsk i mange ar. Erfaringen hennes er fra hele mellomtrinnet. I &r har hun tatt

over en ny klasse, og er kontaktlarer pa fjerde trinn for rundt femten elever.

Marit har 4-arig leererutdanning og en master i lesing og skriving. Hun har mye kunnskap og
kompetanse om lesing, og har ogsa vaert med pa a gi ut leerebgker i norsk. Hun er
kontaktlaerer pa sjette trinn der de er to store klasser. Nytt i ar er at de prgver ut a jobbe i

fagteam, og hun har derfor norsk i begge klassene.

Guri har 4-arig leererutdanning. Hun har undervist i norsk pa mellomtrinnet i mange ar. Hun
er kontaktleerer pa sjuende trinn i en stor klasse, og har fulgt klassen siden fjerde trinn. |
norsktimene underviser hun hele klassen, men er i enkelte timer ogsa spesialpedagog ved a

styrke elevene inne i klasserommet, og fungerer slik som en tolarer.
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4.2 Beskrivelse av lesevanskene

For a skape en helhetlig forstaelse av elevene laererne senere kom til & beskrive, ble lererne
bedt om & beskrive lesevanskene til elevene innledningsvis i intervjuet. Dette ble belyst

gjennom spgrsmalet:

- Hvordan vil du karakterisere lesevanskene pa mellomtrinnet og i klassen du

underviser na?

De beskriver alle elevgrupper med stor variasjon der lesevanskene dreier seg om svak
ordavkoding, lesehastighet og leseflyt, som gir de darlig leseforstaelse. Guri mener
lesehastigheten og leseflyten gjer elevene utdlmodige, slik at de mister mye lesetrening. Julie
mener elevene ikke er gode nok tekniske lesere. De har ikke ordbildene, og derfor lyderer

mange av elevene med lesevansker.

Alle lzererne mener elevene har darlig ordforrad. Marit mener dette er elever som har lavt
vokabular fordi de er flerspraklige, men ogsa elever med lesevansker. Guri mener vi
overvurderer hva elevene kan ved at vi tror de kan alle ord og uttrykk. Hun presiserer derfor
viktigheten av & vere grundig i arbeidet med dette. Julie sier ogsa at elevene er bade
sprakfattig og ordfattig.

De ser lesevanske synonymt med elever som strever med lesing pa et mer generelt grunnlag.
Dysleksi ser de som en fastsatt diagnose gjennom kartlegginger, vurderinger og re-tester. Nar

de snakker om lesevanske, er det tydelig de mener dysleksi gar innunder denne kategorien.

4.3 Inkludering

Laererne ble gjennom kategoriene: inkluderende leeringsmiljg, tilpasset opplaering,
leeringsutbytte av ordingr undervisning og inkluderende undervisning i intervjuguiden, spurt
om inkludering. Funnene knyttet til dette vil bli presentert med denne inndelingen, med
unntak av inkluderende undervisning som presenteres sammen med inkluderende

leringsmiljg.
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4.3.1 Tilpasset opplering

For & undersgke hva leererne legger i begrepet tilpasset oppleering, og hvordan dette pavirker
hvordan de legger til rette for det inkluderende lzeringsmiljget, valgte jeg stille falgende
spgrsmal:

- Hva mener du det betyr & skulle gi tilpasset opplaring til elever med

lesevansker?

Marit svarer tilpasset opplaring betyr a fa det tilpasset pa sitt eget niva i klasserommet.

Guri beskriver det slik:
Tilpasset oppleering skal alle ha. For de som sliter ma du forenkle og hjelpe dem. Du
ma stgtte opp uansett. Det er viktig at elever med lesevansker ikke faler seg darligere
enn andre i klasserommet. Men samtidig ma du vaere apen med elevene om at de ma

arbeide med det som er vanskelig. Det handler om variasjon og stette pa deres niva.

Julie svarer slik:
Tilpasset oppleering er a tilrettelegge. Det er ikke vanskelig fordi hver enkelt kan ha
egne tekster og oppgaver. Det handler om at hver enkelt ma fa det de trenger for &
heve lesekompetansen. Alle har rett pa a bli sett og hart, og alle har rett pa sin

tilpasning i klasserommet.

4.3.2 Inkluderende leeringsmiljg

For & undersgke hva leererne vektla i a skape en inkluderende undervisning stilte jeg falgende
spgrsmal:

- Hva mener du det betyr at elevene skal oppleve et inkluderende leringsmiljg?

De vektlegger alle viktigheten av et godt leringsmiljg for elever med lesevansker. Julie
beskriver at inkluderende leeringsmiljg vil si at alle hgrer til og har betydning, selv om de gjer
ulike ting. Dette innebarer at alle har en stemme i rommet, og slik har tilhgrighet. Guri
fokuserer mer pa elevmedvirkning, og mener elevene ma tas med inn i leeringsprosessene.

Hun mener de ma vere med a pavirke hva og hvordan de skal lere fordi det tross alt er de
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som skal leere og gjennomfare undervisningen. | tillegg mener hun det ma skapes en
forstaelse for at du er inkludert selv om du har vansker med noe, og at det derfor ma skapes
mestring ut ifra deres forutsetninger. De beskriver alle viktigheten av anerkjennelse,

oppmuntring og ros, selv om du strever med lesingen.

Marit vektlegger ogsa a veere deltakende, og beskriver det inkluderende leeringsmiljget slik:
FLEST er med, MEST mulig i det klassen gjar, sa prever man a tilrettelegge for det.
Hvis noen ikke har utbytte av dette ma de gve alene pa sine premisser med ekstra
stette. Det handler om & vaere mest mulig med pa det som skjer i klasserommet, da er
man inkludert. Og da ma man verdsette i klasserommet, uansett om du er der
innimellom eller hele tiden. Gi dem mestring, rose, de ma fgle seg som en av klassen.

Dette er sa viktig for selvtilliten deres, selv om de strever med denne lesinga.

Jeg ville i tillegg belyse om laererne opplevde at elevene fglte seg inkludert, og jeg stilte
derfor falgende spgrsmal:
- Opplever du at elevene dine faler seg inkluderte i undervisningen?

e Eventuelt hvilke elever gjor ikke, og hvorfor?

Alle lzrerne forteller de opplever at elevene faler seg inkluderte. Guri mener dette kommer av
at hun har klart & skape en god relasjon til alle. Marit fremstar usikker pa de elevene hun
kaller grasonebarn, fordi disse elevene gjer seg usynlig fordi de ikke spar om hjelp. Hun tror
disse elevene har lav mestring, at de tuller bort tiden eller unngar a ta tak. Jevnt over tror hun
likevel de fleste faler seg inkluderte. Julie fremhever i tillegg at det er viktig a skape et
apparat rundt eleven slik at hun ikke blir noen «forlenga arm». Hun forklarer dette med at hun
far nye elever og klasser, og at det derfor ma skapes et system rundt eleven slik at eleven
fortsetter & bli ivaretatt og inkludert. Alle sier tydelig at differensieringen de gjer er
hovedgrunnen til at elevene er inkluderte fordi de far undervisning pa sitt niva i

klasserommet.

4.3.3 Leringsutbytte av ordinar undervisning
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For & undersgke hva lererne mente om ordinaer undervisning for elever med lesevansker,
valgte jeg stille falgende sparsmal:
- Opplever du at elevene med lesevansker har utbytte av ordingr undervisning?

e Eventuelt med tilrettelegging?

De svarer tydelig ja pa at elevene har utbytte av ordiner undervisning hvis tilpasningen som

gjeres er god.

Marit uttrykker det slik:
JA det har de! Noen ma tas ut, og da mener jeg elever pa 2.trinnsniva med helt egne
opplegg og mal. Det kan de gjennomfare med barneveileder eller spesialpedagog.
Likevel kan mange delta i ordinaer undervisning. De kan ha et lite kurs, litt ut av
klasserommet, og sa rett inn i igjen. Det er sa bra a veere med. Mest mulig med! Flest
mulig i klasserommet, flest mulig tilpassa, ogsa ma noen gve seg alene iblant. Men de

er med.

Julie svarer slik:
JA absolutt! Men vi ma tilrettelegge for det. Men da snakker vi om lesevansker, ikke
kognitive mer komplekse vansker. En elev som strever med lesing, bgr vi kunne
tilpasse for i klasserommet slik at de har leeringsutbytte. Og da skal du ikke trenge
spesialundervisning. Det at du strever med lesing kan gjgres noe med hvor som helst.
Det er sa viktig med fellesskapet.

Guri beskriver det slik:
A JA! det har de. De fleste falger jo vanlige timer, men med litt ekstra stgtte. Men at
de har nytte av & vaere med de andre i ordinaer undervisning ja. De trenger litt ekstra
trening. Men det er viktig at de er mest mulig i klasserommet. Dette handler ogsa om
struktur og arbeidsro, for da kan du fglge opp ekstra elever i klasserommet uten & ta

dem ut.

Lererne opplever elevene gar glipp av mye nar de blir tatt ut i form av beskjeder og sosial
tilhgrighet. Marit forklarer at mange far god oppfglging hvis de blir tatt ut av klasserommet,

men at dette er utfordrende ogsa for det faglige. Hun gir eksempler der elever blir tatt ut en
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time, sa hekter hun de pa opplegget i neste time, og sa er de borte i timen etter der igjen. Hun
mener derfor at de kan tas ut litt intensivt for & gve spesifikt, og sa rett inn igjen. Hun
opplever dette er utfordrende fordi det handler om organisering av bade undervisningen i

klasserommet, den individuelle tilretteleggingen og den eventuelle spesialundervisningen.

Guri mener det er direkte stigmatiserende a bli tatt ut:
Du blir stigmatisert hvis du hele tida blir tatt ut. Da mister du hele klassefglelsen. Vi
skal ikke gjare de annerledes, vi skal gjere de normale, men vi ma fortelle de at de
trenger gve ekstra fordi de strever. Og det kan veere flaut for noen a bli tatt ut. Det

handler om leeringsmiljg, og hyppige avbrekk ute med intensiv gving.

Julie forteller i tillegg at hun mister oversikten over elevene hvis de ikke er i klasserommet.
Hun opplever at hun mister kontrollen hvis eleven blir tatt med ut av klasserommet, og selv
om eleven far god oppfelging, mener hun at hun som kontaktlaerer ma sitte med kontrollen.
Skal eleven fa undervisning utenfor den ordinaere undervisningen, vil hun i hvert fall fortsatt

at de skal vise og levere arbeidet sitt til henne.

4.4 Differensieringen leererne gjar

For & undersgke mer spesifikt hvilken tilrettelegging leererne gjar for a skape et inkluderende
leeringsmiljg stilte jeg folgende sparsmal:
- Hvilken organisatorisk differensiering gjer du?

- Huvilken pedagogisk differensiering gjer du?

Dette vil jeg beskrive videre i underkapitlene.

4.4.1 Organisatorisk differensiering- grupperinger

Alle beskriver viktigheten av a gve individuelt med det tekniske med lesing, men at med
leseforstaelse, gjennomgang av tekst og andre oppgaver med lesing bar elevene samarbeide
med hverandre. Marit mente noen minutter alene for a intensivt gve pa noe kan gjgre at flere

kan mestre oppgavene i klasserommet.

54



Julie beskriver grupperingene hun ofte gjar slik:
Jeg lar ofte to sterke sitte sammen, for da jobber de uavbrutt og har stor
arbeidsinnsats, og da kan jeg gi ekstra hjelp til de som strever. For ellers far du en

som bare raser av garde, og sa blir den andre hermende. Det finnes mange elever med

godt sidesyn.

Guri har et stort fokus pa samarbeid mellom elevene, og de sitter alltid ved siden av en
leeringspartner i klasserommet. I veiledet lesing, nar de skal gve pa en spesifikk vanske eller i
stasjonsarbeid, jobber de ofte i grupper. Hun beskriver fordelen med a gruppere sterke og
svake lesere sammen slik:
Jeg faler alle vet hvem som er svake lesere, sa der kan det hende at den sterke leseren
sier at «na kan jeg lese for deg, og sa harer du, sa snakker vi sammen etterpa «. Og

det er s mye i leering i en leeringspartner, og det er sa viktig for det sosiale. De ma
stette hverandre.

Noe av det samme beskriver Marit:
Jeg bruker mye lesehjelp fra leeringspartner, og nar de skal diskutere tekster,
samarbeider de. Dette handler om et godt klassemilja hvor elevene kjenner hverandre.
Da sier jeg slik: Alle vet at Andreas trenger hjelp, og kan ikke dere jobbe sammen, og

sa leser du for Andreas for han trenger det. Og er elevene trygge nok da sa funker det.

4.4.2 Pedagogisk differensiering- tilpasning av tekst og hgytlesing

De differensierer alle etter niva. Dette mener de gjer at tidsbruken og mengden tekst

automatisk justeres ut ifra nivaet. Julie beskriver det slik:

Jeg tenker pa nivaet, og da vet jeg at hvis de leser den teksten sa tar det for eksempel 4
minutter. Jeg gir de jo ikke 10 sider i en ukjent bok. Men for de som er glad i a lese er
ikke 20 minutter noe pes. Jeg ma jo ikke gi dem noe uoverkommelig, og da blir tiden

0g tempoet automatisk nedjustert etter deres niva.

Marit differensierer etter tid hvis hun opplever eleven har liten utholdenhet pa konsentrasjon

eller darlig motivasjon. Hun lager avtaler om hva de skal lese eller at de for eksempel kan
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gjare tre oppgaver og deretter tegne. Mange kan oppleve at det blir for massivt, og da mener

hun det er viktig med avtaler for & hjelpe elevene med a dele opp.

De vektlegger alle viktigheten av a bruke passende og gode tekster. Disse ma veere med et
innhold som fenger elevene og som er pa riktig niva. Julie mener tekster ma plukkes etter
tema slik at en kan arbeide tverrfaglig, og flette ord og begrep inn i flere fag. Hun beskriver a
finne tekster slik:
Jeg bruker nivadelte tekster. Jeg synes det er spennende a finne tekster jeg. Jeg vet jo
hva jeg leter etter. Men det tar tid & veere oppdatert. Det er jo slitsomt, men det er jo

fryktelig gey nar du finner en tekst elevene liker, og da blir de motivert.

Julie markerer aldri nivaet pa tekstene, men hun mener elevene forstar de har ulike niva. Det
samme mener hun gjelder i matte, og elevene blir sa vant til slike differensieringer at de

konsentrerer seg kun om sine egne tekster.

Marit kunne gnske hun brukte mer tid pa a finne nivadelte tekster, men opplever at tiden ikke
strekker til. Dette blir derfor kun gjort hvis hun forstar at elevene ikke har noen mulighet til &
gve og lese teksten, eller at hun mener teksten er av darlig kvalitet. Likevel kunne hun gnske
hun fant flere tekster selv. Guri opplever det kan veare utfordrende a finne tekster til den svake
og den gode leseren. Hun velger derfor tekster alle kan klare, men differensierer ved at den

gode leseren ofte leser mer.

Guri og Marit mener alle ma ha lest samme tekst hvis den skal gjennomgas hayt, mens Julie
gjennomgar alltid tekster felles, selv om elevene har nivadelte og derfor ulike tekster. Dette
beskriver Julie slik:
Alle har rett pa a bli hert, og alle har ogsa rett pa a lese sin tekst uten at det skal veere
et problem i et klasserom. Alle elever ma lere seg a lytte. Sa kan du bruke det som: na

ma alle lytte for na leser vi den teksten.

Denne framgangsmaten mener Julie gjer at den svake leseren far hart det egentlige pensumet,

og de gode leserne far sin lesetrening. | gjennomgangen av lesetekster jobber de ofte med
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grammatikk samtidig. Siste del av sjuende trinn haper hun alle er pa et niva at de kan lese

samme tekster. Da vektlegger hun begrepsforstaelse, viktige tema og vanskelig ord.

I gjennomgangen av tekst mener Marit en ma veere grundig, men hun er i tvil om hun gjer det
for mye. Hun mener alle far samme tilgang til innholdet i arbeid med leseforstaelse hvis
elevene arbeider sammen og de gjennomgar tekster hgyt. For at det ikke skal bli langtekkelig
og kjedelig for de sterke leserne, bryter hun opp med nivadelte skriftlige arbeidsoppgaver og
kjarer korte bolker med felles gjennomgang. Variasjon med muntlig diskusjon og skriftlige
oppgaver mener hun er viktig for & hekte alle pa. Hun mener dette er viktig for inkluderingen
fordi alle kan delta. Guri fremhever ogsa dette ved a terre a sparre de svake leserne. Hun
tilpasser spegrsmalene slik at den svake leseren far konkrete spgrsmal, mens den gode leseren

far dypere spgrsmal.

Alle fremhever hgytlesing som viktig, og at elevene ma tarre a lese. Guri og Julie beskriver
viktigheten av a lage avtaler med elevene om hva de skal lese. Dette kan veere a forberede
elevene pa hva de skal lese, og Julie er da bevisst pa hvilke deler av teksten hun tildeler dem.
Guri opplever elevene synes det kan vaere skummelt a lese hgyt, men at slike avtaler om hva
de skal lese eller mindre mengde kan hjelpe. Dette gjer at noen kan gve pa forhand. Julie

mener dette handler om relasjoner, og hvor godt du kjenner elevene.

Guri og Marit vektlegger emosjonell stgtte og et godt klassemiljg nar elevene skal lese hgyt.
Marit forklarer det slik:
Er det en enkel tekst leser alle. Og da sper du ikke hvem har lyst til & lese, du leser
slange. Da har du noen underveis som dgr, men da sier du: si ifra hvis den setningen
ikke passer for deg, vi hjelper deg. Og ofte nar det er en ny tekst trenger de sterke

leserne ogsa hjelp med vanskelige ord. Da star jeg ved siden av som statte.
A slangelese innebzerer at man starter for eksempel bakerst i et hjgrne, og sa leser man i

slangeform innom alle elevene. Marit mener at med & sta som stgtte ved siden av elevene og

hjelp fra klassen, kan alle lese hgyt pa denne maten.
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Guri beskriver hgytlesingen slik:
Jeg har avtaler med de som skal lese. Og da star jeg alltid ved siden av som statte, for
da kan jeg hviske til de underveis hvis de star fast. Dette har veldig mye med
klassemiljg, man ma skape en aksept for at vi er forskjellige. Du ma skape en kultur
der elevene far en holdning om at vi er gode pa ulike ting. Sa klassemiljg har alt & si,

for da hjelper de hverandre pa omrader de ikke mestrer selv.

4.4.3 Pedagogisk differensiering- grundig arbeid med leseforstaelse

Leseforstaelse er noe leererne nevner mye, og at dette er spesielt viktig for elever med
lesevansker. Julie mener hun hgrer at elevene ikke forstar hva de leser:
Jeg synes ofte jeg harer det, at de ikke forstar og strever med a lese rett og slett. Og da
praver jeg gi de tilbakemelding pa det. Men jeg gir ogsa tilbakemelding pa at nar de

begynner a rette seg selv sa er det kjempebra.

Alle tre nevner fagtekster og ulike sjangere som viktig for & gve pa leseforstaelse og utvikling
av ordforradet. Marit og Julie mener tilpassede oppgaver knyttet til leseforstaelse er viktig, og
de nevner at skriveoppgaver kan tilpasses niva. Julie mener elevene ma arbeide med bade
letelesingsoppgaver og dypere spgrsmal, og at rettskriving og grammatikk ber arbeides med
parallelt. Guri mener lesestopp og aktivering av forkunnskaper er viktig for at alle kan forsta
teksten, og delta i den muntlige refleksjonen. Hun aktiverer elevenes forkunnskaper ved at de
sammen ser pa bilder og overskrifter, og sa spar hun ofte: er det noen som vet noe om dette? |
lesestoppene stopper de underveis i lesingen og diskuterer, og da stilles det bade sparsmal

knyttet til forstaelse av innholdet, men ogsa dypere der de ma diskutere sammen.

Alle tre mener arbeid med begrep og ordforrad er viktig for elever med lesevansker. Julie
beskriver det slik:
Barn er sprakfattig og ordfattig. Na er malet mitt & bli enda mer tverrfaglig, og at ord
og begreper kan flettes inn i flere fag. Det & arbeide med leseforstaelse gjennom a lese
om halloween da det faktisk er halloween er jo mer motiverende. Fagtekster om et

tema vi jobber med er bra for arbeid med leseforstaelsen og begreper.
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Guri mener en ma jobbe grundig med begrep og fremmedord. Dette kan vaere & stoppe opp
ved ordene mens de avkoder eller snakke om ordene etter de har lest. Hun mener lerere

overvurderer hvilke ord og uttrykk elevene kan.

Marit beskriver samme framgangsmate som Guri med lesestopp, men er kritisk til sin egen
undervisningspraksis i hvordan hun arbeider med begrep:
Jeg snakker bare med dem om hva det betyr, jeg er ikke noe god pa a gjare det
systematisk. Kunne gnske jeg var det, jeg tror de har mye igjen for det, men det er sa

mye jeg skal gjgre. Jeg har tenkt pa a bli bedre pa det et tidr, men ja...

Lesestrategier blir kun nevnt av Marit. Hun mener en viktig tilpasning for elever med
lesevansker er a gi de verktgy de kan bruke. Har de vanskeligheter med a organisere, mener
hun de ma laeres & bruke tankekart. Hun mener elevene med lesevansker ikke trenger et stort

repertoar, men a bli fortalt i et intensivt kurs at: prgv dette, jeg tror det vil funke.

4.4.4 Pedagogisk differensiering- digitale hjelpemidler

Pa skolene til Guri og Marit har alle pa mellomtrinnet pc, mens de pa Julie sin har Ipad. De

synes alle at de har mye digitale hjelpemidler de kan bruke som ressurser.

De beskriver alle lydstatte, zooming av tekst og innlesing som gode hjelpemiddel de synes
fungerer godt. Guri beskriver det slik:
Alle tekster har lydstette som de kan hgre pa. Elevene kan lese inn det de leser, og
hgre pa selv. Da gver de pa intonasjon og flyt. De leser mange ganger opp igjen. De
kan ogsa ta pa headsett & forsvinne inn i sin egen verden. Det er fint at de som trenger
det kan hgre pa tekster og oppgaver flere ganger. Da kan jeg tilpasse ganske enkelt til

hvert enkelt, uten at de andre merker det.

Marit forklarer det slik:
Lydstette er kjempefint. Det kommer litt an pa hensikten med lesingen, men det gjar jo
at de kan fa ekstra stgtte pa sitt niva, og da er de jo med i klasserommet og er

inkludert.

59



Julie beskriver det slik:
Vi har lydstettende begker til de som trenger det. Du ma ikke ha vedtak for a fa en
lydstgttende bok pa skole i dag. Det kan vaere et hjelpemiddel for elevene i framtida.
Men har du elever med lesevansker som liker & lese, sa lar jeg de lese vanlige baker.
De ma fa vaere med a velge selv. Men det gjer at jeg kan tilrettelegge for de pa sitt

niva inne i klasserommet.

De snakker alle om bruken av papir og skjerm uten at jeg direkte spurte om det. De opplever
alle at elevene liker det digitale, men de mener papir ogsa er viktig. Julie mener elevene ma fa
velge hvor de skal lese, men har den oppfattelsen at elevene vil lese pa skjerm fordi det er
spennende, men at de etter hvert forstar at det er enklere a lese pa papir. Guri mener mange
jukser og driver med andre ting pa skjerm, og selv om det er et fint hjelpemiddel for
tilpasning, vil hun ha det digitale litt bort slik at elevene kun kan konsentrere seg om
lesearket. Marit opplever mange elever som blir slitne av skjerm, og at de gamle triksene som
lesefinger og hvite ark som du flytter nedover forsvinner. For det tekniske med lesing mener
hun derfor papir er best, men fordelen med at de kan tildele nivadelte tekster til elevene
gjennom Skolestudio er ogsa stor. Skolestudio er en digital portal der leererne kan hente

nivadelte tekster, og tildele de til elevene digitalt. Bade Guri og Marit bruker dette.

Alle nevnte i tillegg at dyslektikerne har Lingdys, men de har fa elever som bruker det. Julie
beskriver det slik:
Lingdys ma du ha vedtak for & fa. Hatt elever som er forngyd og ikke forngyd. Det er
utfordrende & bruke riktig. Elever med lesevansker ser ikke annerledes pa en red
rettskrivingsstrek enn de som ikke har lesevansker. Det handler om at elevene ma bli
modne og bevisste. Det er viktig a gi elever med lesevansker hjelpemidler, men vi ma

finne noe som funker og det ma vere et samarbeid mellom deg og eleven.

Lererne begynner a snakke om bruken av laerebok under digitale hjelpemidler. Julie har gatt
helt bort fra lzereboka ved a bruke Udir planleggingsverktay. Dette er et planleggingsverktay
utviklet av Utdanningsdirektoratet som laerere kan bruke for & lage periodeplaner tilknyttet

Lereplanverket (2020). Julie mener planleggingsverktayet og det a ga bort fra leereboka gjer

at hun ser temaene tydeligere. Pa denne maten kan hun arbeide mer tverrfaglig og nivadele til
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alle, fordi hun selv plukker tekstene. Guri bruker heller ikke leerebok, men ogsa Udir
planleggingsverktay. | motsetning til Julie savner hun leereboka fordi den er forutsigbar, og

hun synes det er synd at skolen har kasta alle leerebgkene.

Marit bruker leerebok, og mener leererveiledningen er et godt metodisk hjelpemiddel. Hun
forklarer bruken av laerebok slik:
Bakene er mer tiltalende og layouten formidler bedre enn det digitale. Helheten blir
ikke det samme pa skjermen. Det er kjedeligere bilder, ofte er det bare en hvit
bakgrunn med svart tekst og et bilde nederst. Mye mer liv i bakene. Jeg bruker ofte

boka selv, og slar den opp pa tavla. Jeg kunne gnske vi hadde mer pa bok.

4.4.5 Pedagogisk og organisatorisk differensiering- veiledet- og repetert lesing

Alle tre bruker veiledet lesing som arbeidsmetode for elever med lesevansker. Dette er en
pedagogisk differensiering knyttet til arbeidsmate, og organisatorisk differensiering knyttet til
organiseringen. Marit og Guri bruker veiledet lesing som et intensivt lesekurs ved at de alene
eller i sma grupper hjelper elevene med det tekniske med lesingen. De organiserer dette med
en tolererordning der en tar klassen, og den andre gjennomfarer veiledet lesing utenfor
klasserommet i 5-15 minutter eller som ekstra stgtte i klasserommet. Utenom dette deltar
elevene i klasserommet sammen med de andre. Marit anser dette samarbeidet som
betydningsfullt ved at hun sier: «Jeg kunne sikkert tilrettelagt mer. Men makkeren min er

heldigvis god pa det.»

Marit arbeider i fagteam, og en av larerne i klasserommet fungerer derfor som
spesialpedagog eller som ekstra stgtte. Guri mener veiledet lesing som et intensivt lesekurs
gjer at elevene kan fa oppgaver knyttet direkte til det de strever med, og slik kan man gjerne
samle flere som strever med det samme. Korona-pandemien ble hyppig nevnt av Guri og
Marit under veiledet lesing fordi hayt leererfraveaer har gdelagt mye av planene, og

toleererordningen har da blitt borte.

Julie beskriver hun gir veiledet lesing i klassen ved at hun lar to sterke sitte sammen med

stillelesing eller skriftlige oppgaver knyttet til leseforstaelse, slik at de som strever med lesing
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kan fa ekstra stgtte og hjelp fra henne. Hun mener det er viktig elevene far ekstra stette i

klasserommet pa det de strever med.

Marit og Julie beskriver viktigheten av repetert lesing for elever med lesevansker. Marit
mener lesetreningsprogrammet Relemo var et godt verktay for lesetrening som repetert lesing.
Hun forklarer programmet slik:
Det er digitalt. De far lesetekster. Den tar opp hvor fort de leser, hvor langt de har
kommet og hvilke ord de stusser pa. Den kommer med forslag pa niva. De leser
teksten flere ganger. De far gvd pa & lese presist og med hastighet. Det er mange som
bare trenger lesetrening, men det er dumt den ikke har bildestette. Laereren eller den
voksne ma jobbe med leseforstaelse etterpa, men det er sa fint for mengdetrening for

leseflyt og presis lesing.

Julie bruker lesepermen til M.Waale med ferdigopplegg for repetert lesing, og mener denne
leder elever med lesevansker inn pa rett spor. Permen inneholder et lese- og rettskrivingskurs
som har til formal a jobbe systematisk og intensivt med avkoding og leseforstaelse. Det er
sprakoppgaver, stavelser og grammatikk knyttet til leseteksten. I perioden jeg gjennomfarte
intervjuet kjorte de leksjonene som lekse, og hun forklare leseleksen slik:
De leser teksten tre ganger pa mandag. Jeg streker under og gir tilbakemelding pa ord
de ma gve mer pa. De leser den sa hver dag, og sa leser de den inn pa nytt pa torsdag.

Og da skal det ikke veere feil pa samme sted. Dette fungerer godt for svake lesere.

Julie er i tillegg bestemt pa at repetert lesing er viktig:
Man ma ha repetert lesing pa svake elever i lesing. Det er den eneste maten a bli
bedre pa, og jeg ser at det hjelper. Dette vil gagne at de faler seg inkludert fordi de
leser bedre og bedre for hver gang, og da mestrer de pa en helt annen mate enn om

dem hadde fatt en ny lang tekst.

4.4.6 Pedagogisk og organisatorisk differensiering- stattemodellen
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For & undersgke hva lzererne mente om en arbeidsmate som kombinerer pedagogisk og
organisatorisk differensiering, og hvilken undervisning de foretrekker nar de skal legge til

rette for et inkluderende leeringsmiljg, stilte jeg falgende spgrsmal:

- Hva mener du om stattemodellen Stoltenbergutvalget kommer med: De anbefaler at det
innferes et lovkrav om at alle skoler skal ha en stgttemodell med tre niva: 1) tilpasset
stette i ordinger undervisning, 2) intensiv opplering i kortere perioder, 3)

spesialundervisning etter sakkyndig vurdering (NOU 2019:3, s. 17).

Ingen av lererne har hgrt om stattemodellen, men de opplever at de arbeider slik likevel. De
beskriver at en slik tilrettelegging gir et inkluderende laeringsmiljg fordi de differensierer i
klasserommet sa lenge som mulig, fer det gis eventuell mer individuell tilpasning gjennom
spesialundervisning. Marit mener det er viktig a tilrettelegge pa lavest mulig niva, holde
elever i klasserommet og ikke kjare helt egne opplegg, og at stattemodellen understreker
akkurat dette. Hun mener en ma vurdere sin egen klasseromspraksis far det vurderes til
spesialundervisning, og at elevene derfor ma veere med sa lenge det er mulig med egne
tilpasninger. Julie mener det ligger i hennes mandat & arbeide etter stattemodellen, og at
elever ikke tas ut av klasserommet far det er helt ngdvendig for leeringsutbyttet. Farst da kan

elevene fa individuelle og grundigere hjelp gjennom spesialundervisning.

Guri mener stgttemodellen utfordrer leererfraveeret:
Det som er problemet, er at hvis en person er borte sa far vi ikke til den stgtta som
stgttemodellen mener. Vi praver a ha alle i klasserommet for da er vi sikra hvis en
leerer er borte. Men er vi to kan de fa individuell tilrettelegging i klasserommet eller
pa gangen i 5-10 minutter. Men det ma faglges opp, og det er vanskelig med hgyt

lererfraveer.

4.5 Oppsummering av funn

Lesevanskene til elevene dreier seg ifglge lererne om svak ordavkoding, lesehastighet og
leseflyt, noe som gir de lav leseforstaelse. Elevene blir utalmodige og far liten lesetrening, og

lererne fremhever derfor viktigheten av a arbeide med leseforstaelse og begrep, samt
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aktivering av forkunnskaper. Larerne mener elevene er sprakfattige, og beskriver de har lav
begrepsforstaelse knyttet til ord og uttrykk. Dysleksi ser laererne som en fastsatt diagnose,
mens lesevanske som mer generelt at en strever med lesing. Nar de snakker om lesevanske,

mener de ogsa dysleksi.

Lererne uttrykker viktigheten av individuell tilrettelegging, men ogsa viktigheten av det
sosiale fellesskapet i & samarbeide og laere av hverandre. Tilpasset opplaering mener lererne
er a tilpasse til alle sitt niva i klasserommet. De beskriver ulike former for inkludering i
beskrivelsen av et inkluderende leeringsmiljg. Julie mener det betyr at alle hgrer til og har
betydning. Marit mener det betyr at flest mulig er med, mest mulig. Guri fokuserer pa
elevmedvirkning, og det a fale seg inkludert. Leererne opplever at elevene stort sett faler seg
inkludert. Guri mener det er stigmatiserende a bli tatt ut av klasserommet, og de er alle enige i
at elevene med lesevansker har laeringsutbytte av ordinaer undervisning sa lenge
differensieringen som gjares er god. Nar elevene tas ut av klasserommet opplever Julie hun
mister oversikten over elevene. Marit mener elevene far god oppfglging hvis de tas ut fra
klasserommet, men at dette gjar at de gar glipp av beskjeder og sosial tilhgrighet. Laererne
fremhever emosjonell stgtte, anerkjennelse, oppmuntring, tilhgrighet, verdsetting av elevene,
samarbeid, relasjoner, avtaler om lesing og aksept for at vi er forskjellige, som viktig for det

inkluderende laeringsmiljget.

Ingen av leererne har hgrt om stgttemodellen, men opplever de arbeider etter den likevel. De
mener denne gjer elevene inkluderte selv om de strever med lesing. Dette innebeerer tilpasset
opplering i klasserommet, intensiv stgtte og deretter ytterligere individuell tilpasning.
Leererne beskriver tydelig at det ma praves ut mye tilrettelegginger og en ser at dette ikke gir

leeringsutbytte far elevene tas ut i egne opplegg gjennom spesialundervisning.

Guri og Marit bruker veiledet lesing som ekstra statte slik at elevene blir inkludert og har
leeringsutbytte i klasserommet. For & gjennomfgre dette som et intensivt lesekurs i 5-15
minutter utenfor klasserommet eller som ekstra stgtte i klasserommet, bruker de
toleererordning. Julie organiserer slik at to sterke elever sitter sammen, slik at hun kan stgtte
elevene som strever med lesing ekstra i klasserommet. De balanserer alle mellom individuell

tilpasning og deltakelse i fellesskapet.
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Gjennom differensiering fordeler lzererne eksisterende ressurser til elevene med lesevansker
inne i klasserommet. De differensierer ved a tilpasse tekster, bruke fagtekster og ulike
sjangere, repetert- og veiledet lesing, grundig gjennomgang av tekst, samt arbeid med
leseforstaelse og ordforrad. Digitale verktay brukes som hjelpemiddel og tilpasning til hver
enkelt i klasserommet. De mener innlesing, lydstgtte og zooming av tekst er positivt. Elevene
liker skjem, men laererne mener papir ogsa er viktig. De har ulikt syn pa bruken av lzerebok,
hvorav Julie liker seg best uten, Marit bruker lzerebok og Guri savner forutsigbarheten i

lereboka. Leaererne mener det er tidkrevende a finne gode tekster.
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5. Drgfting

| dette kapittelet skal jeg drafte og diskutere funnene fra intervjuene i lys av den valgte
teorien. Intervjuene ga meg mange interessante funn, men pa grunn av oppgavens omfang har
jeg valgt ut de hovedfunnene som jeg mener er relevante. Hovedfunnene som vil drgftes i
dette kapittelet er hvordan leererne legger til rette for et inkluderende laeringsmiljg med
balanse mellom individuell tilrettelegging og deltakelse i fellesskapet. Dette innebaerer
hvordan leererne fremhever bade deltakelse, leringsutbytte og egen opplevelse av a vere
inkludert. Dette vil dragftes i form av hva leererne legger i inkluderende lzeringsmiljg, og

hvilken differensiering de gjar for a lykkes med det.

5.1 Hva legger norskleererne i inkluderende laeringsmiljg

I et inkluderende lzeringsmiljg vektlegger laererne sosial deltakelse med tilhgrighet, samarbeid
og relasjoner til jevnaldrende. De fremhever viktigheten av emosjonell statte og avtaler om
lesing, og slik betydningen av elev-larer relasjonen. Samtidig mener de laringsutbytte er
viktig slik at eleven med lesevanske utvikler leseferdigheten sin. Jeg skal derfor i kapittel 5.1
drgfte hva leererne legger i alle tre formene for inkludering til Nordahl og Overland (2021, s.
9-10). Det vil si hva de vektlegger av deltakelse, individuelt leeringsutbytte og elevenes egen
opplevelse av a vare inkludert, som jeg presenterte i kapittel 2.2. Dette reiser sparsmal om
hva leererne legger i et inkluderende leeringsmiljg, noe som gjenspeiler et av

forskningsspgrsmalene.

5.1.1 Elevmedvirkning og aksept for at vi er forskjellig

Guri mener et inkluderende leeringsmiljg vil si at elevene tas med inn i leeringsprosessene, slik
at deres meninger blir hgrt i form av elevmedvirkning. Julie uttrykker ogsa dette ved & si at
elevene ma ha en stemme i rommet for a fgle seg inkludert. 1 Overordnet del
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15) er det beskrevet at elevmedvirkning er viktig for at
elevene skal lzere a ta medansvar for egen leringsprosess. Autonomi er et grunnleggende

behov sammen med tilhgrighet og kompetanse i teorien til Deci og Ryan (2000), som jeg
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presenterte i kapittel 2.2.1. Teorien viser at i tillegg til narhet til andre og kompetanse for &
mestre omgivelsene, vil elevene med autonomi vare engasjert, motivert og interessert (Deci
& Ryan, 2000, s. 227-230). Falelsen av a veere inkludert er individuelle prosesser, og det er
derfor vanskelig a fastsla at elevene opplever elevmedvirkning, men siden Guri forteller at
dette er viktig for det inkluderende lzeringsmiljg, tyder det hvert fall pa at hun er bevisst pa at
elevenes meninger er viktig. Klarer leererne a tilrettelegge slik at de beholder kontrollen, men
lar elevene delta i valg, vil elevene kunne utvikle seg til & bli selvstendige. @kt
demokratisering og falelsen av selvstendighet er ifalge Bachmann og Haug (2006, s. 88—89)
og Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 149) viktig for en inkluderende praksis. Elevmedvirkning
vil ifglge Guri gi et inkluderende laeringsmiljg, og dette er viktig for elevenes egen opplevelse
av a veere inkludert, det vil si det Nordahl og Overland (2021, s. 17) kaller for psykisk

inkludering.

For at elevene skal fale seg psykisk inkludert, mener Guri det ma skapes en aksept for at vi er
forskjellige, og sier blant annet «vi skal ikke gjgre de annerledes, vi skal gjare de normale,
men vi ma fortelle de at dette trenger du hjelp til». Ut ifra dette kan det virke som det er feil &
veere annerledes, og at alle skal vere like. Samtidig tror jeg hun mener det ma normaliseres at
vi er ulike, og dette belyser en aksept for at vi er forskjellige ved at vi har ulike ferdigheter,
kompetanse og kunnskap. Presentert i kapittel 2.2 mener Farrell (2004, s. 8) at blant annet
aksept og anerkjennelse fra voksne og elever er viktig for & fgle seg som et fullverdig medlem
i skolen. Farmer et al. (2011) mener at for a fa til dette ma en skape et leeringsmiljg som er
positivt, stattende og produktivt. Guri sine beskrivelser tyder pa at hun legger opp til et
leeringsmiljg slik Farmer et al. (2011) beskriver, ved at det uttrykkes tydelig at det er positivt

at vi er forskjellige.

Aksepten for at vi er forskjellige er viktig for elevenes egen selvoppfatning og verdi.
Selvoppfatning er som presentert i kapittel 2.2.1 en oppfatning, vurdering, forventning og tro
om seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 88). A ha en positiv selvfglelse er en viktig
forutsetning for falelser, tanker, valg og handlinger (Skaalvik og Skaalvik, 2021, s. 51, 88).
Aksepten for at vi er forskijellige slik spesielt Guri beskriver tyder pa at hun mener elevene ma
ha en realistisk forventning til sine egne ferdigheter. Jordet (2020, s. 51) mener dette er viktig

fordi elever med lesevansker kan ha et negativt emosjonelt forhold til lesing fordi de presterer
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lavere enn omgivelsene. Lykkes laererne med denne aksepten gjennom a skape et
inkluderende laeringsmiljg vil elevene kunne oppleve at de er betydningsfulle i fellesskapet
uavhengig av hvilken vanske en har. Refsahl (2012, s. 61-62) mener et laeringsorientert
klasserom er viktig for & skape elever som ikke er redde for a feile eller veere god nok.
Samtidig kan dette veere utfordrende fordi psykisk inkludering dreier seg om personlige
opplevelser, og dette kan vere individuelt blant elevene. A sette fokus pa & skape en holdning

om at vi har ulike styrker, vil uansett veere positivt for det inkluderende laeringsmiljget.

For & fa til et slik inkluderende lzeringsmiljg fremhever lererne at elevene trenger
anerkjennelse og sosial statte. Skaalvik og Skaalvik (2021, s. 98) mener den starste
innflytelsen pa elevenes selvverd er akkurat dette. Presentert i kapittel 2.2.1 er anerkjennelse
gjennom Kjeerlighet, rettslig anerkjennelse og sosial verdsetting grunnlaget for en fri og
vellykket selvrealisering ifalge Honneths anerkjennelsesteori (2008, s. 179). Aksepten for at
vi er forskjellige kan gjare at elevene lgfter frem og anerkjenner hverandres styrker. Elevene
kan pa denne maten med lesehjelp, respekt og verdsettelse av hverandres kvaliteter fa
anerkjennelsen som Honneth beskriver fra hverandre. Jordet (2020, s. 139) mener elevene kan
oppleve skam fordi de ikke er betydningsfulle og far brukt sitt iboende potensial. Guris
meninger om denne aksepten er viktig for at elevene skal kjenne seg betydningsfulle. Elevene
vil pa denne maten kunne fa en forstaelse for at de kan hjelpe andre pa omradene de selv
mestrer, og nar de strever selv, kan de fa hjelp av andre som har sine styrker i for eksempel
lesing. Dette viser tydelig betydningen av fellesskapet og jevnaldrende i klasserommet. A gi
rom til & utvikle en slik positiv selvutvikling mener Farrell (2004, s. 8) er viktig for

inkluderingen.

Guri sin mening om viktigheten av en aksept for at vi er forskjellige, kan knyttes til
viktigheten av mestring og positiv selvutvikling, slik at en ikke gir opp selv om det er
utfordrende. Mestring er grunnleggende for motivasjon, engasjement og laeringsutbytte
(Hattie, 2009, s. 49; Jordet, 2020, s. 19). Samarbeid og leering sammen med jevnaldrende i
klasserommet kan ha betydning for elevenes mestringsforventninger. Presentert i kapittel
2.2.1 dreier Banduras teori seg om de fire mestringsforventningene: mestringserfaringer,
vikarierende erfaringer, verbal overtalelse og fysiologiske- og emosjonelle reaksjoner
(Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 120). Vikarierende erfaringer kan elevene fa med lesehjelp og
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samarbeid med laeringspartner fordi de ser at medeleven far til oppgaven. Dette kan vaere
demotiverende fordi en ikke mestrer selv, men far leererne til denne aksepten de beskriver,
kan de lykkes med dette. Verbal overtalelse kan elevene fa gjennom oppmuntring, stette og
ros fra medelever pa det en opplever som utfordrende. Lykkes leererne med det leeringsmiljoet
de beskriver kan elevene fa positive fysiologiske- og emosjonelle reaksjoner til lesing, og
dette kan gi de gode mestringserfaringer som de kan ta med seg videre. Dette krever en
differensiering som legger opp til at alle faler pa mestring, men at de samtidig har forstaelse
for at de ikke kan mestre i alt hele tiden. Dette handler om & verdsette ulike kvaliteter, og

skape et inkluderende leeringsmiljg der elevene hjelper og statter hverandre.

5.1.2 Flest er med, mest mulig

Inkluderende laeringsmiljg mener Marit vil si at flest er med, mest mulig. Dette mener hun er
a veere mest mulig med pa det som skjer i klasserommet. Julie mener i tillegg at alle ma hare
til, slik at en har betydning gjennom & ha en stemme i rommet. Laererne uttrykker at elevene
gar glipp av mye nar de blir tatt ut av klasserommet i form av beskjeder og det sosiale
fellesskapet. Ingen av leererne sier direkte at elevene leerer best i fellesskapet, men de
fremhever viktigheten av klasseromsfglelsen og tilhgrigheten. Dette viser at leererne er direkte
i at sosial inkludering, som Nordahl og Overland (2021, s. 9-10) mener er den faktiske
deltakelsen i klasserommet, er viktig for det inkluderende leeringsmiljget. De fremhever at &
hare til er viktig for a fole seg inkludert. Tilhgrighet, er som presentert i kapittel 2.2.1, et
medfadt psykologisk behov etter teorien til Baumeister og Leary (1995): The Need To Belong.
Dette mener Jordet (2020, s. 294) innebzrer a verdsette andre og kjenne seg ivaretatt selv.
Deci og Ryan (2000, s. 230) mener ogsa i sin teori om indre motivasjon at tilhgrighet er viktig
for narhet til andre personer. Det er tydelig at tilhgrighet, og & ha betydning i fellesskapet er

viktig for leererne i a beskrive et inkluderende leeringsmiljg.

Lererne fremhever betydningen av jevnaldrende gjennom a hare til i fellesskapet, samarbeide
om lesing eller oppgaver, samt lesehjelp i klasserommet. De bruker alle leeringspartner, og
verdsetter samarbeid spesielt knyttet til leseforstaelse og gjennomgangen av tekst. Guri og
Marit beskriver hvordan elevene gir hverandre lesehjelp, og at sterke lesere ofte kan si til de

som strever at de skal lese for dem, og sa diskuterer de teksten etterpa. Presentert i kapittel
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2.2.1 mener Nordahl et al. (2016, s. 2) at positive relasjoner til jevnaldrende er viktig for bade
sosialisering og utvikling, bade faglig og sosialt. I tillegg viste jeg i dette kapittelet til
Mitchell (2018, s. 91) sin strategi 42 om at elevene fungerer som veiledere for hverandre. |
henhold til sosiokulturell lzeringsteori laerer en best i det sosiale samspillet fordi kunnskap og
forstaelse konstrueres i sosial samhandling (Ness & Danielsen, 2020, s. 99). Det kan tyde pa
at leererne differensierer og legger opp til samarbeid fordi de anser elev-elev relasjonen som
viktig, og at dette fremstar som positivt for tilhgrigheten og den sosiale inkluderingen,

samtidig som det kan ha positiv effekt pa det faglige.

Inne i klasserommet gir leererne emosjonell statte i & sta inntil den som leser hgyt, ha avtaler
om hvilke deler av teksten som skal leses og hviske i gret hvis eleven star fast. En emosjonell
stgtte mener Federici og Skaalvik (2017, s. 190) er viktig for oppmuntringen, i tillegg til rad
og praktisk veiledning. Det kan veere naturlig & tenke at for & skane elever med lesevansker
skal de slippe a lese hgyt. Jordet (2020, s. 51) mener elever som strever med lesing kan fa et
negativt forhold til lesing fordi de ikke opplever mestring. Likevel fremstar den emosjonelle
statten leererne gir som en statte de mener gjer elevene trygge nok til a lese, slik at de kan
utfordres. For som Guri papeker kan dette gjare at noen kan gve pa forhand, og derfor kan de
lese med starre selvsikkerhet. Dette vil igjen kunne gagne leseferdigheten deres, fordi de far
lesetrening. For a fa til en slik emosjonell statte mener Julie at relasjonen til elevene er
avgjerende. Mange (f.eks. Buli-Holmberg, 2017, s. 102; Federici & Skaalvik, 2017, s. 186)
mener elev-larer relasjonen har betydning for tilhgrigheten, leering og utvikling. For a fa til en
god elev-leerer relasjon mener Pianta et al. (2012, s. 373) at emosjonell statte er viktig. Dette
vil gjere at elevene blir respektert og verdsatt, men ogsa oppmuntret til faglig innsats
(Federici & Skaalvik, 2017, s. 191). Den emosjonelle stgtten og elev-larer relasjonen fremstar
blant leererne som helt avgjerende for at elever med lesevansker skal kunne delta i

klasserommet med positive opplevelser knyttet til lesing.

Skal elevene kunne delta i fellesskapet uttrykker laererne at forsterkning i form av ros,
oppmuntring og forstaelse er viktig. Marit sier for eksempel: «Si ifra hvis den setningen er
vanskelig for deg, vi hjelper deg.» Forsterkning, er som omtalt i kapittel 2.1.1, kjent innenfor
behaviorisme. Ytre pavirkning fra miljget gjennom forsterkning mente Skinner gjorde at

atferden gjentok seg (Danielsen, 2020a, s. 28). Opplever en elev ubehag ved a for eksempel

70



sta fast pa et ord, kan eleven fa negative assosiasjoner til dette, og ifelge behavioristisk teori
vil ikke eleven da lese igjen. Lererne viser en balanse mellom a forsterke og trygge, men
utfordrer samtidig elevene til a for eksempel lese hgyt. Dette er viktig for elevenes
mestringsforventninger, slik at disse ikke blir konstante. A gi elevene positive falelser knyttet
til & lese er viktig ifglge Skaalvik og Skaalvik (2021, s. 120-127). En forsterkning er viktig for
at elevene skal kunne delta i fellesskapet, og ifglge Skinner og Pitzer (2012, s. 22) vil dette

ogsa gi elevene en utholdenhet nar de mater vansker med lesingen.

5.1.3 Balanse mellom deltakelse og leringsutbytte

I beskrivelsene av et inkluderende leeringsmiljg fremhever leererne tydelig den sosiale
inkluderingen, slik jeg draftet i kapittel 5.1.2. Selv om larerne ikke nevner leeringsutbytte
under inkluderende leeringsmiljg, presiserer de tydelig at elevene ma fa tilrettelagt
undervisningen slik at de kan delta i ordingr undervisning med leringsutbytte. Presentert i
kapittel 2.3.1 vil det for noen elever med lesevansker vare hensiktsmessig for leeringsutbyttet
a arbeide en-til-en eller i mindre grupper (Elbaum et al., 2000, s. 605; Lyster, 2019, s. 109;
Refsahl, 2012, s. 81). For det faglige leeringsutbytte vil derfor en individuell tilrettelegging
veaere det beste fordi laereren kan hjelpe elevene grundigere og individuelt i den proksimale
utviklingssonen (Ness & Danielsen, 2020, s. 109). Nordahl-utvalget (2018) og Haug (2014, s.
24-39) mener derimot a fjerne elevene fra ordinaer undervisning vil ga pa bekostning av det
sosiale og inkluderingen. Guri mener ogsa at det er stigmatiserende a bli tatt ut, det vil si at en
setter et mindreverdighetsstempel pa noen. Dette kan tyde pa at hun vil understreke
viktigheten av deltakelse i klasserommet. Marit uttrykker ogsa at elevene vil fa god
oppfalging hvis de blir tatt ut av klasserommet, men leererne er tydelige pa at dette er negativt
for det sosiale. De fremhever tilhgrighet, jevnaldrende og relasjoner som viktig, men
utfordringen med dette er som Haug (2014, s. 31) presiserer at sosial deltakelse ikke gir noen

garanti for leering.

Laererne beskriver elevene med lesevansker har utfordringer med ordavkoding, lesehastighet,
leseflyt og leseforstaelse. De beskriver derfor de kognitive og individuelle prosessene i Gough
og Tunmer (1986) sin leseformel: The Simple View of Reading, som jeg presenterte under

kognitiv teori i kapittel 2.1.2. | tillegg mener laererne tilpasset opplering innebarer
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individuelle tilpasninger som de mener alle skal ha. Dette kan tyde pa at leererne mener de
indre kognitive leeringsprosessene er viktig, som er grunnleggende i kognitiv teori (Lyngsnes
& Rismark, 2020, s. 57). Larerne sier direkte ja pa at elevene har leringsutbytte i den
ordineere undervisningen, og dette kan tyde pa at de mener elevene kan gjennomga
individuelle lzeringsprosesser i klasserommet med lzeringsutbytte. Samtidig vektlegger
lzererne samarbeid og betydningen av jevnaldrende, gjennom deltakelse, som viktig i et
inkluderende lzeringsmilja. Sosiokulturell leringsteori, som beskrevet i kapittel 2.1.3 fremmer
leering i det sosiale samspillet der kunnskap utvikles i samhandling med andre (Ness &
Danielsen, 2020, s. 99). Selv om sosiokulturell teori og kognitiv teori ofte ses pa som
motsetninger, kan dette tyde pa at begge laeringsteoriene gjenspeiler arbeidet til lzererne. Dette
kan ligne pa Buli-Holmberg og Ekeberg (2016, s. 25) sine beskrivelser i a differensiere
innenfor fellesskapets rammer, men med behovet til hver enkelt i fokus. Dette
lzeringsperspektivet kaller Festay og Haug (2017, s. 57) for sosialt-kognitivt
leeringsperspektiv. Leererne beskriver de kognitive delferdighetene i lesing, men det ses i

sammenheng med sosiokulturell teori og viktigheten av a laere av og med hverandre.

Selv om lzrerne beskriver delprosessene i kognitiv leseteori, er det ellers lite som tyder pa
bevissthet rundt kognitiv utvikling. Laringsprosessene innenfor kognitiv teori, skjer som
beskrevet i kapittel 2.1.2, gjennom en kognitiv konflikt der elevene gjennom assimilasjon
prgver a oversette ny erfaring og kunnskap til sitt eksisterende skjema (Danielsen, 2020b, s.
46-48). De reviderer deretter skjemaene gjennom akkomodasjon, far det skjer en likevekt
mellom skjemaet og ny kunnskap, noe som gir meningsfull forstaelse (Danielsen, 2020b, s.
46-48). Laererne legger til rette for at elevene skal oppleve mestring pa sitt niva, men det
beskrives ingen leringsprosess der elevene gjennomgar slike indre prosesser. Det er i
motsetning til dette fokus pa at elevene skal fa tilpasning pa sitt niva og tildeles ekstra stotte
og hjelp slik at de kan delta i klasserommet. Dette kan tyde pa et behavioristisk perspektiv,
som beskrevet i kapittel 2.1.1, der elevene med selvstendig trening, repetisjon og
automatisering utvikler leseferdigheten sin (Refsahl, 2012, s. 14). Ut ifra dette kan det tyde pa
at leererne mener elevene gjennom denne automatiseringen, gar igjennom en laringsprosess,
slik at de har starre forutsetning for a delta i ordinaer undervisning. Dette innebarer a fordele
de eksisterende ressursene de har gjennom differensiering i klasserommet. Pa denne maten vil

eleven kunne delta i ordineer undervisning med leringsutbytte. Pa den ene siden er dette
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positivt fordi elevene far ta del i sin egen laeringsprosess, men det stiller pa den andre siden
store krav til differensieringen og stgtten elevene trenger for a fa til denne selvstendige
utviklingen. Likevel er dette med pa & gjere at elevene bade har deltakelse og leringsutbytte,
som er selve definisjonen pa faglig- og pedagogisk inkludering gjennom Nordahl og Overland
(2021, s. 9-10), fordi leererne med behavioristisk perspektiv legger til rette for at elevene kan
delta i ordingr undervisning kombinert med ekstra individuell drilling av leseferdigheten sin.
For & fa til denne selvstendige treningen kan det vaere noen elever ma tas ut fra klasserommet,
men de balanserer mellom et individuelt leeringsutbytte med fokus pa deltakelse og
fellesskapet som viktig for det inkluderende leeringsmilja. Dette viser at laererne arbeider i et
samspillsperspektiv med en bred tilnserming til tilpasset opplearing, som innebarer a
tilrettelegge inne i klasserommet med fokus pa vansken i fellesskapet, slik jeg presenterte i
kapittel 2.2 (Bunting, 2014, s. 140; R. Jensen, 2009, s. 197-198). Dette innebarer
automatisering og selvstendig gving gjennom behavioristisk teori, viktigheten av de kognitive

leseprosessene og fordelene med laering av og med hverandre i henhold til sosiokulturell teori.

Lererne skiller ikke mellom spesialundervisning og ordingr undervisning, men de beskriver
at nar det er prgvd ut en rekke differensieringer, og en anser at det ikke gir tilfredsstillende
leringsutbytte, ma det tilbys spesialundervisning. De vektlegger deltakelse i klasserommet sa
lenge som mulig, men nar differensieringene de gjer ikke gir leeringsutbytte, sa gar
leeringsutbyttet foran deltakelsen i klasserommet. Larerne i studien arbeider etter en rekke
faringer, derav Opplaringsloven (1998) med spesifiseringer om spesialundervisning og
tilpasset opplaering, som presentert i kapittel 1.2. Elevene omtalt i dette forskningsprosjektet
har alle rett pa tilpasset opplaring med tilpasning etter sitt niva (Oppleeringslova, 1998, §1-3),
og noen elever kan ha vedtak om ytterligere tilrettelegging fordi lzeringsutbytte i ordinaer
undervisningen ikke er tilfredsstillende (Oppleringslova, 1998, 85-1). Jeg mener denne
ordlyden kan fremsta misvisende og uklar fordi det vil si at elever med lesevansker kun har
rett pa ytterligere tilpasning hvis leeringsutbytte deres ikke er tilfredsstillende. Likevel tyder
denne studien pa at leererne mener god differensiering er viktig, og at dette i ordinaer
undervisning vil gi leeringsutbytte for de aller fleste. Alle elever bar kunne fa sa mye
tilrettelegging som over hodet mulig, og det fremkommer derfor sveert positivt at, det som
presentert i kapittel 1.1, na foreslas en lovendring i Opplearingslova der mer tilrettelegging i

klasserommet, med en eventuell forsterket innsats skal gjere undervisningen tilfredsstillende
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for flest mulig (NOU 2019:23, s. 31). Denne endringen vil sette det inkluderende
leeringsmiljeet med fokus pa bade deltakelse og leringsutbytte hgyt i fokus, og det er derfor
positivt at leererne i studien min mener den differensieringen de gjer gir akkurat dette. En
individuelt tilrettelagt undervisning vil ferst komme etter at den forsterka innsatsen ikke gir
resultater (NOU 2019:23, s. 31), og dette samsvarer godt med larerne i studien om & holde

elevene lengst mulig i klasserommet.

5.2 Helhetslesing og inkluderende pedagogiske stgttesystemer

For & lykkes med & balansere mellom deltakelse, leringsutbytte og egen opplevelse av a vere
inkludert slik jeg droftet i kapittel 5.1, balanserer leererne mellom individuelt lseringsutbytte
og fellesskapet i differensieringen de gjar. De differensierer etter Nordahl og Overland (2021,
s. 21) sitt inkluderende pedagogiske stgttesystem, som jeg presenterte i kapittel 2.2. Denne
bygger ogsa pa Stgttemodellen til Stoltenbergutvalget (NOU 2019:23, s. 17).
Forskningssparsmalet om hvilken pedagogisk og organisatorisk differensiering leererne gjer
for & skape et inkluderende leeringsmiljg vil draftes i dette kapittelet, og en differensiering

som da er framtredende er helhetslesing og tolererordning.

Laererne har ikke hgrt om stgttemodellen, men opplever de arbeider etter den likevel. De
mener det ma tilrettelegges inne i klasserommet, deretter gis en intensiv og mer individuell
hjelp, for det gis en grundigere tilpasning. Denne arbeidsmaten samsvarer med beskrivelsene i
de tre nivaene i stattemodellene til Nordahl og Overland og Stoltenbergutvalget, som jeg
presenterte innledningsvis i kapitelet. Dette ligner ogsa pa helhetslesing av Frost (1999), som
jeg presenterte i kapittel 2.3.4 i at elevene arbeider gjennom fasene helhet-del-helhet. Elevene
far pa denne maten lest teksten, arbeidet med delferdighetene sine, for sa a lese teksten igjen
(Hagtvet et al. 2014, s. 125). P4 samme mate som de gjennom stgttemodellene arbeider felles
i klassen, individuelt med detaljer, for sa a delta i klasserommet igjen. Refsahl (2012, s. 81),
som presentert i kapittel 2.3.1, mener organiseringen av hvor og hvordan undervisningen skal
forega avhenger av hvilken delferdighet elevene har vansker med. Refsahl er videre tydelig pa
at med avkoding og teknisk lesetrening er en en-til-en eller liten gruppe best. Dette gjar Guri
og Marit gjennom veiledet lesing som en del av detaljarbeidet. Fasen med detaljarbeid i

helhetslesingen til Frost handler om & arbeide med det eleven er usikker pa (Hagtvet et al.,
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2014, s. 126). De utfordrer derimot beskrivelsene til Steen-Paulsen og Wegge (2008, s. 19—
20) som jeg presenterte i kapittel 2.3.4 i at dette er en strategisk og malrettet
veiledningssituasjon der elevene arbeider med en felles bok. Differensieringen som leererne
beskriver passer overens med det Steen-Paulsen og Wegge (2008, s. 23) beskriver i at lzereren
er en veileder, men de gjer det mer som ekstra hjelp i klasserommet eller utenfor i noen
minutter, og slik som en kombinasjon av pedagogisk og organisatorisk differensiering.
Arbeidsmaten til leererne kan derfor ligne pa et intensivt lesekurs der elevene far individuell
tilrettelagt leseopplaering, men med deltakelse i fokus. Hagtvet et al., (2014, s. 119) mener at
et slik lesekurs vil vaere forebyggende mot omfattende lesevansker, og elevene kan arbeide
strukturert og intensivt med lesingen, slik Refsahl (2012, s. 82) ogsa vektlegger som viktig i

leseoppleeringen.

Lererne varierer mellom a gi ekstra stette i klasserommet og intensiv individuell hjelp utenfor
klasserommet, og slik balanserer mellom elevenes deltakelse i fellesskapet og individuell
tilrettelegging. Dette kan gi elevene starre forutsetninger for & delta i den ordinare
undervisningen, samtidig som det gjar at de bade kan fa gvd pa det tekniske med lesingen og
deltatt mest mulig i klasserommet. Denne differensieringen ligner derfor pa bade Whole-
Language-tradisjonen og Phonics-tradisjonen, som jeg presenterte i kapittel 2.3.4. Elevene
jobber farst analytisk, indirekte og mer oppdagende, far de jobber mer syntetisk og teknisk
med lesingen direkte (Frost, 1999, s. 14-17). Den analytiske tilnermingen fremstar mest
fremtredende i arbeidet med helhet der leererne vektlegger at elevene bgr delta i klasserommet
med de andre. Deretter jobber de mer syntetisk og indirekte i detaljarbeidet ved at elevene far
individuell hjelp og stette. Viktig for denne balansen er Markussen et al. (2007, s.21-22) som
mener inkluderende undervisning ikke betyr at alle skal veere i samme klasserom til enhver
tid. Differensieringen til leererne legger opp til en kombinasjon av deltakelse og individuell
tilrettelegging, og dette kan tyde pa at oppleringen skjer i det Salen (2003, s. 204-207) mener
er et skjeeringspunkt mellom ordinaer undervisning og spesialpedagogisk tenking. Dette kan gi
elevene starre tro pa egen mestring og leseferdighet, og det kan ha betydning for hvilke
handlinger, fysiologiske- og emosjonelle falelser de har til & delta i ordinzer undervisning
(Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 125-127). Differensieringen i studien min underbygges av
Danielsen og Stabaek (2019) som i sin forskning har funnet ut at denne maten a tilrettelegge
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med helheltslesing gjer at elever med dysleksi kan delta mer i klasserommet. Dette kommer

av at det skapes en balanse mellom individuelt fokus satt inn i ordingr undervisning.

5.2.1 Tilgang pa toleererordning

Veiledet lesing og intensivt lesekurs slik Guri og Marit beskriver, krever en tolererordning.
Julie arbeider i motsetning til de to andre i en liten klasse, og er som oftest alene i
norsktimene. Tolarer er derfor en ressurs og laerertetthet hun ikke har tilgang pa, og hun kan
derfor ikke tilby denne differensieringen. Som nevnt i kapittel 2.3.1 er gjennomfgringen av
stattesystemet en utfordring pa sma skoler, og dette reiser spgrsmal om kompetansebehov,
samarbeid pa tvers av skoler og andre spgrsmal knyttet til skoleeier (Nordahl & Overland,
2021, s. 27). Uavhengig av dette er det positivt at Julie lgser dette ved & organisatorisk
differensiere inne i klasserommet og legge opp til samarbeid. A dele elevene i grupper skal til
vanlig ikke gjares etter faglig niva (Oppleeringslova, 1998, s. 88-2), men den organisatoriske
differensieringen Julie gjer ved a la to sterke sitte sammen slik at de kan arbeide uavbrutt,
gjer at hun kan stette ekstra de som strever med lesing. Hun knytter derfor dette til
viktigheten av a leere av hverandre, og dette nevnes ogsa av de to andre med viktigheten av
leeringspartner. Pa denne maten kan elevene hjelpe og fa hjelp, og slik vaere det Ness og
Danielsen (2020, s. 103) med sosiokulturell teori kaller for «kompetente andre». De kan i
tillegg veere stillas for hverandre ved at de modellerer og hjelper hverandre med lesingen
(Wood et al., 1976, s. 90). En slik organisatorisk differensiering i klasserommet gjar derfor at
elevene kan arbeide sammen med noen pa samme niva slik at leereren kan stette og veilede de
som har lesevansker. Selv om dette er & dele opp etter faglig niva, er det viktig for

inkluderingen og leringsutbyttet i klasserommet nar Julie ikke har tilgang til en tolerer.

Tolarerordningen som Guri og Marit beskriver fungerer pa samme mate som beskrivelsene
mine i kapittel 2.3.1 i at teamlaererne eller spesialpedagogen statter ekstra i klasserommet
(Hannas & Stramsvik, 2017, s. 95). Som jeg ogsa presenterte i dette kapittelet kaller Wilson
og Blednick (2011, s. 24) dette for One Teach, One Support. Learerne anser dette samarbeidet
som veldig betydningsfullt ved at Marit for eksempel sier: «Jeg kunne sikkert tilrettelagt mer.
Men makkeren min er heldigvis god pa det.» En slik toleererordning gjer at flere far

oppfalging samtidig, og dette viste ogsa studien til Wilson og Blednick (2011, s. 24). En
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toleererordning slik Guri og Marit beskriver, kan derfor gjere at flere kan delta i den ordinare

undervisningen fordi de far individuell og ekstra statte.

Guri og Marit arbeider i fagteam, og en av larerne i klasserommet fungerer noen ganger som
spesialpedagog. Ifglge Lyster (2019, s. 110) kan en spesialpedagog arbeide i klasserommet
hvis leererne velger & organisere det slik. Finnes det elever med vedtak om
spesialundervisning etter 85-1 i Opplaeringsloven (1998) er det viktig at dette ivaretas, og at
det gis den undervisningen som er mest hensiktsmessig. Det kan likevel veere slik at denne
eleven deltar i klasserommet, og at det vurderes av leererne at denne spesialpedagogen eller
toleereren ogsa kan stette de med lesevansker uten vedtak. Bruken av ressurser pa trinnet er
derfor noe som ma vurderes ut ifra lesevanske, og eventuelt andre vansker og utfordringer pa
trinnet. En tolaererordning vil ifglge Guri og Marit veere positivt for a holde flere i
klasserommet, og mye tyder pa at de enige med Nordahl og Overland (2021, s. 37-38) i at
dette fungerer som et inkluderende stettesystem. For at dette skal fungere ma leererne
planlegge og strukturere dette sammen, slik at de ivaretar og gir et godt oppleeringstilbud til
elevene med lesevansker (Hannas & Strgmsvik, 2017, s. 92). Det er likevel viktig & bemerke,
som Marit poengterer, at en slik toleererordning utfordres av heyt leererfraveer. En god
pedagogisk og organisatorisk differensiering pa andre omrader enn selve laererressursen er

derfor viktig for & sikre at ikke tilretteleggingen kun styres av antall lerere til stede.

5.3 Fordele eksisterende ressurser til elevene i klasserommet

For & legge til rette for et inkluderende leeringsmiljg for elever med lesevansker arbeider
leererne etter en balanse mellom deltakelse og individuelt leeringsutbytte. For a lykkes med
dette fordeler laererne ressurser til elevene i klasserommet gjennom differensiering. Nordahl
og Overland (2021, s. 27), som presentert i kapittel 2.1 mener at a fordele og bruke
eksisterende ressurser er viktig for a tilrettelegge. Leererne i studien min gjar dette ved a
arbeide med leseforstaelse, ordforrad og aktivering av forkunnskaper, de tilpasser tekst og de
bruker digitale verktgy. Pa denne maten gir de elevene med lesevansker en annen forutsetning

for & delta i ordiner norskundervisning sammen med andre elever pa hgyere leseniva.
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5.3.1 Fokus pa leseforstaelse, gking av ordforrad og aktivering av forkunnskaper

Laererne beskriver elever med lesevansker som strever med ordavkoding, treg lesehastighet og
leseflyt, som gir de svak leseforstaelse. Dette tyder pa at elevene befinner seg pa niva fire i
leseutviklingsmodellen til Spear-Swerling og Sternberg (1998), som jeg presenterte i kapittel
1.4, fordi avkodingen har tatt lang tid, og elevene har derfor liten teksterfaring (Godgy &
Monsrud, 2011, s. 17; Spear-Swerling & Sternberg, 1998, s. 127). Elevene ma derfor gke
leseutviklingsniva og lereren ma differensiere etter dette, skal elevene kunne delta i
klasserommet med elever pa hgyere leseniva. Laererne er sarlig opptatte av leseforstaelse, og
hvordan skriveoppgaver, letelesing, dype sparsmal, fagtekster, alle sjangere, begrepsarbeid,
utvidelse av ordforrad og aktivering av forkunnskaper er viktig for a gke leseforstaelsen. Det
er flere som viser det er tydelig sammenheng mellom elevenes ordkunnskap, forkunnskap og
vokabular knyttet til leseforstaelse (Anmarkrud & Refsahl, 2019, s. 51; Braten, 2021, s. 151;
Hjetland et al., 2018, s. 761; Lyster et al., 2019, s. 344), som presentert i kapittel 2.1.2. A sette
fokus pa dette for a gke leseforstaelsen er derfor viktig for a skape et inkluderende
leeringsmilje der elevene med lesevansker har forutsetninger for a kunne delta. Slike grundige
gjennomganger som laererne beskriver, vil gjgre det mer hensiktsmessig for elevene a delta i
fellesskapet, samtidig som det vil gjgre at de kan fa gkt sin leseferdighet. Samtidig viser det at
elever med lesevansker ikke kun er norsklarerens ansvar, for vi vet at overordnet del av
Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.11) forventer lesing som grunnleggende

ferdighet i alle fag, og dette er spesielt viktig med begrep, ordforrad og tverrfaglighet.

Marit mener lesestrategier er viktig for a kunne gi elevene et verktgy de kan bruke. Hun er
den eneste som nevner lesestrategier, og dette er noe overraskende nar jeg i kapittel 2.1.1 viste
til Brevik et al. (2019) som mener svake lesere har stor nytte av lesestrategier, og Anmarksrud
og Refsahl (2019, s. 13) som mener svake PISA og PIRLS resultater skyldes mangel pa
lesestrategier. | samme kapittel presenterte jeg at lesing innenfor et behavioristisk perspektiv
dreier seg om automatisering, og dette kan blant annet veere lesestrategier (Refsahl, 2012, s.
14). Beskrivelsene til leererne om a aktivere forkunnskaper og jobbe med ordforrad viser
spesifikke gjennomganger eller eget arbeid med oppgaver. Samtidig virker det ikke som
lererne er serlig opptatt av at elevene skal leere strategiske mater a angripe tekster pa. De er

tydelig opptatt av felles gjennomganger, men lite om forstaelse pa egen hand. Muligens med
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unntak av skriveoppgaver knyttet til leseforstaelse. At elevene skal automatisere
lesestrategier, er derfor noe fraveerende hos laererne, med unntak av Marit som mener elevene
ma tildeles et kurs i lesestrategier som de kan anvende. Et intensivt kurs i den lesestrategien
som er hensiktsmessig, kan gjere at hun fjerner laeringsprosessen og muligheten til at elevene
utvikler et repertoar for & angripe tekster pd. Samtidig mener Marit at elever med lesevansker
strever med mange delferdigheter, og at de derfor ma fa spesifikk hjelp til @ memorere ut gode
strategier som gjor at de kan delta i fellesskapet. Marit arbeider derfor med lesestrategier ved
at elevene skal automatisere hensiktsmessige lesestrategier som gjer de deltakende i det
inkluderende leringsmiljget. Det er uansett viktig at elevene utvikler gode strategier for &

forsta og angripe tekster.

5.3.2 Tilpasning av tekst

Larerne mener alle at passende og gode tekster er viktige. Guri velger tekster alle kan klare,
Marit nivadeler kun hvis teksten er uoverkommelig for noen, mens Julie nivadeler sa mye
som mulig. De mener alle det er tidkrevende a finne tekster, men Julie papeker dette likevel er
spennende. Roe (2014, s. 132), som jeg presenterte i kapittel 2.3.3, mener tekstene ma
tilpasses etter bakgrunnskunnskap, vanskegrad, form, innhold og variasjon. Selv om larerne
fremstar enige at det er viktig med gode tekster, velger de a bruke ulik tid pa a finne det. Dette
kan tyde pa at elevene kun far tilpassede tekster hvis lereren velger & avsette tid til dette. Roe
(2014, s. 131) mener lesetekster til hele klassen mé passe lesenivaet pa det aktuelle trinnet. A
velge tekster alle kan klare vil ikke utfordre den sterke leseren, men samtidig vil ikke elevene
fa en felles leseopplevelse hvis de alltid skal lese forskijellige tekster. Julie mener derimot at
dette gir de svake leserne tilgang pa det egentlige pensumet. Det er derfor utfordrende a finne
tekster som passer for alle, og som samtidig gir felles leseopplevelser som en videre kan
arbeide med i skriveoppgaver og lignende. Leselekser bar uansett veere tilpasset, slik at de er
overkommelig, men samtidig utfordrer (Roe, 2014, s. 131). Roe (2014, s. 132) foreslar en
lgsning om & sortere tekster i sjanger og niva, slik at en kan systematisere og bruke tekstene
om igjen, og dette kan vere en lgsning pa leererens opplevelse om at det er tidkrevende a

finne tekster.
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Samtidig som elevene for a sikre leeringsutbytte trenger tilpassede tekster, snakket lzererne
ogsa overraskende mye om bruken av leerebok. De fremstar uenige i bruken, og hva den gjar
for elever med lesevansker. Marit er den eneste som bruker lzerebok, og mener layouten er
mye bedre enn det digitale. Guri savner forutsigbarheten i lereboka, mens Julie er direkte pa
at & ga bort fra leereboka gir henne flere muligheter knyttet til tverrfaglighet og individuell
tilpasning. Lareboka, som presentert i kapittel 2.3.3, er bygd opp etter Lareplanverket og
derfor vurdert slik at den er passende for alderstrinnet (Roe, 2014, s. 132). Skjelbred (2019, s.
41) mener skolen er i spenning mellom felles referanserammer knyttet til tekster pa den ene
siden, og lokale lereplaner og tilpasset opplaring som gir en individualisert oppleering pa den
andre siden. Guri savner de felles referanserammene laereboka gir, mens Julie mener tilpasset
opplaring innebarer a tilpasse tekster til alle, og at leereboka ikke legger opp til dette. Dette
viser at leererne er delte, der de pa den ene siden mener leereboka er forutsigbar, og trygg,
mens den pa den andre siden ikke er nivadelt og tilpasset tverrfaglighet. Bruken av laerebok er
et stort felt, men relevant for det inkluderende laeringsmiljoet er at leereren ma differensiere til
hver enkelt, og da mener spesielt Julie at en ma ga bort fra leereboka. Synes en derimot at
lereboka er god, ma en i alle fall differensiere i maten det arbeides med tekstene, slik Guri

blant annet presiserer med 4 la sterke elever lese mer.

En annen tilpasning av tekst som Julie og Marit bruker er repetert lesing. Presentert i kapittel
2.3.4, er repetert lesing den metoden som har best effekt pa leseflyt (Lee & Yoon, 2017;
Klinkenberg, 2005, s. 15). Hvis elevenes ortografiske leksikon gkes vil de kunne gjenkjenne
ord raskere, og slik kan de frigjare oppmerksomhetsressursene til leseforstaelsen
(Klinkenberg, 2005, s. 15). Dette gjer derfor at de kan avkode og forsta samtidig (Lundberg &
Herrlin, 2008, s. 16-17). Det fremstar derfor noe overraskende at Guri ikke nevner dette i det
hele tatt, mens Julie er direkte i at en ma bruke repetert lesing pa elever med lesevansker. Det
kan vare at Guri bruker dette, og glemte & nevne det, eller at de har et ulikt syn pa
ngdvendigheten av det. De nevner alle at elevene strever med leseflyt, og repetert lesing
fremgar derfor som en god arbeidsmate. Klinkenberg (2005, s. 17) mener repetert lesing kan
veere motiverende fordi de far en opplevelse av a bli bedre, og dette mener ogsa Julie er viktig
i a legge il rette for det inkluderende lzeringsmiljget. Pa denne maten kan elevene gjennom
individuell tilpasning gke sin leseferdighet, og slik ha bedre forutsetninger og starre

selvsikkerhet for & delta i fellesskapet.
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Lererne fremstar uenige i gjennomgangen av tekst. Guri og Marit mener alle ma lese samme
tekst hgyt, mens Julie mener alle kan lese sin egen tekst hgyt uten at det blir et problem for de
andre. Denne gjennomgangen av tekst krever tid, og det kan bli demotiverende og
langtekkelig, men samtidig mener Julie at dette gir elevene lesetrening pa sitt niva og sikrer at
alle far hgrt det egentlige pensumet. Jordet (2020, s. 149) presenterer en kjede av faktorer som
kort fortalt handler om manglende tilrettelagt undervisning som gir lav motivasjon,
engasjement og mestring. Han mener dette kommer av manglende sosial verdsetting fordi
eleven ikke har kunnskap og forstaelse om oppgaven som gis. Julie sin differensiering kan
tyde pa at hun gnsker at elevene skal oppleve mestring mens de leser hgyt, og de derfor ma
kunne lese en tekst som gir leeringsutbytte, og som er pa nivaet de kan klare. Mestring er
viktig for motivasjonen, engasjementet og laeringsutbyttet (Jordet, 2020, s. 19), og det er
ifelge Hattie (2009, s. 49) selve ngkkelen til suksess pa skolen. Denne differensieringen med
fokus pa mestring skaper derfor et inkluderende laeringsmilje der eleven blir sosialt, faglig- og
pedagogisk inkludert. Dette er en pedagogisk differensiering Julie gjegr, som tyder pa at hun
kan lykkes med en balanse mellom individuelt leringsutbytte og deltakelse i fellesskapet,

gjennom fokus pa mestring pa eget niva.

5.3.3 Digitale verktay fremmer inkludering

Alle elevene i klassene til leererne har tilgang pa Ipad eller pc. De fremhever lydstatte,
zooming av tekst og innlesing som gode hjelpemidler. Mossige (2020, s. 64) mener lydstatte
kan veere bade lydbgker og syntetisk tale, men det virker pa leererne som at de bruker mest
lydstgttende bgker med ferdig innspilt lyd. Haien og Lundberg (2012, s. 283) mener dette kan
gjare tekstene mer tilgjengelig for elever med lesevansker. Slik hjelpemiddelteknologi
forbedrer ogsa avkodingen og leseforstaelsen fordi de kan lytte og se ordene samtidig
(Lindeblad et al., 2017; Lyster et al., 2019). Dette viser at digitale verktgy kan veere et
supplerende hjelpemiddel i klasserommet som gjar at elevene kan fa tilrettelagt pa sitt niva,
samtidig som det har positiv effekt pa leseferdigheten. Bruken av digitale verktay slik leererne
presenterer det vil derfor gjere at elevene kan gjennomga individuelle kognitive prosesser,
som er viktig innenfor kognitiv teori (Kulbrandstad, 2022, s. 28). For at digitale hjelpemiddel
skal fungere som kompensering, ma elevene bruke det riktig (Dysleksi Norge, 2017, s. 31) og

de ma gnske a bruke det (Svendsen, 2017, s. 123). Julie opplever at elevene med lesevansker
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som for eksempel bruker Lingdys ikke automatisk har noen starre bevissthet rundt en rgd
rettskrivingstrek. Elevene ma derfor gjeres oppmerksomme pa hva hjelpemidlene er til, og
hvilken positiv effekt det kan ha. For & fa til dette mener Svendsen (2017, s. 115) at elevene

ma fa en eksplisitt oppleering med fokus pa bruken.

Samtidig som elevene kan fa individuell tilpasning, kan de med digitale verktgy delta i
fellesskapet. Guri mener digitale verktey kan gjere at elevene kan forsvinne inn i sin egen
verden med individuell tilpasning gjennom for eksempel headsett, samtidig som de befinner
seg inne i klasserommet. Refvik (2019) kaller lese- og skriveteknologi for
inkluderingsredskap. Tilpasning av leeremidler kan konkretisere og motivere, og gjare at
eleven kan bli inkludert uten at det synes for andre (Buli-Holmberg, 2015, s. 67; Lyster, 2019,
s. 106). Jordet (2020, s. 138-139) beskriver at elever kan oppleve skam og ha darlig
selvfglelse fordi de ikke mestrer, og dette kan gjere at de mister leeringsutbytte, medvirkning
og deltakelse. Elevene ber ha en aksept for at vi er forskjellige, og derfor tale at andre ser at
de far tilpasning, men samtidig kan elevene med digitale ressurser fa tilrettelegginger uten at

det er synlig, og en unngar derfor dette som en eventuell utfordring.

Presentert i kapittel 2.3.2 mener ogsa Andresen og Anmarkrud (2021, s. 202) at digital lesing
kan gi forstaelsesstatte og aktiv deltakelse, og dette viser viktigheten av den faktiske
deltakelsen i henhold til tidligere drgfting om inkludering og den sosiokulturelle teorien.
Samtidig papeker Andresen og Anmarksrud (2021, s. 202) at elevene kan streve med det
kognitive og behandlingen av representasjonen og integreringen av informasjon. Laererne har
en oppfatning om at elevene liker skjerm, men at de leser best pa papir. Det multimodale
krever at elevene ma navigere, og leseretningen og framstillingen av tekst kan veere
annerledes (Stremsg & Salmerdn, 2021, s. 168-173). Delgado et al. (2018) og Halamish og
Elbaz (2020) mener elevene forstar mer pa papir, og Stale et al. (2020, s. 2) mener elevene far
lavere leseforstaelse pa skjem fordi de skumleser mer. Dette kan tyde pa at digitale verktay er
positivt som inkluderingsredskap og kompensering for vanskene, fordi det dekker bade den
kognitive- og sosiokulturelle teorien sitt syn pé leering. A tildele digitale verktay som ressurs i
klasserommet vil derfor veere en differensiering som gjer at elevene kan fa individuell
tilrettelegging, samtidig som de deltar i fellesskapet. Det er likevel viktig & huske at

lesetrening pa papir er viktig.
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6. Avslutning

Formalet med dette forskningsprosjektet har vert & skape innsikt og forstaelse for
inkluderende leringsmiljg, og hvordan tre norskleerere differensierer for bade individuell
tilrettelegging og deltakelse i fellesskapet. Teorigrunnlag og erfaringsbasert kunnskap og
erfaring fra intervju med norsklerere har gjort at jeg har kunnet drgftet og diskutert falgende

problemstilling:

«Hvordan legger norskleerere til rette for et inkluderende leeringsmiljg for elever med

lesevansker?»

I tillegg ble det formulert forskningssparsmal, og det ferste skal jeg oppsummere na:

- Hva legger norsklaererne i inkluderende laeringsmiljg?

Gjennom forskningsprosjektet har det kommet tydelig fram at leererne vektlegger ulike former
for inkludering, og samlet var det oppfatninger som kan representere alle formene for
inkludering som Nordahl og Overland (2021) presenterer. Guri mener elevmedvirkning og en
aksept for at vi er forskjellig, er viktig for elevenes psykiske inkludering. En slik
anerkjennelse fra andre kan veere positivt for elevenes opplevelse av a vare betydningsfulle i
det inkluderende lzeringsmiljget fordi de far en realistisk forventning til seg selv, og sin egen
mestring og ferdighet. Det er spesielt fremtredende at leererne vektlegger den sosiale
inkluderingen til Nordahl og Overland med faktisk deltakelse. Gjennom tilhgrighet, relasjoner
til jevnaldrende, emosjonell stotte, avtaler, anerkjennelse og forsterkning mener leererne at
deltakelse i ordingr undervisning er viktig for inkluderingen. For den kognitive, individuelle
lesevansken vil en-til-en eller liten gruppe veere best fordi elevene far grundig oppfelging,
men laererne opplever elevene mister klasseromsfalelsen, tilhgrigheten, beskjeder og at det
sosiale forsvinner, hvis de blir tatt ut av ordiner undervisning. Larerne opplever likevel at en
utfordring med deltakelse er at dette ikke alltid gir leeringsutbytte, og de mener derfor at deres
differensiering er viktig for a gjare elevene faglig- og pedagogisk inkludert. Lererne

balanserer derfor mellom individuell tilrettelegging for leeringsutbytte og deltakelse.

De tre lzererne er opptatte av de kognitive prosessene avkoding og leseforstaelse knyttet til

kognitiv teori, men samtidig vektlegger de samarbeid og betydningen av fellesskapet, som
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kan knyttes til sosiokulturell teori. Det er likevel lite som tyder pa bevissthet rundt kognitiv
utvikling slik jeg draftet i kapittel 5.1.3. Ut ifra det leererne beskriver forstar jeg det som at
lererne heller tildeler ekstra statte gjennom repetisjon, automatisering og intensive kurs, slik
at elevene far bedre utgangspunkt for a kunne delta i ordinar undervisning, og dette ligger
neermere behavioristisk teori. Laererne arbeider slik i et samspillsperspektiv med en bred
tilneerming til tilpasset opplaring, der de tilrettelegger i klasserommet med fokus pa den
individuelle vansken. De vektlegger derfor deltakelse i klasserommet s& lenge som mulig,
men nar differensieringene de gjer ikke gir leeringsutbytte, sa gar leeringsutbyttet foran

deltakelsen i klasserommet.

I det inkluderende leeringsmiljget legger leererne vekt pa tilhgrighet, relasjoner og betydningen
av jevnaldrende. Samtidig er de opptatt av leringsutbytte, og at elevene skal gke sin
leseferdighet. Viktig for dette er elevenes egen opplevelse av a vaere inkludert, og dette

inneberer elevmedvirkning og et leeringsmiljg med en aksept for at vi har ulike kvaliteter.

| tillegg hadde jeg som det andre forskningssparsmalet:
- Hvilken pedagogisk og organisatorisk differensiering gjar norsklaererne for & skape et

inkluderende leeringsmilja?

Leererne arbeider etter politiske faringer, uten a veere klar over det. De arbeider etter
stattemodellen til Stoltenbergutvalget (NOU 2019:23, s. 17) og Nordahl og Overland (2021, s.
21) sitt inkluderende pedagogiske stattesystem. De gir tilpasset opplering i klasserommet.
Har ikke eleven laeringsutbytte av dette gir de en intensiv stgtte pa gangen eller i
klasserommet, og deretter settes det i gang mer individuelle tiltak gjennom
spesialundervisning. Dette ligner ogsa pa helhetslesing av Frost (1999) fordi de arbeider
helhet-del-helhet slik at elevene har starre forutsetninger for & kunne delta i den ordinzre
norskundervisningen. Detaljarbeidet gjer Guri og Marit gjennom veiledet lesing, og Julie
gjennom organisatorisk differensiering i klasserommet ved a faglige nivadele slik at hun kan
stgtte de svake leserne ekstra. Denne differensieringen gjer at de balanserer mellom
viktigheten av den sosiale deltakelsen og det individuelle leeringsutbytte fordi de arbeider etter
en mellomting mellom ordinaer undervisning og spesialundervisning. Elevene tas ut i korte
perioder eller gis ekstra statte i klasserommet slik at de mest mulig kan delta i fellesskapet.

For & gjennomfare dette krever det i noen tilfeller en tolererordning som Guri og Marit har
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tilgang pa gjennom en annen teamlerer og/eller spesialpedagog. En slik toleererordning er
positivt for det inkluderende lzeringsmiljget fordi flere med lesevansker kan delta i
klasserommet fordi de far individuell statte og hjelp. Dette gjar at jeg stiller sparsmal til om
alle bar ha en slik toleererordning i klasserommet for a kunne skape en inkluderende praksis
med bade deltakelse og tilfredsstillende leringsutbytte.

For & lykkes med en balanse mellom deltakelse og individuelt leeringsutbytte fordeler laererne
de eksisterende ressurser til elevene i klasserommet gjennom pedagogisk og organisatorisk
differensiering. Elevene lererne i studien beskriver, strever med ordavkoding, treg
lesehastighet, leseflyt og leseforstaelse. Skal elevene kunne delta i ordinar undervisning med
elever pa hgyere leseniva ma det differensieres. Leererne er seerlig opptatte av leseforstaelse,
og hvordan skriveoppgaver, letelesing, dype sparsmal, fagtekster, alle sjangere,
begrepsarbeid, utvidelse av ordforrad og aktivering av forkunnskaper er viktig for a gke
leseforstaelsen. De er opptatte av felles gjennomganger, og noe overraskende er
lesestrategierer kun nevnt av Marit. Hun tildeler elevene hjelp slik at de kan automatisere
hensiktsmessige lesestrategier som gjar de deltakende i det inkluderende leeringsmiljget. Julie
og Marit bruker ogsa repetert lesing slik at elevene far gkt identifiseringshastigheten gjennom

repetisjon, og derfor har starre forutsetninger for a delta i fellesskapet.

A lete opp tekster anser leererne som tidkrevende. Guri velger tekster alle kan klare, mens
Marit nivadeler kun hvis teksten er uoverkommelig. For elevene til Guri og Marit kan det bli
utfordrende & finne riktig niva pa tekstene. Samtidig vil ikke elevene til Julie fa felles
leseopplevelser hvis elevene alltid leser ulike tekster hgyt. Julie mener likevel at mestring er
hovedgrunnen til at elevene ma fa tekster pa sitt niva. Guri og Marit lgser derimot dette med &
ha avtaler om lesing, hviske i gret hvis elever star fast og gi emosjonell statte. Dette gjer at de
lykkes med & tilpasse tekstene fordi de differensierer for at alle blir deltakende. De er uenig i
bruken av leerebok, men det framstar som at de lykkes med a skape et inkluderende
leeringsmiljg fordi Julie gir alle nivadeling uten leerebok, mens Marit og Guri statter ekstra i

klasserommet, enten gjennom bruken av leerebok eller ikke.

Lererne ser digitale verktgy pa to mater. De mener det er et inkluderingsverktay som gjer at

de kan tilrettelegge til hver enkelt i klasserommet uten at det blir synlig for andre, samtidig
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som det kan gi forstaelsesstatte som kan bedre leseferdigheten til elevene med lesevansker.
Denne pedagogiske differensieringen er viktig i a legge til rette for det inkluderende

leeringsmiljget fordi flere kan delta i den ordineere undervisningen ved at de far individuell
tilpasning. Samtidig uttrykker lzererne at en ikke ma glemme papirtekstene for det tekniske

med lesing.

Personlig har dette forskningsprosjektet gitt meg en bevissthet om hvordan man kan arbeide
med elevenes individuelle leseferdighet, samtidig som de deltar mest mulig i klasserommet.
For & lykkes med dette legger leererne til rette for et leeringsmiljg med fokus pa deltakelse,
leeringsutbytte og egen opplevelse av a vere inkludert. Dette innebeerer a fordele eksisterende
ressurser til elevene i klasserommet gjennom veiledet lesing, arbeid med leseforstaelse,
aktivering av forkunnskaper, tilpasning av tekst og bruk av digitale verktay. Denne
differensieringen gjer at elevene far en annen forutsetning for a delta i ordinaer
norskundervisning, samtidig som det balanseres mellom a delta i fellesskapet og fa individuell
og intensiv statte i eller utenfor klasserommet i kortere perioder. Larerne i studien min mener
dette gjar at elevene med lesevansker kan delta i ordinaer undervisning sa langt det er mulig,
og nar det er pravd ut tiltak, og dette ikke gir leeringsutbytte, kan elevene motta undervisning

utenfor klasserommet, muligens i form av spesialundervisning.

6.1 Veien videre og mulige forskningsprosjekter

Dette forskningsprosjektet er en liten studie med opplevelsene, erfaringene og kunnskapen til
tre norsklarere pa mellomtrinnet. Derfor kan ikke funnene i denne studien generaliseres. Jeg
mener likevel min studie kan gi innsikt og forstaelse i viktigheten av a differensiere
undervisningen slik at flere elever med lesevansker kan delta i klasserommet, bade med

deltakelse, leeringsutbytte og egen opplevelse av a vaere inkludert.

Veien videre for det inkluderende laeringsmiljget er at det arbeides med blant annet et
kompetanselgft for inkluderende praksis i skolen. Det blir spennende & se om dette og den
digitale portalen til Stavanger-deklarasjonen, som jeg nevnte innledningsvis, vil kunne lette
en travel hverdag ved & gi ferdige undervisningsopplegg til elever med lesevansker.

Forskningsprosjektet mitt viser at de tre leererne legger til rette for elever med lesevansker slik
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at de blir inkludert i leringsmiljget, og jeg haper dette er noe alle lzrere vektlegger som

viktig.

Det er viktig med flere forskningsprosjekt om inkluderende leeringsmiljg. En spennende
vinkling hadde veert elevenes eget synspunkt pa inkludering. Jeg har sett pa leererperspektivet,
men jeg er spesielt nysgjerrig pa om elevene faktisk opplever inkluderingen slik leererne
beskriver. Det hadde derfor veert spennende med et forskningsprosjekt knyttet til elevenes
egen opplevelse av a vare i et klasserom med lesevansker. Dette kan dreie seg om hvordan de
opplever disse «farlige» hgytlesningssituasjonene, og om de opplever at emosjonell statte,
forsterkning og avtaler gjar det tryggere a delta og lese hayt i klasserommet. Et annet
spgrsmal er om de kjenner seg akseptert i klassen, og om de opplever mestring til tross for at
de strever med lesing. Dette kan dreie seg om hvordan de opplever samarbeidet med andre
elever som er pa et hgyere niva. En studie om elevenes egen opplevelse av inkluderende
leeringsmilje kan gi mye innsikt og forstaelse for leerere og skoleeiere om hvordan elevene

selv opplever det.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Problemstilling: «Hvordan legger norsklzrere til rette for et inkluderende leeringsmiljg for

elever med lesevansker»

Informasjon

- Informasjon om frivillighet, taushetsplikt og hva som skjer videre med
dataene i undersekelsen.

- Signere samtykkeskjema

- Informerte om problemstilling og at oppgaven dreier seg om elever
med lesevansker.

Utdanning og kompetanse
- Hvilken type utdanning og kompetanse har du 1 norsk?
e Type, trinn og mengde.
Inkluderende laeringsmiljo

- Hva mener du det betyr at elevene skal oppleve et
inkluderende leringsmiljo?

Lesevanskene

- Hvordan vil du karakterisere lesevanskene pd mellomtrinnet og i
klassen du underviser n?

Tilpasset opplaering

- Hva mener du det betyr & skulle gi tilpasset opplering til elever med
lesevansker?

- Hvaer det som avgjer hva slags tilpasset opplaring eleven far i
klasserommet?

- Hva mener du om stgttemodellen Stoltenbergutvalget kommer med:

De anbefaler at det innfgres et lovkrav om at alle skoler skal ha en
stattemodell med tre niva: 1) tilpasset statte i ordinzer undervisning, 2)
intensiv opplaering i kortere perioder, 3) spesialundervisning etter
sakkyndig vurdering (NOU 2019:3, s. 17).

Tilrettelegging for elever med lesevansker

- Hvordan tilrettelegger du norskundervisningen for elever med
lesevansker?
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e Hyvilken organisatorisk differensiering gjor du?
= Hyvilke arbeidsmaéter bruker du?

e Hyvilken pedagogisk differensiering gjor du?

Tid?

Tempo?

Niva?

Leaeringsressurser?

Laringsarenaer?

Er det noen ressurser du kunne enske du hadde?

Leeringsutbytte av ordinzer undervisning?

Opplever du at elevene med lesevansker har utbytte av ordingr undervisning?
Eventuelt med tilrettelegging?

e Hva slags leringsutbytte har de? Hva slags leringsutbytte har
de ikke?

e Hvis du sammenligner spesialundervisning og tilpasset
opplaring, hva mener du er mest gunstig for elever med
lesevansker?

e Hvordan opplever du selv at du lykkes med 4 tilrettelegge
undervisningen for elever med lesevansker?

Skolen din

- Har skolen du jobber pé utarbeida noen egne mal/metoder for arbeid
med lesevansker?

Inkluderende undervisning

- Opplever du at elevene dine foler seg inkluderte 1 undervisningen?
e Eventuelt hvilke elever gjor ikke, og hvorfor?

Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering
Vil du delta i forskningsprosjektet

«Inkludering og lesevansker- hva velger laererne?

Jeg skriver en masteroppgave i norsk der temaet er hvordan man kan tilrettelegge for en

inkluderende undervisning for elever med lesevansker. Avgrensningen i oppgava er til
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mellomtrinnet. Med dette informasjonsskrivet lurer jeg derfor pd om du som norsklaerer pa

mellomtrinnet vil delta i mitt forskningsprosjekt?

Jeg vil undersgke fglgende problemstilling:

«Hvordan legger norskleerere til rette for et inkluderende lzeringsmiljg for elever med

lesevansker»

Videre vil jeq gi deg informasjon om formalet for prosjektet og hva deltakelsen vil innebare

for deg.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?
Jeg er ute etter norsklaerere som arbeider pa mellomtrinnet. I tillegg har du erfaringer med
elevers leseferdigheter. Det er derfor gjort et strategisk utvalg der du er spurt fordi du som

informant har god kunnskap innenfor temaet. Det vil i prosjektet vaere tre informanter.

Formal:

Formalet med prosjektet er a gjennomfare et intervju med norsklerere for a finne ut hvordan
dere velger a tilrettelegge undervisningen for elever med lesevansker som deltar i ordinzer
undervisning. | tillegg vil jeg undersgke hvilke lesevansker elevene har, og hva dere
vektlegger i & skape en inkluderende undervisning. Prosjektets avgrensning vil vaere til

norskfaget og mellomtrinnet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hagskolen innlandet avdeling Hamar er ansvarlig for prosjektet. I tillegg jeg som student,

Anna Bjgrneseth og veileder, Oda Rgste Odden.

Hva inneberer det for deg & delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebzarer det at du deltar i et intervju med meg. Det vil
stilles standardiserte sparsmal som er utarbeidet pa forhand, men oppfglgingssparsmal og mer
utdypende der jeg ser behov for det. Sparsmalene vil veere knyttet til dine erfaringer og
didaktiske refleksjoner. Det vil vaere behov for & snakke om elever, men i generelle ordlag

slik at de ikke kan identifiseres. Jeg vil ogsa be deg gi opplysninger om hvilken utdanning og
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kompetanse du har. Jeg vil bruke lydopptak som jeg senere transkriberer. Lydopptaket vil jeg
kun hgre pa for a transkribere alene, og deretter vil det bli slettet. Det vil videre i oppgava bli

brukt fiktive navn som sikrer at du er anonym.

Det er frivillig a delta:

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a

trekke deg. Du kan trekke deg via mail.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Lydopptaket
vil kun hgres pa av meg, og deretter vil all data veere anonym med fiktive navn. Lydopptaket
vil raskt transkriberes slik at opptaket kan slettes. Lydopptaket vil oppbevares nedlast pa
canvas med feide-innlogging inntil transkriberingen er gjort. Det kan vare ngdvendig a sende
intervjuguide og informasjon om tidspunkt for intervju pa e-post, men slike

personopplysninger vil ikke komme til syne i oppgaven eller deles med andre.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra Hagskolen
Innlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
Dine rettigheter:
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

« & farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

 afaslettet personopplysninger om deg

« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

99



Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter,

ta kontakt med:

e Hggskolen Innlandet avdeling Hamar ved Oda Rgste Odden.

Vart personvernombud: Hggskolen i Innlandets personvernombud:

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (eller pa telefon: 55 58 21 17)

Med vennlig hilsen

Oda Rgste Odden Anna Bjgrneseth
(Veileder) (Student)
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Inkluderende norskundervisning
for elever med lesevansker», og har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg samtykker til:
O adeltai intervju.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Vedlegg 3: Norsk senter for forskningsdata- NSD
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DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Séa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art.
18), og dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 0g art. 13.
Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

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

Ved bruk av databehandler (sperreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28
0g 29. Bruk leverandgrer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.
MELD VESENTLIGE ENDRINGER

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

melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle- ut-meldeskjema- for- personopplysninger/melde- endringer- i- meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomferes.

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

Lykke til med prosjektet!
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